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Se a educacgéo ndo pode tudo, alguma coisa

de fundamental ela pode. Paulo Freire
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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo analisar como professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental se manifestam sobre o tratamento dos temas género, raca-etnia e
religido em sala de aula, com vistas a discussdo dos conceitos de igualdade, diferenca e
desigualdade. Concebemos que os universos da cultura e da educacdo séo interligados
sendo necessario que as escolas e seus/suas profissionais tenham sensibilidade para as
culturas (no plural) presentes neste espaco tendo em vista a constru¢cdo de pontes, o
estimulo ao dialogo igualitério e a visdo de que as diferengas culturais séo constitutivas da
democracia, e ndo um problema a ser superado em busca da homogeneidade. Diante deste
proposito, nossa questao de pesquisa € “Como se manifestam professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental sobre diferengas culturais de género, raga-etnia e religido em sala
de aula?” Utilizamos a abordagem metodoldgica qualitativa, realizamos entrevistas semi-
estruturadas como instrumento para coleta de dados e adotamos a interculturalidade como
perspectiva tedrica. Para realizarmos nossa pesquisa, selecionamos dez professoras dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma escola publica municipal, em uma cidade
localizada no interior do estado de S&o Paulo. Com base nas andlises dos dados, notamos
gue as discriminagbes no espago escolar sédo pouco percebidas pelas professoras
entrevistadas e, mesmo quando visiveis, as docentes tendem a omitir-se e/ou oferecer o
discurso da igualdade como principio democréatico. Sob essa 6tica, notamos que é comum
considerarem as criangas inocentes e desprovidas de preconceito, tornando dispensavel
promover debates com a probleméatica da diversidade. Tais andlises evidenciam a
necessidade de que a formacéo inicial e continuada aborde questdes relativas a diversidade
cultural a fim de afinar o olhar desses (as) profissionais, 0 que muitas vezes pressupde
assumir os proprios preconceitos para poder lidar com eles. Defendemos que este sera um
meio possivel para que o tratamento aos conflitos escolares advindos da diversidade seja
realizado, de modo a colaborar para a constituicdo de uma sociedade justa e democratica.

Palavras-chave: igualdade, diferenca, desigualdade, género, raca-etnia, religido,
interculturalidade.
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ABSTRACT

The present work aims to analyze how female teachers from the first years of elementary
school approach on gender, race-ethnicity and religion in the classroom, with a view to
discussing the concepts of equality, difference and inequality. It is conceived that the
universes of culture and education are connected, being it necessary that the school and its
professionals are sensitive to cultures (in plural) present in this space, observing the building
of bridges, the stimulus to equal dialogue and the view that the cultural differences are part of
democracy, and not a problem to be overcome in the search of homogeneity. For this
purpose, the question posed is: “How do teachers from the first years of elementary school
approach cultural differences of gender, race-ethnicity and religion in the classroom?” The
gualitative methodological approach was used, and semi-structured interviews were
performed, as a means of collecting data. Additionally, interculturality was chosen as the
theoretical perspective. In this study, ten elementary school teachers from a municipal school
in the state of Sdo Paulo were selected. From the analysis of data, it was possible to observe
that discriminations in the school space are hardly noticed by the interviewees, and, even
when they are, those teachers tend to omit themselves and/or to offer the equality discourse
as a democratic principle. From this perspective, it is understood that it is common for the
children to be deemed innocent and devoid of prejudice, which makes it unnecessary to
promote debates on diversity issues. Such analyses show the necessity that initial and
continuing education address cultural diversity issues, in order to raise awareness in those
professionals, which often includes admitting one’s own prejudice in order to learn how to
handle it. The present work intends to defend that this will be a possible way to face the
undeniable conflicts in school, with a view to supporting the constitution of a fairer, more
democratic society.

Key words: equality, difference, inequality, gender, race-ethnicity, religion and interculturality.
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1 Introducéo

Esta secédo introdutdria esta organizada da seguinte maneira: inicia-se
com uma descricdo das razdes pelas quais o0 tema desta pesquisa foi escolhido,
com base em dados de minha trajetoria pessoal e profissional. Em seguida,
apresenta a questao de pesquisa e 0 objetivo geral, além de uma breve explanacéo
sobre a perspectiva tedrica e a abordagem metodoldgica da dissertacdo. Finaliza-se
com a explicagdo de como este relatdrio de pesquisa esta estruturado.

Descrever as situagcbes que me fizeram sensivel ao tema das
desigualdades é uma tarefa que se revelou dificil ao longo da escrita deste trabalho,
visto que o processo estimulou que viessem a tona histdrias j4 esquecidas.
Buscarei indicar pontos que acredito serem pertinentes para 0 que me constituiu
como pedagoga, educadora de educagdo infanti (nomeada de “agente
educacional”), professora, diretora de escola e estudante de mestrado, interessada
em sanar angustias relacionadas ao trato com a diversidade cultural da escola.

Uma das recordacdes que trago como estudante dos primeiros anos do
ensino fundamental é a importancia da figura docente, do peso que as palavras ditas
por elas (foram todas professoras mulheres) tinham, desde uma bronca até o mais
trivial elogio. Quando eram convidadas para uma festa — privilégio de alguns(mas)
colegas — eram aguardadas como a presenca ilustre e, curiosamente, morriamos de
vergonha de estarmos proximas delas fora do ambiente escolar. A professora era
uma celebridade, a nossa celebridade, tendo ela assentido ou nédo para tal prestigio.
Também nd@o me passavam despercebidas as predilecdbes que tinham por
determinados alunos. Embora meu aborrecimento fosse muitas vezes motivado por
cilimes, posso assegurar que também me perguntava o porqué dos “privilégios” de
colegas por serem as criancas que faziam favores a professora, sempre recebendo
elogios, e se fosse necessario receber uma inevitavel bronca, esta era amena, e
outras situagdes que, a meu ver, os(as) tornavam “os queridinhos” ou “as
queridinhas”.

Com relacéo a religido, cresci sob os preceitos catoélicos e por vezes eu
nao entendia porque minha religido era considerada a certa. Mas isso ndo me

impedia de discriminar, com piadas banhadas em superioridade, as religides alheias
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a minha. Preconceito este findado (assim acredito) quando adulta, por meio da
racionalidade e atencdo a estas indesejaveis atitudes.

Em casa, minha mae, graduada e independente, sempre trabalhou e
mantinha uma relacdo néo inferiorizada com meu pai. Somos trés irmas e nao
tivemos convivéncia com familiares, pois residem em outro estado; fato que
considero ter limitado nossas referéncias da variedade e diversidade na constituicéo
de familia. Talvez por tais razdes, deparar-me com diferenciacdes na educacéao de
meninos € meninas causava-me tanta estranheza: por que minha amiga precisava
limpar a casa enquanto seu irmao podia brincar? Por que ele p6de treinar volei e ela,
mesmo sinalizando que também gostava deste esporte, precisou fazer balé? E
assim por diante.

Mais tarde, deparar-me com a inferioridade feminina, o descrédito de
minhas opinides e o assédio frequente e naturalizado, também me perturbou muito,
principalmente por ndo saber lidar com tais situagdes, ndo estar empoderada e
fortalecida de minhas capacidades.

Considero-me, desde pequena, sensivel as coisas que considero
injustas: um animal preterido por ter na casa outro mais querido, o0 julgamento das
atitudes alheias baseando-se no que € certo ou errado para si mesmo, piadas que
humilham (principalmente quando a vitima ndo tem consciéncia daquilo a que esta
sendo submetida), a superioridade nas relacdes pessoais, a bajulacao interesseira e
os privilégios. Certamente ndo sou ilesa ou desprovida de preconceitos. Na
realidade, estou mais sensivel as minhas discriminacdes, veladas, invisiveis ou
cobertas de solidariedade e boas intencdes, apds entrar em contato com algumas
leituras realizadas neste programa de mestrado.

Em relacdo ao ensino superior, cursei Pedagogia na UNESP de
Araraquara no periodo noturno, pois trabalhava oito horas por dia como educadora
de Centro de Educacdo e Recreacdo (educacgéao infantil). Terminei a graduacao no
final de 2007 e em 2008 fui trabalhar como professora substituta de uma escola
municipal de ensino fundamental em uma cidade préxima, tendo sido admitida por
meio de processo seletivo, contrato de um ano.

No terceiro dia de trabalho, substitui uma professora e deparei-me com
um problema: eu ndo sabia o que fazer na sala de aula! Desde a organizacdo da
lousa, a dindmica da aula (passar uma atividade e corrigir? Passar tudo e corrigir

depois? Corrigir na lousa? Nao corrigir de caneta vermelha?), até a administracao
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das saidas ao banheiro. Lembro-me da vergonha que senti ao devolver a folha de
almaco que a professora havia deixado com quatro exercicios de portugués para eu
passar, escrito embaixo “pode acrescentar algumas continhas de matematica na
lousa” e ter que assumir que nao havia conseguido nem fazer aqueles quatro
primeiros exercicios.

Ainda nesta escola, passei a dar aulas de refor¢o para criangcas com
dificuldade de aprendizagem. Tive grandes parceiras que me ajudaram com
atividades e em como aplica-las com os alunos e alunas.

No ano seguinte, 2009, efetivei-me como docente neste municipio,
contudo ndo mais na escola central em que trabalhei inicialmente e sim em uma
escola de bairro, bem maior, com cerca de 1.200 alunos, ja que atendia criancas do
primeiro até o nono ano. Minha primeira turma foi de um 3° ano e eu ja estava mais
segura com a dinamica da sala de aula, porém deparei-me com o fator que mais
tarde me encaminharia ao mestrado: a diversidade. Nesta sala havia um aluno com
Sindrome de Down e dois outros com muita defasagem de aprendizagem, mas sem
diagnoéstico ou acompanhamento especializado. A professora de educacéo especial
(sala de recursos) me ajudava com o aluno com Sindrome de Down e eu separava
atividades para trabalhar com ele. Porém, ndo conseguia dar-lhe atencdo
individualizada todos os dias, 0 que me angustiava bastante. Esse sentimento de
impoténcia, incompeténcia e vergonha agravava-se quando eu encontrava sua mae
na saida. Com os dois outros alunos, com dificuldades imensas em todos os
contetidos, eu nao sabia o que fazer, além de trabalhar a socializacdo. Mas as
descobertas estavam sé comecando. Percebi que, mesmo 0s que ndo estavam tao
defasados, ou ndo tinham diagndstico de problemas cognitivos, tinham ritmos de
aprendizagem diferentes, com facilidades e dificuldades diferentes uns dos outros,
personalidades e valores singulares.

No dia a dia, sentia-me sozinha e até desamparada pela equipe diretiva
da escola. Mesmo contando com a ajuda das demais professoras, eu “cobrava”
(somente com criticas pessoais) 0 apoio e o respaldo da diretora, vice-diretora e
coordenadora. Atualmente, no cargo de diretora de escola, entendo a dimensao da
responsabilidade e do pouco tempo que, infelizmente, se tem para tratar de
assuntos pedagogicos, angustias e despreparo das professoras. Acho valido reiterar
gue se tratava de uma escola grande, com muitos alunos e com profissionais bem

antigos, o que lhes conferia conforto na profissao.
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Depois desta inquietude inicial, familiarizei-me com o ambiente escolar,
suas rotinas e protocolos. Estive nesta mesma escola por cinco anos e,
concomitantemente, lecionava no periodo oposto em outras unidades escolares
como professora substituta, professora de reforco e por quatro meses, em 2011,
como professora da Educacéo Infantil.

Apés um distanciamento da Universidade (entre 2008 e 2012), senti
necessidade de retomar os estudos, agora focada no aspecto que me afligia: a
heterogeneidade na sala de aula. Como enxerga-la para lidar com ela? Como atingir
todos os alunos em seus variados “niveis” e ritmos?

Comecei a ler sobre linhas de pesquisa da area da educacao tanto da
Unesp como da UFSCar. Olhava os curriculos Lattes de alguns professores e
encontrei a professora Emilia, hoje minha orientadora, que tinha alguns trabalhos
publicados sobre as dificuldades e angustias de professores iniciantes. Era isso! Fiz,
entdo, a inscricdo para ser aluna especial de uma disciplina ministrada por ela e
cursei “Educagao Escolar: teorias e praticas” no primeiro semestre de 2013.
Inicialmente tive muita dificuldade com os textos e pensei em parar, mas fui
incentivada pela professora a insistir mais um pouco dada a riqueza das discussoes
em sala, o fato de que os textos fluiiam melhor com a familiaridade com a
linguagem. Permaneci e esses seis meses foram cruciais para a escolha do meu
projeto com o tema da diversidade cultural (que submeti ao processo seletivo
somente em 2014).

Estar imersa no universo académico, estudando o que me interessava,
trouxe-me a sensacao de encontro. Mas também fiquei “‘uma chata” Critica e
insatisfeita com tudo, principalmente na escola em que trabalhava (a mesma desde
gue havia me formado).

Diante disso, resolvi prestar o concurso para professora do ensino
fundamental de outra cidade e, em 2014 assumi um 5° ano de uma escola localizada
na periferia, conhecida pelas polémicas envolvendo atos de violéncia dos alunos.
Embora eu tenha tomado minha deciséo de modo consciente, essa mudanca foi
chocante, pois eu ndo costumava presenciar tantos conflitos e agressoes fisicas das
criancas como la. Tais agruras foram motivadoras para que eu me dedicasse ao
preparo para o concurso de diretora de escola, fungdo com a qual a cada dia me

identifico mais.
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Apés alguns meses na mencionada escola, aprendi a lidar com as
criancas deste 5° ano, que melhoraram muito no comportamento e na
aprendizagem. Criamos muita afinidade e foi para mim um enorme ensinamento
estar 14, mesmo que apenas por seis meses.

No final deste mesmo ano, 2014, passei a ser professora da educacao
integral. Tal modalidade atende criangas no contraturno do ensino fundamental, do
1° ao 9° ano. Trabalha-se com variadas oficinas: artes cénicas, leitura, musica,
jogos, meio ambiente, informatica e artes visuais. Uma proposta que me trouxe
muitas licdes, como a quebra de preconceitos ao lidar com adolescentes, até entédo
enigmaticos para mim, o estimulo a buscar formacdo para aprimorar meus
conhecimentos em diferentes areas e a riqgueza de trabalhar com profissionais de
variadas formacdes académicas.

Em 2015 ingressei no Programa de Mestrado na UFSCar. Senti-me,
acho que pela primeira vez, uma estudante. Comia no restaurante universitario (o
que eu nunca fiz na graduacdo), andava de Onibus no campus e estava
completamente envolta nos estudos. No final do primeiro semestre ja ndo era mais a
mesma; ler dez livros de Paulo Freire, por exemplo, mudou minha concepc¢éo de
mundo e de mim mesma.

Em abril de 2016, assumi a dire¢gdo de uma escola de educagao infantil
recém-inaugurada, com todo o quadro de funcionarios novos. Mais um desafio cheio
de aprendizados e recompensas: a receptividade e gratiddo da comunidade, a
alegria das criancas na escola nova, o avanco delas nesse periodo, o envolvimento
de todos para enriquecer o dia a dia, entre outras pequenas alegrias que me
pegavam de surpresa e enriqueceram minha experiéncia na educacao.

Por algum tempo, apos o término da graduacdo, me arrependi da falta
de tempo e disposicdo para me aprofundar nos estudos na Universidade, por
trabalhar. Mas agradeco a rica experiéncia dos quatro anos vividos, pois aprendi a
lidar com o cansaco e as responsabilidades; vivenciei o polémico conflito entre
“teoria e pratica”; e tive que otimizar o tempo para me dedicar aos estudos. Na
direcdo de uma escola de educacédo infantil que exerci em 2016, sentia-me
relativamente confortavel no trato de algumas questbes que acredito terem sido
ensinadas por este periodo fatigante da graduacdo, em que mesmo as experiéncias

ruins ajudaram-me a trilhar um caminho profissional.
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Hoje, depois de quatro anos trabalhando como agente educacional na
educacado infantil, sete como professora e um ano como diretora, percebo que
muitas vezes foquei nos problemas, nas minhas fragilidades e em tudo que eu néo
conseguia fazer, o que me impedia de ver o que eu estava (e estava!) fazendo pelas
criancas como educadora. Tenho certeza de que procurei ser justa, sorteando o
ajudante do dia, chamando atencdo e/ou elogiando todos ou todas na mesma
intensidade, conversando sobre piadas ou chacotas inadequadas, sendo atenciosa
com o que eles queriam partilhar comigo e nédo colocando apelido ou taxando algum
aluno. Em relacdo ao aprendizado, procurava problematizar os conteddos
oferecidos, estimular a participagcéo e a criticidade, além de buscar aprimoramento
profissional para promover o avanco.

Embora considere que estava no caminho adequado, ao me
aprofundar nos estudos com a tematica das desigualdades para realizacdo desta
dissertacdo, muitas das minhas atitudes “inocentes” se mostraram cheias de
significado, de preconceito e de “verdades” estereotipadas. Isso me traz a imperiosa
obrigacao de refletir sobre minha “alienagao diaria” com o propdsito de “tomar a vida
em nossas [minhas] préprias maos e comecar a exercer o controle” (FREIRE, 1990,
p. 138).

Esta narrativa pessoal elucida algumas vivéncias que me trouxeram a
escrita deste trabalho cujo objetivo geral é analisar como professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental se manifestam sobre o tratamento dos temas género,
raca-etnia e religido em sala de aula, com vistas a discussdo dos conceitos de
igualdade, diferenca e desigualdade.

Diante deste propédsito, nossa questdo de pesquisa €: Como se
manifestam professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre diferengas
culturais de género, raca-etnia e religido em sala de aula?

Partimos do principio de que os universos da educacdo e da cultura
estdo intimamente articulados e alegamos a indiferenca a diferenca diante de tantos
trabalhos denunciando o carater monocultural, homogeneizador e padronizador da
educacdo. Concordamos com Candau (2012b, p. 70) que fica evidente a
necessidade de se romper com ele “e construir praticas educativas em que as
questdes da diferenga e do multiculturalismo se facam cada vez mais presentes”.
Perrenoud (apud PALOMINO, 2009, p. 112) entende que a maior produtora do

fracasso escolar € a “indiferenca a diferenga”.
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Falar de multiculturalismo implica considerar o conceito de cultura, para
0 que, neste trabalho, apropriamo-nos da definicdo de Paulo Freire (1980, p. 108-

109). Para ele, cultura é:

0 acrescentamento que o homem faz ao mundo que nédo fez. A
cultura como resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador e
recriador. [...] tanto é cultura o boneco de barro feito pelos artistas,
seus irmaos do povo, como cultura também é a obra de um grande
escultor, de um grande pintor, de um grande mdusico, ou de um
pensador. Que cultura € a poesia dos poetas letrados de seu Pais,
como também a poesia de seu cancioneiro popular. Que cultura é
toda criacdo humana.

E também com esta visdo de cultura como toda criagdo humana que
vamos abordar o referencial teérico do multiculturalismo interativo ou
interculturalidade defendida por Candau (2012a). Esta perspectiva questiona as
desigualdades construidas ao longo da histéria e aponta para a construcdo de
sociedades que valorizem e reconhecam as diferencas como constitutivas da
democracia, empoderando aqueles que foram historicamente inferiorizados. Propde
o reconhecimento do outro, o didlogo igualitario entre os diferentes grupos
sociais/culturais e a construcéo de um projeto comum. Assim, buscar uma educacao
inter/multicultural € ter em vista o desenvolvimento de uma postura étnica e racial
positiva.

Assim como Candau (2002, p. 147), concebemos que “reduzir o
preconceito € outra das dimensdes que caracterizam uma educacao multicultural’,
pois, ao se relacionar lucida e criticamente com o outro, faz-se necesséria a

construcdo da propria identidade cultural, um autoconceito e autoestima positivos.

Um dialogo intercultural cosmopolita é aquele em que nos tratamos
como cidaddos de um mundo compartilhado e, portanto, digno de
respeito matuo. Isso nao significa que ndo podemos discordar. Por
um lado, ndo podemos ser relativistas generalizadores e achar que
tudo que acontece na humanidade é correto e bom. Por outro, nao
podemos achar que nés temos todas as respostas, seja l& quem seja
esse “nos”’. Temos que nos colocar em um didlogo no qual
imaginemos que podemos aprender com o outro. (APPIAH apud

MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 33)

Algumas caracteristicas especificam a perspectiva intercultural. Uma
primeira € a promocao deliberada da inter-relagcdo de diferentes grupos culturais,

presentes em uma determinada sociedade (CANDAU, 2002). Neste sentido, essa
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posicdo situa-se em confronto com todas as visOes diferencialistas que favorecem
processos radicais de afirmacdo de identidades culturais especificas, assim como
com as perspectivas assimilacionistas que nao valorizam a explicitacdo da riqueza
das diferencas culturais (SAMPAIO e ANDRADE, 2009, p. 2).

O trato com as questdes relativas a diferenca nas escolas iniciou-se na
primeira metade do século XX, quando a area da psicologia passou a aborda-la.
Porém, referia-se basicamente as caracteristicas fisicas e emocionais das pessoas.

A sociologia da educacéo olhou para as variaveis socioecondmicas e
sua incidéncia nos processos pedagdgicos, notando, entdo, que as questdes de
acesso a escola e distribuicdo da educacdo ndo poderiam estar separadas da
discusséo da forma e do conteudo do curriculo. Ampliou-se o olhar para o cotidiano
escolar, as dimensfes sociais e econdmicas que incidem noS processos
pedagdgicos e na propria concepc¢do do sujeito da aprendizagem.

Destacamos o curriculo multicultural como caminho para informar
conteudos presentes em todas as areas do conhecimento ilustrando conceitos e
principios de culturas diversas. Constitui-se como um dialogo norteador de uma
pratica multiculturalmente orientada que necessariamente precisa estar envolvido na
formacao docente, inclusive no plano afetivo, visto que entendemos o curriculo como
todo tipo de préatica escolar e ndo um objeto estatico.

Conscientes da gama de categorias que a perspectiva intercultural
dispde-se analisar — tantas quantas forem as diferencas geradoras de desigualdades
— este trabalho tem como foco olhar para questdes de género, raca-etnia e religiao,
categorias essas observadas como sendo as mais frequentes na sala de aula, de
acordo com minha experiéncia na area da educacéao publica.

Concordamos com Ladson-Billings (GANDIN et al, 2002), professora e
pesquisadora americana, uma das responsaveis pela introducdo da teoria racial
critica na educacdo, que, mesmo focando em determinadas tematicas, nossa
preocupacdo esta na problemética das desigualdades, dos preconceitos, das
injusticas sociais de toda e qualquer natureza. A referida autora responde a criticas

sobre um “privilégio” dado por ela a tematica racial dizendo:

néo peco desculpas por usar a nocao de raga como uma maneira de
olhar para as desigualdades sociais, porque sei muito bem que ha
varias pessoas que continuam a estudar género, a estudar
sexualidade. Se, através de uma andlise racial, eu encontro uma boa
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resposta acerca das desigualdades sociais, ndo vou guarda-la s6
para mim (p. 279).

Assim, cientes das especificidades nos referenciais que abordam cada

categoria, € relevante pontuar que nossa crenca esta em que

A efetiva garantia de direitos, oportunidades e acesso aos bens
sociais, em todos os campos, ndo é possivel sem atencdo as
diferencas. Portanto, o principio da equidade refere-se a construcao
da igualdade quanto ao usufruto de direitos e bens sociais a partir do
reconhecimento das diferengas (CARVALHO, 2009, p.14).

Com o intuito de aprofundarmos e investigarmos essas questoes,
realizamos esta pesquisa utilizando a abordagem metodolégica de pesquisa
qualitativa, entendendo-a como “um meio para explorar e para entender o significado
que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social ou humano”
(CRESWELL, 2010, p. 26). Como instrumento de coleta de dados, adotamos a
entrevista semi-estruturada face a face na intencdo de perceber as concepcoes,
crencas, opinides dos participantes e as atitudes que tomam na pratica pedagogica
com relacdo as trés categorias: género, raca-etnia e religido, bem como dispor da
possibilidade de considerar a linha analitica a partir das respostas das participantes.

Iniciamos os estudos considerando a hipotese de que as professoras
tendem a cair em “armadilhas ideoldgicas”, situacées “em que possibilitamos ou
mesmo produzimos a desigualdade em nossas praticas por causa das concepcdes
culturais estereotipadas ou ideoldgicas” (CORTELLA apud PALOMINO, 2009, p. 12).
Por meio das entrevistas e das andlises realizadas, a hipétese colocada se mostrou
verdadeira, por causa da invisibilidade das discrimina¢cdes cometidas na escola, e
mais especificamente na sala de aula. Percebemos que a maior parte das atitudes
descritas pelas docentes concentra-se na omissdo de intervencbes ou estao
embasadas na ideia de que somos iguais como principio de justica, sem considerar
0S contrapontos necessarios com a diferenca e a desigualdade. Esta ideia €&
respaldada pelo conceito de Estado laico, entendido sob a perspectiva da
neutralidade como meio para se garantir o direito a pluralidade.

Tais dados justificam nossa defesa de que a perspectiva intercultural
esteja presente na formacao inicial e continuada, a fim de contribuir para que

reflexdes acerca dessas tematicas desnudem alguns preconceitos pessoais, afinem
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o olhar para situagfes discriminatérias em sala de aula e deem subsidios aos
professores e professoras para tratarem com estas questdes.

Acreditamos que a educacdo pode contribuir para transformacao das
sociedades, para a valorizacdo e reconhecimento das diferengcas como constitutivas
da democracia. Reconhecemos a importancia do papel dos educadores e
educadoras provindos de uma formacéo critica para que compreendam a maneira
como acontecem as relacdes de poder, preconceito e exploracdo, com o propdsito
de que sua pratica seja guiada para superar a desigualdade e a exclusdo social.
Também consideramos indispensavel que estes(as) profissionais tenham dignas
condicbes de trabalho, com possibilidades de se aprimorar tendo acesso aos
veiculos, materiais e possibilidades formativas que viabilizem isso.

Organizamos a dissertacdo em outras quatro se¢fes. Na secdo 1,
apresentamos o referencial tedrico deste estudo em que a globalizacao interconecta
os individuos e promulga a formacdo de culturas (no plural). Essa diversidade
adentra o espaco escolar sendo imprescindivel um olhar sensivel as diferencas
visando a construcdo de pontes entre 0s universos culturais.

A secdo 2 indica a trajetéria da pesquisa explicando os critérios para
escolha das participantes, das categorias de género, raca-etnia, religido e
religiosidade e os procedimentos de coletas de dados.

Na secdo 3, apresentamos o0s referenciais tedricos especificos das
categorias por nds analisadas, expomos 0s dados coletados nas entrevistas e as
posteriores andlises embasadas nos referenciais especificos e nos gerais deste
trabalho.

Nas consideracdes finais, encerramos o trabalho retomando os
principais aspectos teoricos da pesquisa e as conclusées a que as analises nos

levaram.
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2 Referencial tedrico

Esta secéo inicia abordando o sujeito da pés-modernidade, derivado da
globalizac&o e a consequente interconexdo do mundo. Essa aproximagao dos povos
e culturas toca a vida interior das pessoas e repercute nas relagbes sociais, nas
tradicdes familiares, nos padrdes de vida e no cotidiano.

Estando inserida na sociedade, a escola incorporou essa nova
demanda, mas tem se mostrado alheia as referidas diferencas culturais, pautando-
se pela homogeneidade e a padronizacdo. A esta perspectiva monocultural,
contrapomos a intercultural que intenciona trabalhar os conflitos inerentes as
relacBes humanas, intencionando a construcdo de pontes entre as culturas em que o
dialogo igualitario, respeitoso e ndo hierarquico esteja presente.

Explanaremos também neste capitulo, o avanco que os conceitos da
diversidade e diferenca obtiveram - no tocante a escola - e o potencial que tém como
propulsores do progresso humano.

Optamos por apresentar os referenciais especificos das categorias
género, raca-etnia e religiao concomitante a apresentacdo dos dados, na terceira

secao deste trabalho.

2.1 Multiculturalismo e interculturalidade na educacéo

O interesse pelo debate e estudo do tema do multiculturalismo se
exacerbou nas ultimas décadas do Século XX e neste inicio de Século XXI devido
ao fendbmeno da globalizacdo que, embora ndo seja novo, vem tomando
caracteristicas muito particulares nesta época.

Em sua versdo mais recente, a globalizacdo tem trazido muitos
ganhos, como o avanco da medicina, dos meios de comunicacdo, do acesso as
informagdes, bem como a possibilidade de o ser humano se tornar um cidadéo
cosmopolita, proporcionando diferentes leituras de mundo e enriquecendo suas
vivéncias. Contudo, concordamos com Burbules (2004, p. 18) que “o impacto e o
significado da ‘globalizacao’ ndo apenas sédo duvidosos como também podem operar
de maneira diferente em varias partes do mundo e, em certos contextos, ter pouco

impacto”.
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Referindo-se aos sujeitos, ha muito “ndo estamos sob o dominio das
tradicdes e estruturas divinamente estabelecidas, quando o individuo era submetido
a ordem secular e divina das coisas” (LIMA, 2009, p. 66). Entre o século XVI e XVIII,

essa concepcao foi substituida pela do sujeito moderno e singular.

No final do século XIX e no século XX, uma concepgdo mais social
do sujeito emerge, coerente com o funcionamento do Estado
moderno, articulando um conjunto mais amplo de fundamentos
conceptuais para o sujeito moderno, principalmente sob influéncia da
biologia darwiniana — sujeito humano biologizado — e do surgimento
de novas ciéncias sociais, em sua forma disciplinar atual (LIMA,
2009, p. 66).

O sujeito atual e pds-moderno distingue-se de duas identidades
anteriores a ele: o sujeito do iluminismo — centrado e unificado — e 0 sujeito
sociolégico. Ao longo do tempo, tais sujeitos modernos foram descentrados,
resultando no individuo pds-moderno, fragmentado, globalizado, passando a ser
definido historicamente e ndo mais biologicamente e as estruturas de sua identidade
tornaram-se liquidas, descentradas de um “eu” coerente decorrente de uma

sociedade de mudancas constantes e rapidas (HALL, 2006). O autor diz que

A “globalizacao” se refere aqueles processos, atuantes numa escala
global, que atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando
comunidades e organizacbes em novas combinacdes de espago-
tempo, tornando o mundo, em realidade e em experiéncia, mais
interconectado (HALL, 2006, p. 67).

Boaventura Souza Santos, (apud ENES, 2010, p. 3) exorta a
necessidade de considerar a globalizagdo de maneira plural, visto que ndo héa
globalizacdo genuina, “aquilo a que chamamos globalizacdo € sempre a
globalizacdo bem-sucedida de determinado localismo. No global, sempre vamos
encontrar uma raiz local, uma imerséao cultural especifica”.

Um dos aspectos que caracterizam a globalizacéo e pluralizacéo é sua
grande abrangéncia e velocidade, aproximando de maneira inédita, povos e culturas.
“‘Eventos distantes, quer econdbmicos ou nao, afetam-nos mais direta e
imediatamente que jamais antes. Inversamente, decisbes que tomamos como
individuos sdo com frequéncia globais em suas implicagdes” (GIDDENS apud

TEIXEIRA, 2012, p. 2). Nao ha apenas interdependéncia econdmica, este fendmeno
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toca 0 mundo interior das pessoas, mas impacta também nas dimensdes intimas e
pessoais, repercutindo nas tradi¢cdes familiares, nos padrdes de vida e no tocante a
vida cotidiana como um todo.

Stuart Hall (apud MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 8) localiza o século
XX como o da “revolugdo cultural” uma vez que a cultura adquiriu grande
importancia na estruturacdo e organizacao da sociedade contemporanea quanto aos
“‘processos de desenvolvimento do meio ambiente e a distribuicdo de recursos
materiais e humanos. Em termos epistemoldgicos, a cultura tem favorecido a
emergéncia de novas visdes, explanagbes e teorizagbes do mundo”. Tornou-se
também um dos “elementos mais dindmicos e imprevisiveis das mudancas histéricas
na contemporaneidade”. Assim, as identidades passaram a ser mais plurais e mais
fortemente configuradas no ambito das culturas.

Surge o conceito de culturas hibridas, em que as pessoas renunciam
ao desejo de redescobrir qualquer tipo de pureza cultural perdida e tornam-se
resultantes de varias histérias e culturas interconectadas. Garcia Canclini (2008, p.
XIX) define hibridagdo como “processos socioculturais nos quais estruturas ou
praticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas
estruturas, objetos e praticas”. Candau (2002, p. 136) diz que “os processos de
hibridizagdo cultural sdo intensos e mobilizadores da constru¢cdo de identidades
abertas, em construgao permanente”.

A fim de preparar o individuo para viver neste mundo globalizado,
heterogéneo, hibrido, a educacdo precisa ampliar seus limites para além da

comunidade:

As escolas de hoje confrontam uma série de expectativas
instantaneas, conflitantes e mutaveis, dirigidas para imprevisiveis
caminhos alternativos de desenvolvimento e para pontos de
referéncia e identificacdo em constante alteracdo (BURBULES, 2004,
p. 24).

As alteragBes ocorridas no mundo em decorréncia da exacerbagédo dos
efeitos da globalizagdo trouxeram, como uma de suas consequéncias, 0
agravamento das desigualdades e a ampliacdo da complexidade das relacdes entre
igualdade e diferenca, assim como a necessidade de desnaturalizar preconceitos e
discriminagcdes. Trataremos desses aspectos no presente trabalho, em especial no

que concerne as escolas.
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E imprescindivel apresentar o que concebemos como cultura, visto que
temos interesse em discutir o multiculturalismo e interculturalidade; conceitos que

lidam diretamente com a cultura. No presente trabalho este termo é entendido:

[...] como tudo aquilo que € produzido pelo ser humano. Assim
sendo, toda pessoa humana é produtora de cultura. Ndo é apenas
privilégio de certos grupos sociais, hem pode ser apenas atribuido a
escolarizacdo formal. A cultura é fenémeno plural, multiforme,
heterogéneo, dindmico. Envolve criacdo e recriacdo, é atividade,
acdo. E considerada também como um sistema de simbolos que
fornece as indicacdes e contornos de grupos sociais e sociedades
especificas. Podemos entdo, entendé-la como cddigo, como sistema
de comunicacéo (...) (CANDAU apud CORSI, 2008, p. 32).

A diversidade cultural presente nas escolas “ja poderia justificar a
validade da incorporacdo critica de contribuicbes da perspectiva intercultural”
(LEITE, 2009, p. 122). Interculturalidade € encarada em um contexto multicultural em
que se enfatiza a interacdo de diferentes grupos socioculturais, fomenta o dialogo, a
troca de saberes e de praticas sociais.

A interculturalidade orienta processos que tém por base o
reconhecimento do direito a diferenga e a luta contra todas as formas
de discriminacdo e desigualdade social. Tenta promover relacdes
dialégicas e igualitarias entre pessoas e grupos que pertencem a
universos culturais diferentes, trabalhando os conflitos inerentes a
esta realidade. Nao ignora as relagcbes de poder presentes nas
relagdes sociais e interpessoais. Reconhece e assume os conflitos
procurando estratégias mais adequadas para enfrenta-los.
(CANDAU, 2012, p. 45-46)

E imprescindivel estimular “o respeito mutuo e a construgdo de pontes
e conhecimentos comuns no cotidiano escolar e nos processos de ensino-

aprendizagem desenvolvidos em sala de aula” (CANDAU, 2012, p. 131).

Os educadores e educadoras estdo chamados a enfrentar as
guestbes colocadas por esta mutacdo cultural, o que supde nao
somente promover a analise das diferentes linguagens e produtos
culturais, como também favorecer experiéncias de producéo cultural
e de ampliacdo do horizonte da cultura dos alunos e alunas,
aproveitando os recursos disponiveis na comunidade escolar e na
sociedade (CANDAU, 2012, p. 79).
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Cortesdo e Stoer (1996, p. 38) apropriam-se da afirmagdo de
Boaventura Souza Santos de que o mundo seria um “arco-iris de culturas” e
elaboram uma analogia aos que nado conseguem identificar todas essas “cores”:
seriam os dalténicos culturais. Pessoas assim desconsideram a heterogeneidade e
que tais diferencas estao presentes na escola, independentemente da vontade do(a)
docente. Romper com o daltonismo cultural requer desconstruir préticas
consolidadas no trabalho docente, demanda valorizar a histéria de vida dos
docentes e discentes proporcionando a troca e reconhecimento mutuos, pois as
diferencas culturais existem nas salas de aula independentemente da vontade do(a)
professor(a), e desconsidera-las

[..] pode responder por desinteresse da parte do estudante,
perturbagbes da ordem nas aulas, dificuldades de aprendizagem e
no fracasso de muitos(as) alunos(as), o que pode contribuir para
exclui-los(as) da escola e para dificultar-lnes a possibilidade de
empregos que venham propiciar uma vida mais digna e satisfatéria
na sociedade. Ao daltonismo cultural e a suas consequéncias
contrapomos a perspectiva de uma educacdo intercultural [que]
admite os conflitos, empregando as melhores maneiras de enfrenta-
los (MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 12).

Garcia Canclini, citado na obra de Candau (2014, p. 9-10), argumenta
que “nao funciona mais a oposicao entre o tradicional e o moderno, assim como
cultura erudita, a cultura popular e a cultura de massa ndo se encontram mais
separadas”. Entdo, se todos os alunos tém cultura e se elas sdo equivalentemente
valiosas, ha de se pensar formas de contempla-las, de tornar o curriculo multicultural
e as relacdes interpessoais mais igualitarias e sensiveis em relacdo as diversas
identidades culturais presentes nas escolas, neste arco-iris cultural.

Apontando possiveis situacbes favoraveis ao surgimento do(a)
professor(a) monocultural, Cortesdo e Stoer (1996, p. 39) nos dizem que
alguns(mas) docentes, ao terem dificuldade de trabalhar com uma sala de aula com
grupos diferentes consideram “que a maneira mais correcta de agir consistira em
dirigir-se, preferencialmente ao grupo que representa a norma cultural, grupo este
equidistante, aos seus olhos, dos grupos mais divergentes”. Com frequéncia essa
conduta é legitimada pela ideia de que, assim, estdo contribuindo para que os

alunos e alunas tenham mais oportunidades de sobreviver a um mercado de
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trabalho que possui leis oriundas da sociedade hegemoénica “onde unicamente os
saberes, valores e linguagens das classes dominantes sdo consideraveis como
aceitaveis”. Ha casos que a vivéncia cotidiana com a diversidade a torna tao familiar

que acabam se “naturalizando”, sendo invisibilizada na pratica educativa.

(..) E toda a probleméatica (ou ndo sera antes a riqueza?) que
decorre de, nesta escola, naquela escola, estarem alunos mais ou
menos misturados, mais ou menos isolados, de idades diferentes, de
meios rurais, de zonas urbanas e sub urbanas, de classes
abastadas, de bairros de lata, de meios piscatorios, do interior, de
rapazes e raparigas, que dao corpo a muitas tonalidades de arco-iris
cultural (CORTESAO E STOER, 1996, p. 41).

O multiculturalismo implica o reconhecimento e o direito a diferenca.
Tal conceito nasce no embate de grupos, “no interior de sociedades cujos processos
histéricos foram marcados pela presenca e confronto de povos culturalmente
diferentes” (GONCALVES e SILVA, 2003, p. 111). Nessa mesma dire¢cdo, Candau
(2002) analisa que o multiculturalismo tem seu marco nas “lutas dos grupos
discriminados e excluidos de uma cidadania plena, 0s movimentos sociais,
especialmente os referidos as questdes identitarias [...]” (p. 130).

O multiculturalismo relaciona-se a constatacdo da existéncia da
diversidade cultural. Ele pode ser compreendido na acepcédo intercultural, que
implica o reconhecimento do outro, o dialogo igualitario entre os diferentes grupos
sociais/culturais e a construgdo de um projeto comum. Assim, buscar uma educacao
multicultural é ter em vista o desenvolvimento de uma postura étnica e racial
positiva.

Concordamos com Candau (2002, p.147) que “reduzir o preconceito é
outra das dimensdes que caracterizam uma educagao multicultural”’, pois, ao se
relacionar lGcida e criticamente com o outro, faz-se necessaria a construcdo da
prépria identidade cultural, um autoconceito e autoestima positivos.

Candau (2012) classifica o multiculturalismo em trés abordagens: no
multiculturalismo assimilacionista afirma-se que vivemos em uma sociedade
multicultural no sentido prescritivo. Uma politica nessa vertente vai favorecer a
integracédo de todos na sociedade a fim de que sejam incorporados a uma cultura
hegeménica. Na educacado, adotam o universalismo em que todos sdo convidados a

participar do sistema escolar, mas sem que se coloque em questdo o carater
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monocultural da dinAmica (conteudos do curriculo, nas relacdes, estratégias, valores
privilegiados, etc). O multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural
parte da afirmacédo de que quando se enfatiza a assimilacdo termina-se por negar a
diferenca ou silencia-la. Prop8e-se colocar énfase no reconhecimento da diferenca e
promover a expressédo das diversas identidades culturais presentes em determinado
contexto afirmando que s6 assim 0s grupos culturais poderdo manter suas matrizes
culturais de base. Algumas das posi¢cdes nesta linha terminam por assumir uma
visdo essencialista da formacdo das identidades culturais. Ja o multiculturalismo
interativo ou interculturalidade, acentua a interculturalidade por considera-la a mais
adequada para a constru¢cdo de sociedades democréaticas e inclusivas que articulem
politicas de igualdade com politicas de identidade.

A Ultima abordagem vai ao encontro do que Peter McLaren (2000)
nomeia como multiculturalismo critico ou multiculturalismo revolucionario e € a
acepcdo considerada no presente trabalho. E indispensavel esta concepcgédo estar

entrelacada a uma agenda politica de transformacao, pois ela

compreende a representacdo de raca, classe e género como
resultado de lutas sociais mais amplas sobre signos e significacdes e
(...) enfatiza a tarefa central de transformar as rela¢des sociais,
culturais e institucionais nas quais os significados sdo gerados (p.
123).

Tendo nos apropriado deste referencial teérico, recorremos a Catherine
Walsh (apud CANDAU, 2012) que complementa a ideia e diferencia trés
perspectivas da interculturalidade: a relacional, que se refere basicamente ao
contato e intercambio entre culturas e sujeitos socioculturais e tende a reduzir as
relacdes interculturais ao ambito das relagdes interpessoais; a funcional, que nao
guestiona 0 modelo sociopolitico dos paises e assume a interculturalidade como
uma estratégia de coeséo social, assimilando os grupos as sociedades hegeménicas
(ndo afeta a estrutura e as relagBes de poder vigentes); e, por Ultimo, a perspectiva
critica, na qual nos fundamentamos, que questiona as diferencas e desigualdades
construidas ao longo da histdria e aponta para a construcdo de sociedades que
assumam as diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de
construir relacbes novas, igualitarias, empoderando aqueles que foram

historicamente inferiorizados.
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Diante desta proposta de empoderamento, julgamos pertinente refletir
acerca do que é considerado qualidade na educacédo. A esse respeito, Candau
(2012, p. 64-66) apresenta as trés principais concepc¢des vigentes na atualidade:

12) A educacdo como um produto capaz de responder as exigéncias do
desenvolvimento econémico e do mercado tendo como foco a formacao de sujeitos
empreendedores e consumidores. Enfatiza o dominio das tecnologias de informacéo
€ comunicacgao e intenciona capacitar o “capital humano”;

2%) Defende a volta dos aspectos tradicionais da educacao. Afirma que
movimentos renovadores tém favorecido processos superficiais e de pouca
consisténcia nas escolas.

Ambas as propostas se situam em uma perspectiva que reforca o
modelo dominante na sociedade ou propdem algumas mudancas que nao afetam
sua logica basica. Ja a terceira concepcdo, na qual nos localizamos, assume a
perspectiva critica e intercultural e tem a convic¢do profunda de que a educacédo
pode colaborar com processos de transformacéo estrutural da sociedade.

Ao professor lanca-se a tarefa de desafiar o viés monocultural do

curriculo,

desestabilizar a hegemonia da cultura ocidental no curriculo, a
destacar o carater relacional e histérico do conhecimento escolar, a
guestionar representacdes, as imagens e 0S interesses expressos
em diferentes artefatos culturais, buscando explicitar as relacdes de
poder nela expressas. (MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 14)
Olhar para o conteudo e metodologia nessa perspectiva envolve duas
premissas: a de que conhecimento € uma construcao social, que envolve lutas e
relacbes de poder no seu processo de definicdo e a de que a metodologia deve
buscar a superacdo dos mecanismos excludentes no interior das praticas cotidianas.
Reiteramos que se faz necessario questionar as “verdades” intocaveis, os livros
didaticos, os herdis e a forma como acontece a constru¢cdo do conhecimento pelas
criancas (frequentemente por transmissao), vendo 0 ensin0O COMO Processo que
desafia, desperta a busca e desejos.
Diferentes niveis e modalidades de ensino envolvem diferentes
especificidades e é no curriculo que se concretiza a escola como um sistema social,

0s conteudos e formas sdo traduzidos nele. Portanto, € no curriculo que se

consolidam os fins sociais, culturais e de socializacdo que se atribui a escola, nao
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podendo ser resumido a problemas técnicos. “Educar, ensinar, é colocar alguém em
presenca de certos elementos da cultura a fim de que ele deles se nutra, que ele os
incorpore a sua substancia, que ele construa sua identidade intelectual e pessoal em
fungéo deles” (FORQUIN, 1993, p. 68).

A escola é também um “mundo social”’, que tem suas caracteristicas
de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu
imaginario, seus modos proprios de regulacdo e de transgressao,
seu regime proprio de producdo e de gestdo de simbolos. E esta
“cultura da escola” (no sentido em que se pode também falar da
“cultura da oficina” ou da “cultura da prisdo”) ndo deve ser confundida
tampouco com o que se entende por “cultura escolar’, que se pode
definir como o conjunto dos contelddos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, “normalizados”, ‘“rotinizados”, sob os
efeitos dos imperativos da didatizagdo, constituem habitualmente
objeto de uma transmisséo deliberada no contexto das escolas (p.
167).

Ressaltamos que o curriculo remete a determinados interesses dentro
de uma sociedade. Mesmo assumindo as mesmas intengdes para determinado
nivel, atendem-se alunos(as) de variadas classes sociais, 0 que reflete na selecéo
de conteudos a serem dados, referente ao cidadao(a) que se pretende formar. Lima
e Fontenele (2007, p. 110) pontuam que propostas neoliberais para a educacao
defendem curriculos Unicos, voltados para o desenvolvimento de competéncias e
conhecimentos instrumentais para o mercado de trabalho. Isso tira o papel de sujeito
dos profissionais da educa¢édo na medida que se subordinam a metas estabelecidas
pelas agéncias interessadas.

Para Gimeno Sacristan (1998, p. 30), considerar a importancia do
curriculo nos estudos pedagdgicos recupera a “consciéncia do valor cultural da
escola como instituicao facilitadora de cultura”, principalmente ao considerar que a
escolarizacdo obrigatéria é, para muitos, a Unica oportunidade cultural. Em uma
sociedade avancada como a atual, o saber cultural que o individuo possui determina
seu desenvolvimento pessoal e seu status profissional, uma vez que “nao é
indiferente saber ou ndo escrever, nem dominar melhor ou pior a linguagem em
geral ou os idiomas” (GIMENO SACRISTAN, 1998, p. 20).

Perspectivas mais tradicionais da educacao defendem o universalismo
na intencdo de representar toda a cultura. No entanto, consideramos que embora

pretenda contemplar os conhecimentos ja legitimados pela sociedade, esta
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concepgao privilegia os objetos e obras hegemonicas, excluindo e desqualificando
outros.

Para a concepcao particularista, a cultura estq assentada na ciéncia
antropolégica e inclui conhecimento, crencas, tecnologias, regras morais,
expressbes folcloricas, vida cotidiana, formas de comportamento coletivo, etc.
Assim, cultura ndo pode ser vista no singular, visto que existem culturas, cada uma
dotada de relativa coeréncia interna e com valor em si mesma, ndo sendo, portanto,
hierarquizaveis.

Para Andrade (2006), o universalismo exacerbado pode levar a
uniformizagdo e o desrespeito as diferencas. Porém, o relativismo radical também
nao responderia essa questado, visto que se corre o risco de desrespeitar a ética dos
minimos de justica. De acordo com a tese de Adela Cortina defendida por Andrade,
em sociedades plurais os maximos felicitantes correspondem aquilo que é bom para
alguém (tendo em mente que a felicidade € do campo da subjetividade, portanto ndo
deve ser imposta), mas ndo devem ferir os minimos de justica, atitudes moralmente
exigidas para a convivéncia social, para manter e respeitar a dignidade humana.
Uma educacdo nao poderia limitar-se a optar “entre o ideal sonhado e o real
possivel, [mas] articular essas duas dimensdes” (p. 254).

Margaret Archer (apud Cortesdo e Stoer, 1996, p. 36) propde a
“racionalidade transcultural” numa tentativa de aceitar o principio da relatividade sem
ser relativista. Essa racionalidade € “ao mesmo tempo, anti positivista, rejeitando a
universalidade da Razdo do Iluminismo, e anti-idealista, rejeitando o idealismo
cultural de muitas teorias pos-modernas”. Traduzindo a racionalidade transcultural
para a educacao, Cortesdo e Stoer (1996) propdem a implantacdo de dispositivos
pedagogicos construidos na base de culturas locais com o objetivo de valoriza-las e
de garantir a comunicacédo através das culturas.

Contudo, julgamos importante o alerta dos referidos autores ao aludir
Filipe Reis que elucida sobre os perigos de se construir dispositivos pedagoégicos

desenvolvidos na base de culturas locais:

A invasao do espaco escolar pelos ‘saberes das criancas’ ou pelo
‘saber local' parece ter como implicita a nogdo que, criando nos
docentes uma atitude de receptividade em relacdo ao meio, as
vivéncias e as diferencas culturais dos alunos, o ensino se tornara
progressivamente menos gerador de desigualdade e de excluséo
social — escolarmente traduzida em insucesso e abandono escolar —
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sobretudo em relacdo a grupos da populagdo sistematicamente
penalizadas pela escola (minorias étnicas, camponeses, proletariado
nao especializado). Nao ha davida de que a formacéao de uma atitude
multicultural entre os professores, capacitando-os a tirar partido da
heterogeneidade social e cultural para ensinar, representa um passo
fundamental na construcdo de uma escola que defenda e promova
os direitos sociais e culturais dos individuos. A dificuldade, ou talvez
0 risco, parece residir na forma como a escola se apropria da ‘cultura
de origem’ dos aprendizes, devolvendo-a depois em enunciados que,
ou testemunham a sua marginalidade face a ‘cultura legitima’, ou a
folclorizam, num processo de mobilizagao que reformula a escala de
prestigio das culturas em presenca (...) (REIS apud CORTESAO E
STOER, 1996, p. 37)

Cortesdo e Stoer (1996, p. 37) lembra-nos do quanto este alerta é
importante, pois sem compreender o processo de reprodugédo “(i) envolvendo a
recontextualizacdo das culturas locais (...) ndo existird possibilidade de mudanca e
(i) porque nos obriga a aprofundar o processo de construcdo dos dispositivos
pedagdgicos”.

Assim, os dispositivos pedagdgicos que defendemos tém por objetivo
que os alunos e alunas dominem um “bilinguismo cultural” como estratégia de
sobrevivéncia e “de acesso ao poder por parte dos grupos ‘minoritarios’ e usufruto
ativo de cidadania numa sociedade baseada na economia de mercado”
(CORTESAO E STOER, 1996, p. 38).

Estes dispositivos ndo podem apenas significar um instrumento

metodoldgico para a aquisicdo da cultura erudita imposta pela escola, mas tém

de constituir uma proposta de trabalho que corporize preocupacoes
de contribuir para uma construcdo, eventualmente conflitual,
negociada, de uma comunidade de comunidades culturais que se
reconhecem, se respeitam e se interagem. Neste sentido, as
aprendizagens que suscita ndo poderdo nunca ser obtidas sob a
destruicdo da imagem do seu grupo de pertenca, contribuindo assim
para o esvaziamento da cultura local. Ao contrario, as “boas pontes”,
gue tomam em conta as margens a que se apoiam, terdo de valorizar
também outras culturas para além da escola, estimulando,
simultaneamente, atitudes reflexivas face aos processos globais de
educacdo (CORTESAO E STOER, 1996, p. 42).

De modo coerente, Cortella (2008, p. 115) ressalta que

N&o h& conhecimento que possa ser apreendido e recriado se ndo se
mexer, inicialmente, nas preocupacdes que as pessoas detém; é um
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contra-senso sUpor que se possa ensinar criangas e jovens,
principalmente, sem partir das preocupacdes que eles tém, pois, do
contrario, sé se conseguird que decorem (constrangidos e sem
interesse) os conhecimentos que deveriam ser apropriados (tornados
préprios).

Como o autor, acreditamos que democratizar o saber é o objetivo da
escola publica embasada nos principios de uma “sélida base cientifica, formacéao
critica de cidadania e solidariedade de classe social” (CORTELLA, 2008, p. 15).

Tais diretrizes vao ao encontro da garantia de que os alunos e alunas acessem o

conhecimento universal acumulado e possam dele se apropriar
(tornarem-se proprietarios), sem que esse acesso seja impositivo
nem restrito a uma formagdo erudita (sem relacdo com sua
existéncia social e individual); de outro lado, essa relagcdo do
conhecimento cientifico com o universo vivencial dos alunos
demanda evitar 0 pragmatismo imediatista que entente deverem as
classe trabalhadoras frequentar escolas apenas para aprender a
trabalhar.

Portanto, ndo é uma escola publica na qual o trabalhador
simplesmente aprenda o que iria utilizar no dia ou semana seguinte
no seu cotidiano (em uma dimens&o utilitaria e redutora), mas aquela
gue selecione e apresente conteudos que possibilitem aos alunos
uma compreensdo de sua prépria realidade e seu fortalecimento
como cidaddos, de modo a serem capazes de transforma-la na
direcdo dos interesses da maioria social. (CORTELLA, 2008, p. 15-
16)

Em relacdo a criticas associando o pensamento pés-moderno a
perspectiva intercultural, Candau e Leite (s/d, p. 11) argumentam “que a
exacerbacdo do relativismo cultural e o rompimento com o horizonte de
emancipacdo sao opcbes politicas e nao riscos constitutivos da perspectiva
multi/intercultural.” Adotar a perspectiva intercultural “ndo significa uma
desvalorizacdo do conhecimento nem pretende restringir o(a) aluno(a) aos seus
referencias culturais” (MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 14). A escola precisa
problematizar o conhecimento escolar e reconhecer os diversos saberes produzidos
pelos diferentes grupos socioculturais “favorecendo o dialogo entre o conhecimento
escolar socialmente valorizado e esses saberes” (CANDAU, 2014, p. 35).

Adotar um curriculo multicultural ndo se limita a uma disciplina, mas
informa conteudos presentes em todas as areas do conhecimento ilustrando
conceitos e principios de culturas diversas; é um didlogo norteador de uma pratica

multiculturalmente orientada. Nao se trata somente de ensinar tolerancia e respeito,
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mas analisar os processos pelos quais as diferencas sdo produzidas por meio de
relacdes assimétricas e de desigualdade. Para desenvolvé-lo, a escola toda precisa
estar envolvida abarcando desde a selecdo de conteldos até a interacdo com a
comunidade “e os movimentos sociais, sobre as situagdes vivenciadas no dia a dia
da sala de aula e fora dela, etc” (CORSI, 2008, p. 172).

Educadores e educadoras que assumam a perspectiva da
interculturalidade precisam vislumbrar a educacdo como direito humano, que nao
pode ser reduzido a um produto baseado na légica do mercado; devem defender “o
papel do Estado na democratizacdo da educacédo” e se opor “as formas diretas e
indiretas de privatizagdo da escola publica” (CANDAU, 2012, p. 66); devem
favorecer dinamicas participativas, utilizar diferentes linguagens e estimular a
construcéo coletiva.

Faz-se urgente a reinvengdo da escola norteada pelo principio: a
servico de quem e do que estou?

A questao fundamental é politica: que conteldos ensinar, a quem, a
favor de qué, de quem, contra qué, contra quem, como ensinar. Tem
a ver com quem decide sobre que conteddos ensinar, que
participacdo tém os estudantes, os pais, 0s professores, 0s
movimentos populares na discussdo em torno da organizacdo dos
contetdos programaticos (FREIRE, 1996, p. 44-45).

Adriana Maria Corsi (2008, p. 30) acrescenta que “definir nossas
identidades, saber quem somos e decidir a que grupos nos filiar sdo necessidades
imperiosas”.

Reinventar a escola atentando-se a cultura requer tornar esta
instituicdo um espaco de critica cultural; pretende olhar o intelectual com uma fungéo
critica, embasado “por um espirito livre € ndo conformista, pela auséncia de temor
diante dos poderosos, pelo sentido de solidariedade com as vitimas” (MOREIRA e
CANDAU, 2014, p. 13). A escola, sendo um “espaco vivo, fluido e de complexo
cruzamento de culturas” deve articular diferentes saberes, conhecimentos e culturas.

A condicdo para que qualquer processo seja considerado como
intercultural € que “ele seja marcado pela intengdo de promover uma relagéo
democratica entre 0os grupos e ndo unicamente uma coexisténcia pacifica num
mesmo territério” (CORSI, 2008, p. 71). Consideramos que os educadores e

educadoras precisam compreender como acontecem as relagcdes de poder,
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preconceito e exploracdo a fim de que o trabalho esteja voltado para superar a
desigualdade e a exclusado social. “O que é necessario trabalhar supde, ao mesmo
tempo, desconstruir a padronizacao e lutar contra todas as formas de desigualdade
presentes na nossa sociedade” (CANDAU, 2014, p. 31).

2.2 Diversidade e diferenca na escola

Na primeira metade do século XX, a &rea da psicologia passou a tratar
questdes relativas a diferenga, mas essa tematica estava “em geral, referindo-se as
caracteristicas fisicas, sensoriais, cognitivas e emocionais que particularizam e
definem cada individuo” (CANDAU, 2012c, p.85).

O movimento da Escola Nova passou a olhar na dire¢éo das diferencas
de ritmo de aprendizagem, de estilos cognitivos, modos de aprender e tracos de
personalidade, e principios como os da flexibilizacdo e individualizacdo se inspiram
nesta perspectiva.

O ensino programado, tendo por base a psicologia behaviorista,
desenvolveu sequéncias de ensino e aprendizagem que respeitavam o ritmo de
cada aluno/a.

Tais tendéncias apresentam contribuicbes significativas para o
desenvolvimento de processos de ensino e aprendizagem mais sensiveis as
caracteristicas peculiares de cada aluno(a) . Porém, como focam nos aspectos
individuais de carater psicoafetivo, “tém como base uma concepcgao de sujeito muito
limitada, ndo considerando dimensdes como a sociohistérica e cultural” (CANDAU,
2012c, p. 86).

JA com a sociologia da educacao, inicia-se a discussdo sobre as
relacbes entre as varidveis socioeconémicas, 0s processos educacionais e 0s
determinantes do fracasso escolar. Anteriormente, a sociologia enfatizava relacbes
macroestruturais; a nova sociologia da educacéo focaliza contextos interacionais e
seus conteudos, discutindo o que se ensina na escola e iluminando a base social do
conhecimento escolar. Notou-se, entdo, que questbes de acesso a escola e
distribuicdo da educacdo ndo podem estar separadas da discusséo da forma e do

conteado do curriculo. Ampliou-se, assim, o olhar para o cotidiano escolar, as
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dimensbes sociais e econdbmicas que incidem nos processos pedagodgicos e na
propria concepcao do sujeito da aprendizagem.

Candau (2012c) alerta-nos que as abordagens fundamentadas em
correntes da psicologia e da sociologia, por mais distintas que sejam e se

contraponham,

trabalham as diferencas no horizonte de garantir a conquista dos
mesmos resultados por todos os alunos e alunas. Neste sentido, as
diferencas devem ser superadas e a homogeneizacdo é o que se
pretende alcancar (p. 87).

Consideramos, assim como Candau (2012c), que Paulo Freire agregou
aspectos importantes para a perspectiva intercultural da educacéo ao reconhecer a
relevancia da dimenséo cultural na alfabetizacdo de adultos, por meio da proposta
do método dialégico nos processos educativos. O autor destaca as mdultiplas
dimensdes da cultura, principalmente a cultura midiatica, chamando a atencdo para
o fato de que ela pode despertar-nos para alguns temas geradores que 0 proprio
saber escolar ignora. Enfatiza a importdncia da ética e de uma cultura da
diversidade.

Para Paulo Freire, reconhecer o background cultural do analfabeto n&o
era uma estratégia metodolégica e sim um modo de lidar com as diferencas
culturais, mais do que um respeito distante e asséptico por essa diferenca, “mais do
gque a mera tolerancia, enfatiza-se e estimula-se a troca entre 0s sujeitos das
relacdes pedagodgicas” (CANDAU e LEITE, s/d, p. 7).

Para fundamentar este trabalho apropriamo-nos da distingdo que
Candau (2012c) faz dos termos diversidade e diferenca e adotamos, assim como a
autora, o conceito da diferenca para a perspectiva intercultural. Normalmente se
utiliza a diversidade sob o viés da tolerancia as diferencas culturais e isso tem pouca
relevancia teorica devido a seu essencialismo cultural, pois afirma que a diversidade
preexiste aos processos sociais. Diferenca é concebida como uma realidade
sociohistérica em processo de construcdo—desconstrugcdo—construgcdo, que se
configura nas relagdes sociais e esta atravessada por questdes de poder. Ela é
tipica dos individuos, dos grupos sociais, deve ser reconhecida e valorizada, tem

marcas de identidade e estd entrelagcada com o combate as tendéncias de
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transformé-la em desigualdade. Corsi (2007, p. 40) acrescenta que “a diferenga é
sempre um produto da historia, cultura, poder e ideologia”.

E recorrente associar a diferenca com a questdo do déficit de
aprendizagem, ancorada principalmente em aspectos psicologicos e articulada ao
nivel socioecondmico, ou seja, um problema a ser superado. Neste sentido,
igualdade e diferengca sao vistas como contrapontos e ndo como dimensdes que
existem mutuamente. A partir do referencial teérico aqui adotado, a diferenca € vista
como um processo social e opde-se a padronizacao e uniformidade, enquanto que a
igualdade opde-se a desigualdade, a toda forma de discriminagédo e/ou preconceito.
Assim, defendemos a necessaria atencéo e cuidado na producdo de desigualdade
pela diferenca. Candau (2002, p.128) referencia Boaventura Souza Santos para
sintetizar essa ideia: “As pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais
qguando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os

descaracteriza”.

O empenho consistente em uma visdo de alteridade permite
identificar nos outros (e em ndés mesmos!) o carater multiplo da
Humanidade, sem cair na armadilha presuncosa de tachar o
diferente como sendo esquisito, excéntrico, esdrixulo e, portanto,
assimilar a postura prepotente daqueles que nao entendem que se
constituem em um dos arranjos possiveis do ser humano, mas néo o
Gnico ou, necessariamente, o correto (CORTELLA, 2008, p. 51).

No artigo Curriculo, diferenca cultural e dialogo, Antonio Flavio Barbosa
Moreira (2002) entrevista pesquisadores da perspectiva multicultural a fim de discutir
suas visGes de diferenca e didlogo. Consideramos pertinente o excerto em que

um(a) deles(as) define diferenca:

O que caracteriza propriamente os seres humanos nao é uma
similaridade, mas a propria diferenca. Ou seja, ao procurar entender
a singularidade de cada grupo, de cada cultura, vocé vai
compreender mais a humanidade. Porque a esséncia do ser humano
€ a producéo, é a elaboracgéo de significados, portanto a producéo de
cultura, cada uma com sua légica, sua estrutura propria. Ao entender
a singularidade de cada cultura, vocé esta entendendo mais o
especifico do humano (E2) (MOREIRA, 2002, p. 22).

O autor Robert Rowland citado na obra de Cortesdo e Stoer (1996, p.

36) lembra-nos que ndo podemos considerar inferior o que é meramente diferente e
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salienta que € na diversidade que estdo as possibilidades de progresso humano
‘uma vez que o progresso deriva da colaboragdo entre culturas diferentes”. Ele
continua seu pensamento expondo que por meio da diversidade “torna-se possivel a
compreensao das culturas — na medida em que s6 a compreensdo das diferencas
enquanto sistema permitira atribuir a qualquer cultura individual o seu sentido
verdadeiro”. Assim, aprender a cultura alheia € um constante esfor¢co de traducéo,
um desafio para compreender sua racionalidade e frequentemente nos obriga a

tL 11

“esticar” “a nossa propria racionalidade para conseguir o necessario contato com

uma outra”.
No entanto, as diferengas tém sido invisibilizadas, negadas e

silenciadas na escola uma vez que a igualdade é concebida como

processo de uniformizacdo, homogeneizacdo, padronizacéo,
orientado a afirmacdo de uma cultura comum a que todos e todas
tém direito a ter acesso. Desde o uniforme até os processos de
avaliagao, tudo parece contribuir para construir algo que seja ‘igual’,
isto €, 0 mesmo para todos os alunos e alunas (MOREIRA e
CANDAU, 2014, p. 29).

Em estudos relacionados a tematica, nota-se que a hierarquizacao das
diferencas também estd no ambito da visibilidade; “diferengas da ordem das
possibilidades fisicas e mentais seriam mais facilmente identificadas, assim como
aquelas que ‘incomodam’ a escola” (CANDAU e LEITE, 2012, p. 153).

As diferencas socioculturais permeiam todas as relacbes e séo
perpassadas por assimetrias de poder que provocam a construgao de “hierarquias,
processos de subalternizacdo, afirmam preconceitos, discriminagdes e violéncias em
relacdo a determinados atores sociais” (MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 24). Faz-se

necessario olhar com sutileza para este embate cultural.

Ha que perceber os modos como se constréi e se reconstroi
posicdo da normalidade e a posi¢do da diferenca, porque, afinal,
disso que se trata. Em outras palavras, é preciso saber quem
reconhecido como sujeito normal, adequado, sadio e quem se
diferencia desse sujeito. As noc¢cGes de norma e de diferenca
tornaram-se particularmente relevantes na contemporaneidade. E
preciso refletir sobre seus possiveis significados (LOURO, 2008, p.
21-22).

o O
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Burbules e Torres (2004, p. 24) consideram como imperativos
educacionais, objetivos flexiveis e adaptaveis que suscitem como viver em espacos
publicos diversos e ajudem a formar “um senso de identidade que possa
permanecer viavel dentro de contextos multiplos de afiliagdo”. Cada crianga devera
contar com uma ajuda proporcional as suas necessidades. Deve-se também colocar
em questdo as dinamicas dos processos educativos, muitas vezes padronizadores e
uniformes, desvinculados dos contextos dos sujeitos que deles participam e
baseados no modelo frontal de ensino-aprendizagem, “desengessar a sala de aula,
multiplicar espagos e tempos de ensinar e aprender” (MOREIRA e CANDAU, 2014,
p. 36-37).

Assumir a perspectiva intercultural propulsiona a construcdo de
identidades plurais, “potencia processos de empoderamento, principalmente de
sujeitos e atores inferiorizados e subalternizados e a construgdo da autoestima”
(MOREIRA e CANDAU, 2014, p. 32), impulsiona o desenvolvimento da autonomia,
de emancipacdo social, respondendo a necessidade urgente de reconhecer e
valorizar as diferencas culturais na escola. Concordando com Candau (2012d, p.
110), estes ndo sao objetivos secundarios ou que se justaponham as finalidades
bésicas da escola, mas sao inerentes a elas.

Cortella (2008, p. 138) alerta-nos para os perigos de se idealizar uma

crianca e deparar-se com outro tipo:

Qual o resultado concreto (mesmo ndo conscientemente desejado)
se ndo nos qualificamos para atuar junto aos varios modos de ser
crianga em nossa realidade social? O aprofundamento das
diferengas e a manutencao da injustica.

Reafirmemos o 6bvio: ha um fortissimo reflexo das condi¢des de vida
dos alunos no seu desempenho escolar. Ha décadas e décadas isso
€ discutido sem que, necessariamente, acarrete mudancas
significativas na nossa acao coletiva.

Acreditamos que a construcdo de praticas pedagodgicas atentas ao
direito a diferenca depende, de alguma forma e em alguma medida, da formacao do
docente. Bartolomé (apud PALOMINO, 2009, p. 180) diz que muitas vezes essa
construgao exige uma “autopercepg¢ao mais honesta (por parte dos professores) que
as vezes, supde mudangas pessoais importantes”.

Lima (2009, p. 73) afirma que a formagdo de professores

intermulticulturais precisa envolver trés dominios: o dos conteudos, das
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metodologias e o da sensibilidade. A respeito do primeiro, a formacdo deve
concebé-los como ferramentas intelectuais. A aproximagdo n&o deve ser
exclusivamente tedrica, mas abarcar uma atitude critica diante deles. O desafio que
se coloca é trabalhar tanto os conteddos que serdo importantes para uma insercao
critica no campo da educacdo e do ensino, quanto daqueles especificos com os
quais os (as) alunos (as) irdo lidar diretamente na escola. Conhecimentos eruditos e
cientificos sdo importantes e a classe popular precisa ter acesso a eles, mas néo
sdo as Uunicas formas de conhecimento. A énfase no conhecimento erudito
desqualifica as experiéncias dos alunos e incute uma série de valores e atitudes
valorizados na cultura dominante (PALOMINO, 2009).

Quanto a metodologia, faz-se necessario haver coeréncia entre o que é
feito e o que é esperado dos estudantes. Ndo devemos coloca-la como secundaria
nos cursos de formacgdo. Olhar também para a relacdo professor-aluno possibilita
olhar para as relagdes sociais mais amplas, bem como a relagdo com o
conhecimento, uma vez que ele esta sempre sendo recriado.

Ao tratar da sensibilidade, Lima (2009, p. 75) refere-se a amorosidade
proposta por Freire: o conjunto de atitudes de alguém que opta por trabalhar
pelas/com as minorias. E alguém que se importa com todos os seus alunos e
acredita que eles podem e precisam aprender — de maneira critica — 0s contetdos
escolares.

E no dominio da sensibilidade — ou na auséncia dela — que se localiza
o trato com as questbes relativas as mais variadas formas de preconceito e
discriminagdo. Nem sempre os professores tém consciéncia de todas as mensagens
que “passam” por meio de suas falas, gestos, omissdes e que incidem na
construcdo das identidades dos alunos. A conscientizacdo é, entdo, o principal
passo para a superacdo de preconceitos, configurando-se como uma tarefa
complexa por causa da invisibilidade da maioria absoluta de nossos valores (cultura
profunda). Em grande parte do tempo ndo temos consciéncia do que nos ditam
nossas concepgdes culturais que, de tdo arraigadas, naturalizam-se; nossas
vivéncias e aprendizagens compdem o “nosso referencial de observagdo e de
andlise do mundo” (PALOMINO, 2009, p. 135). Os preconceitos do professor
precisam vir a tona para poder lidar com eles.

Gldria Ladson-Billings (2002) defende que, para tratar das questdes

relativas a diferenca na escola, faz-se necessario construir consciéncias criticas a
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fim de que lidem “com as questdes culturais, de raca, género, linguagem e todo tipo
de diferenga”. A ideia é que se trabalhe baseado em um tripé*: desempenho escolar,
o aprendizado que as criangas precisam ter na escola acrescido do viés critico que
se deve estimular nos alunos e nas alunas; a competéncia cultural, capacidade das
criancas entenderem guem sao, de onde vém e a importancia dessas informacdes
para a aprendizagem; e trabalhar a consciéncia sociopolitica, estimular o
aprendizado de que o que aprendem tem um objetivo social maior, que precisam e
podem reagir diante das realidades que nos cercam.

Ser professor requer, portanto, devida atencao a diversidade/diferenca
e sensibilidade na selecéo e no trabalho com os conteudos, na opcdo metodolégica,
na relagdo dos docentes com seus alunos e com o conhecimento, visto que
professores ndo séo os detentores de todo conhecimento.

Adriana Maria Corsi (2007, p. 62) pontua que nem sempre ha o
interesse por uma formacao critica do professor porque o poder hegemoénico busca
0 consenso de ideias. Porém, existem movimentos de resisténcia que mostram as
contradicbes desse poder hegeménico, desenvolvendo pensamento critico com
relacdo as questbes sociais. Isso ndo coloca os professores como Unicos
responsaveis pelo sucesso ou insucesso dos alunos, mas enfatiza o importante
papel do docente na recontextualizagéo do curriculo e nas condi¢Bes que criam para
a construcéo de seus significados.

Outro importante avango no processo de reinvencao da escola e do
curriculo, decorrente da preocupacdo com a cultura, corresponde aos
esforcos por tornar a escola um espaco de critica cultural. [...]
espera-se do intelectual o desempenho de uma funcéo critica, o que
implica uma llcida e contundente critica do existente, pautada por
um espirito livre e ndo conformista, pela auséncia de temor diante
dos poderosos, pelo sentido de solidariedade com as vitimas.
(CANDAU, 2014, p. 13)

No entanto, € necessario frisar que a formacéo e atuacéo do professor
necessitam de condicbes adequadas de carreira e de trabalho. S&o condi¢gbes
materiais, financeiras, institucionais, culturais, psicoldgicas, etc. Como intelectuais,

0s professores

* Analogia criada diante a paridade da relevancia entre os componentes, ou seja, ndo s&o
hierarquizaveis.
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precisam ler jornais, livros, revistas especializadas; precisam ter
acesso aos bens tecnolégicos —minimamente ao computador e a
internet; precisam ter acesso a bens culturais dos mais diversos
tipos; precisam dialogar com seus pares, quer nas suas préprias
instituicdes, quer em eventos especificos; precisam de respaldo
financeiro. Enfim, intelectuais necessitam de um conjunto de
condi¢cdes que lhes permita constituirem-se como tais.

Uma solida e exigente formagéo constitui apenas uma parte de tal

7

conjunto. A outra é, certamente, constituida pelo provimento de
adequadas condi¢des de trabalho e de carreira, pois ndo é licito
exigir que tudo corra por conta apenas da disposicdo e do empenho
pessoal do docente (LIMA, 2009, p. 79).

Nesta secdo abordamos algumas mudancas decorrentes de uma
sociedade pés-moderna, constitutiva de individuos hibridos e cosmopolitas, sendo,
portanto, imprescindivel que a escola aprenda a lidar com os novos alunos que
estdo recebendo, contemplando seus aspectos culturais, no plural, uma vez que
acreditamos que a educacao e a cultura sdo universos interligados.

Fizemos uma breve trajetéria histérica em relacdo ao trato com a
diferenca ressaltando que a Nova Sociologia da Educacéo lancou luz sobre as
relagbes entre as variaveis socioeconémicas, 0S processos educacionais e 0s
determinantes do fracasso escolar sua incidéncia nos processos pedagdgicos.

Expressamos a perspectiva tedrica adotada no trabalho: do
interculturalismo critico que questiona as desigualdades construidas ao longo da
histéria e aponta para a construcdo de sociedades que valorizem e reconhecam as
diferencas como constitutivas da democracia, empoderando aqueles que foram
historicamente inferiorizados.

Consideramos que a escola pode contribuir para a transformacao da
sociedade reconhecendo o papel dos educadores e educadoras para que assumam
algumas tarefas, entre as quais a de desafiar o aluno a ampliar seus horizontes. Um
dos caminhos que apontamos € o de uma formacdo docente que o0s ajude a
compreender como acontecem as relacdes de poder, preconceito e discriminacdo, a
fim de que o trabalho esteja voltado para superar a desigualdade e a excluséo
social. Também consideramos indispensavel que estes profissionais tenham dignas
condic¢oes de trabalho, com possibilidades de aprimorar tendo acesso aos veiculos,
materiais e formagdes que viabilizem isso.

A secéo subsequente explicitara a trajetéria da pesquisa, 0s critérios
para a escolha das participantes, da escola e das trés categorias de género, raca-
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etnia e religido. Explicaremos como elaboramos o roteiro e como as entrevistas

foram realizadas.



42

3 Trajetoria da pesquisa

Nesta secdo descreveremos a trajetoria da pesquisa, 0s critérios para a
escolha das participantes e das trés categorias por nés definidas para este trabalho:
género, raca-etnia e religido. Explicaremos como chegamos ao roteiro, como as

entrevistas foram realizadas e descreveremos o envolvimento das participantes.
3.1 Participantes e categorias de analise

Consideramos importante reiterar a questdo de pesquisa — Como se
manifestam professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre diferencas
culturais de género, raca-etnia e religido em sala de aula? — e o objetivo deste
trabalho, que é o de analisar como professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental se manifestam sobre o tratamento dos temas género, raca-etnia e
religido em sala de aula, com vistas a discussdo dos conceitos de igualdade,
diferenca e desigualdade.

Uma vez delimitado o problema da pesquisa, entrei em contato com a
diretora e coordenadora da escola municipal onde intencionava realizar a pesquisa,
explicando a elas a intencdo do meu estudo e perguntando se me autorizavam a
realizd-lo com algumas professoras. Quando obtive o consentimento, submeti o
trabalho ao Comité de Etica e Pesquisa e fiz um levantamento dos anos de
experiéncia de todas as docentes daquela escola. Com estes dados, constatamos
gue as cinco mais novas na profissdo eram docentes dos primeiros anos e as cinco
mais antigas dos quintos anos. Pensamos, entdo, em utilizar como critério de
escolha, o tempo na profissdo: as mais antigas e as mais novas no magistério e a
concordancia em participar, o que nos levou a dez profissionais. Contudo, apds a
coleta dos dados, percebemos que ndo havia consideraveis diferencas entre as
respostas dessas participantes segundo o tempo de experiéncia na carreira e
alteramos o percurso, analisando as respostas das dez professoras em conjunto.

De modo a preservar a identidade das professoras, atribui uma
numeracgéo para identifica-las e farei uso dessa nomenclatura no trabalho. Organizei
seus nomes em ordem alfabética e chamarei de P1 a primeira professora, P2 a

segunda e assim sucessivamente até a décima, P10.
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O Quadro 1 apresenta os dados de identificacdo das participantes”.

QUADRO 1 - Identificacéo das participantes

Faixa Formacéo Instituicdo de Periodo em Tempo de Participagdo em
etaria académica Ensino que magistério (anos eventos
estudou iniciais do ensino formativos
fundamental) envolvendo o
tema diversidade
P1 40-50 Pedagogia Unesp 2011-2014 12 anos Sim. indios e
anos Negros
P2 30-40 Magistério EEBA 1996 20 anos N&o
anos
P3 30-40 Pedagogia UNIMES 2014 5 anos N&o
anos
P4 30-40 Pedagogia Uniararas 2008 — 2010 | 4 anos N&o
anos
P5 30-40 Pedagogia Faculdade 1999 — 2002 | 15 anos N&o
anos Integradas
Urubupunga
P6 Mais de | Magistério Faculdade de | 1986 27 anos N&o
50 anos Educacéo Séo Luis
Letras Unesp 1998-2002
P7 20-30 Pedagogia Faculdade de | 2011-2013 2 anos Sim, durante a
anos Educacao Sao Luis graduacdo (ndo se
recordou dos temas
especificos)
P8 40-50 Pedagogia Faculdade de | 2012-2014 1°ano N&o
anos Educacéo Séo Luis
P9 30-40 Pedagogia Unesp 2004-2007 16 anos N&o
anos
P10 20-30 Pedagogia UNIP 2007-2010 4 anos N&o
anos

Inferimos da leitura deste quadro, que as cinco professoras mais novas

de profissdo (até cinco anos de magistério), tém idades variadas: P7 e P10 tém

entre 20-30 anos, P3 e P4 estdo na faixa de 30-40 anos e P8, que estava em seu

primeiro ano como professora, tem entre 40-50 anos. Essas cinco professoras

fizeram suas graduacdes em faculdades particulares e formaram-se recentemente,

no méaximo em 2010 como é o caso de P4 e P10.

* Embora tenhamos optado por analisar os dados das 10 professoras em conjunto, € ndo mais em
dois grupos — iniciantes e experientes —, como haviamos pensado no inicio do estudo, decidimos
manter a coluna referente ao tempo de magistério no Quadro 1, por nos possibilitar algumas analises.
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J& as cinco mais antigas no magistério, tém tempo de experiéncias
variadas entre 12 anos, P1, e 27 anos, P6. Suas idades concentram-se entre as
faixas de 30-40, P2, P5 e P9, 40-50 anos, P1 e mais de 50 anos, P6.

A escolha das categorias culturais de género, raca-etnia e religido se
deu a partir de minhas vivéncias enquanto educadora, professora e agora como
diretora de escola. Pelas observacbes de minha pratica profissional, situactes
envolvendo comportamentos ditos adequados para meninos e meninas; 0 racismo
direcionado as criancas negras e o frequente embate ligado as diferencas religiosa
séo recorrentes e propulsoras de julgamentos tanto por parte das proprias criangas
como de colegas de trabalho. Esta foi a razdo da escolha das trés categorias

presente pesquisa, todas elas envolvidas no conceito de interculturalidade.

3.2 Procedimentos metodoldgicos

Utilizamos a abordagem metodoldgica qualitativa entendendo-a como
“um meio para explorar e para entender o significado que os individuos ou 0s grupos
atribuem a um problema social ou humano” (CRESWELL, 2010, p. 26). Adotamos a
entrevista semi-estruturada face a face como instrumento de coleta de dados com o
propdsito de obter informacdes acerca de como percebem e lidam com as trés
categorias elencadas neste trabalho: género, raca-etnia e religido.

O que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de
informagBes para as ciéncias sociais € a possibilidade de a fala ser
reveladora de condic¢des estruturais, de sistemas de valores, normas
e simbolos (sendo ela mesma um deles) e ao mesmo tempo ter a
magia de transmitir, através de um porta-voz, as representacdes de
grupos determinados, em condi¢des histéricas, socioeconbémicas e
culturais especificas (MINAYO apud SOUZA, 2006, p. 61).

Também intencionamos perceber as concepcdes, crencas, opinides
das participantes e dispor da possibilidade de manter a linha de questionamento a
partir das respostas das participantes.

Com base em nossa questdo de pesquisa, elaboramos o roteiro da
entrevista (Apéndice 1). Com as questbes, buscamos compreender a percep¢ao das
situagdes que ocorrem na sala de aula envolvendo as trés categorias escolhidas e a

maneira como as professoras lidam com elas. Perguntamos também se ha
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orientacdes especificas da escola, se tais discussdes estao previstas no curriculo e
se aparecem nos livros didaticos.

Quando realizei o convite, senti que as professoras demonstraram
receio em participar, mesmo tendo explicado que ndo as exporia e que nao haveria
certo ou errado. Ao concordarem, combinamos que eu retornaria em algum Horério
de Trabalho Pedagdgico, chamado de HTP. Apds fazermos o levantamento dos dias
e horarios disponiveis de cada professora, fui até a escola em seus horarios livres
para nossa conversa acontecer.

As entrevistas foram gravadas em audio com a autorizagdo de todas,
uma vez que ficou esclarecida a importancia deste recurso para assegurar a
fidedignidade de nossa conversa. Todas assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, TCLE (o modelo do formulario esta no Apéndice 2).

Em média, cada entrevista durou vinte minutos. Apenas duas delas
foram mais longas e levamos trinta e cinco minutos para concluirmos nossa
conversa.

Mesmo algumas estando envergonhadas inicialmente, a maioria delas
terminou a entrevista interessada na temética e confortdvel com nossa conversa, o
gue me deixou bastante satisfeita por ter tocado em assuntos tdo importantes e por
vezes esquecidos. Anotei 0o e-mail de todas e enviei as entrevistas transcritas
literalmente para que fizessem alteracBes caso julgassem necessario. Nenhuma
optou por fazé-las.

Como primeiro passo para o tratamento dos dados, fiz a transcricdo
literal de todas as entrevistas. Apds essa etapa, aprofundei-me nas leituras
especificas das categorias género, raca-etnia e religido, a fim de apurar meu olhar
para os dados. Isso possibilitou realizar agrupamentos de alguns relatos cujos
pontos convergiam e possibilitavam uma mesma perspectiva de abordagem dos
diferentes assuntos tratados.

A presente secdo apresentou a trajetdria desta pesquisa que teve
abordagem qualitativa e que se utilizou de entrevistas semi-estruturadas como
instrumento de coleta de dados.

Expusemos que o critério para a escolha das dez professoras
participantes deu-se inicialmente pelo tempo de profissdo, as mais novas e as mais

antigas por levantarmos a hipotese de que haveria significativas divergéncias nas
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respostas. Como isso se mostrou infundado, resolvemos analisar as respostas sob a
mesma perspectiva: professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Comentamos sobre a inseguranca inicial das participantes, mas que
houve uma boa repercussdo apds a realizacdo das entrevistas, que ficaram
confortaveis e interessadas na tematica.

Relatamos que todas as professoras assinaram o TCLE, que o projeto
foi submetido ao Comité de Etica da Pesquisa e que as entrevistas foram gravadas
em audio.

A secdo quatro apresentara e analisara os dados obtidos junto as dez
entrevistadas, referentes a cada categoria — género, raca-etnia e religido.
Iniciaremos cada subsecao apresentando a perspectiva teérica adotada e, ao longo

delas, faremos nossas analises a partir dos relatos trazidos pelas professoras.
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4 Apresentacéo e analise dos dados

Nesta secdo apresentaremos os referenciais tedricos especificos das
categorias de género, raca-etnia e religido-religiosidade que utilizamos para analise
dos dados coletados das entrevistas realizadas com as dez professoras
apresentadas na secao anterior.

Aprofundar na teoria permitiu-nos afinar o olhar para estes dados,
agruparmos as respostas segundo suas proximidades e discrepancias, de modo a
analisarmos os relatos a partir das perspectivas das respostas dadas por elas.

Conforme combinado com as participantes, suas identidades foram
mantidas em sigilo e os elementos das entrevistas seréo expressos de acordo com a
disposicéo informada anteriormente.

Primeiramente serdo apresentados os dados e andlises da categoria

género, seguida de raga-etnia e terminando com religido-religiosidade.

4.1 Género

Para definirmos as categorias de analise para este estudo, baseamo-
nos na frequéncia com que geralmente ocorrem na sala de aula de acordo com
minha experiéncia como docente — ndo previmos que, ao falar de género, as
professoras trouxessem, junto, a questdo da sexualidade. Diante disso, julgamos
importante diferenciarmos nosso entendimento sobre tais conceitos.

As desigualdades entre mulheres e homens s&o habitualmente
atribuidas as distincBes de sexo e suas conotacdes bioldgicas em que “sexo remete
as diferencas fisicas entre homens e mulheres” (VIANNA e RIDENTI, 1998, p. 96-
97). Tais caracteristicas sdo usadas também na “constru¢cdo de um conjunto de
representacdes sociais e culturais, valores e atribuicbes sociais. Isso € o que
chamamos de género”. Nao pretendemos negar que o género se constitui “com ou
sobre corpos sexuados, ou seja, ndo € negada a biologia, mas enfatizada,
deliberadamente, a construcdo social e historica produzida sobre as caracteristicas
bioldgicas” (LOURO, 1997, p. 22).
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Whitaker (1995, p. 33) nos lembra que a primeira divisdo atribuida aos

seres humanos é baseada nas

diferencas entre os dois sexos complementares. Durante séculos,
inlmeras sociedades tém interpretado tais diferencas como
desigualdade, ou melhor dizendo, inferioridade feminina. Pesquisas
historiograficas, no entanto, avancaram o suficiente para constatar
gue em civilizacdes arcaicas, antes do patriarcalismo, a mulher era
venerada e até divinizada, gracas a sua capacidade de gerar outros
seres humanos. Com o aparecimento do monoteismo, resultante do
patriarcalismo, a mulher foi gradativamente perdendo sua posi¢ao de
prestigio e as mesmas caracteristicas (fisicas e psicolégicas) ligadas
a sua fungéo reprodutora que lhe haviam servido como glorioso sinal
de divindade passaram a ser interpretadas como condicdo de
inferioridade.

Scott (1989) inicia seu artigo Género: uma categoria util para andlise
histérica, pontuando que a discussao sobre género apareceu “entre as feministas
americanas que queriam insistir no carater fundamentalmente social das distinges
baseadas no sexo” rejeitando o determinismo bioldgico implicito nos termos sexo ou
diferenca sexual (SCOTT, 1989, p. 3).

O género sublinhava também o aspecto relacional das definicdes
normativas das feminilidades. As que estavam mais preocupadas
com o fato de que a producdo dos estudos femininos centrava-se
sobre as mulheres de forma muito estreita e isolada, utilizaram o
termo “género” para introduzir uma nogéo relacional no nosso
vocabulario analitico. Segundo esta opinido, as mulheres e os
homens eram definidos em termos reciprocos e nenhuma
compreensdo de qualquer um poderia existir através de estudo
inteiramente separado (SCOTT, 1989, p. 3).

Com o aumento dos estudos sobre sexo e sexualidade, género
“oferece um meio de distinguir a pratica sexual dos papéis atribuidos as mulheres e
aos homens”, enfatiza uma série de “relagdes que pode incluir o sexo, mas que nao
€ diretamente determinado pelo sexo nem determina diretamente a sexualidade”
(SCOTT, 1989, p. 7). Deste modo, género é concebido como “um elemento
constitutivo de relagdes sociais baseado nas diferencas percebidas entre 0s sexos
(...)" (p. 19).

Carvalho (2009, p. 15) nos diz que “a teoria feminista contemporanea
distinguiu sexo de género: o sexo € biolégico (cromossomos, genitalia, hormoénios),

enquanto a identidade de género € uma construgao social/cultural”.
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Teixeira e Dumont (2009) ressaltam que a categoria género tem
adquirido maior visibilidade nas préticas sociais e culturais contemporéaneas, ficando
evidente no aumento dos grupos de estudos e pesquisas sobre o tema cadastrados
na plataforma Lattes do CNPQ, nas organizacdes da sociedade civil, nos
movimentos sociais, proposicdo e implementacdo de politicas publicas visando
intervir e transformar as desigualdades acerca da questédo, constituindo marcos da

“institucionalizagao” que estamos vivendo. Tais praticas sociais e culturais

[...] resultam de processos multifacetados, disputados e negociados,
desencadeados com e a partir dos feminismos e dos movimentos de
mulheres, de gays e de Iéshicas, dentre outros, em que se articulam
movimentos sociais e politicos com abordagens tedrico-
metodoldgicas de diferentes matizes (p. 8).

No presente trabalho, concebemos género como parte integrante da
identidade do sujeito, “compreendemos os sujeitos como tendo identidades plurais,
multiplas; identidades que se transformam, que ndo séo fixas ou permanentes, que
podem, até mesmo, ser contraditorias” (LOURO, 1997, p. 24).

No tocante a sexualidade, o modo como ela € vivida constitui as
identidades sexuais: sem parceiros, com parceiros/as do sexo oposto, do mesmo
sexo e “os sujeitos também se identificam, social e historicamente, como masculinos
ou femininos e assim constroem suas identidades de género” (LOURO, 1997, p. 26).
Assim, individuos femininos ou masculinos podem ser bissexuais, homossexuais,
heterossexuais. “A construgdo do género e da sexualidade da-se ao longo de toda a
vida, continuamente, infindavelmente” (LOURO, 2008, p. 18).

O que importa aqui considerar € que — tanto na dindmica do género
como na dindmica da sexualidade — as identidades s&o sempre
construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas num determinado
momento. N@o é possivel fixar um momento — seja esse o0
nascimento, a adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser
tomado como aquele em que a identidade sexual e/ou a identidade
de género seja "assentada" ou estabelecida. As identidades estéo
sempre se constituindo, elas sdo instaveis e, portanto, passiveis de
transformacéo (LOURO, 1997, p. 27)

A pluralidade de modos de ser homem e ser mulher ficam escondidas
pela concepgéo polarizada dos géneros. Contudo, normalmente “homens que se

afastam da forma de masculinidade hegemoénica sdo considerados diferentes, sao
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representados como o outro e, usualmente, experimentam préticas de discriminagéo
ou subordinagdo” (LOURO, 1997, p. 48).

0S sujeitos sdo, ao mesmo tempo, homens ou mulheres, de
determinada etnia, classe, sexualidade, nacionalidade; sao
participantes ou ndo de uma determinada confissdo religiosa ou de
um partido politico... Essas mudltiplas identidades ndo podem, no
entanto, ser percebidas como se fossem "camadas" que se
sobrepbfem umas as outras, como se 0 sujeito fosse se fazendo
"somando-as" ou agregando-as. Em vez disso, € preciso notar que
elas se interferem mutuamente, se articulam; podem ser
contraditérias; provocam, enfim, diferentes "posicbes". Essas
distintas posi¢cdes podem se mostrar conflitantes até mesmo para os
préprios sujeitos, fazendo-os oscilar, deslizar entre elas — perceber-
se de distintos modos (LOURO, 1997, p. 51).

Masculinidade e feminilidade ndo séo configuradas naturalmente e as
maneiras de ser “masculino” ou “feminino” sao plurais, cambiantes, histéricas e
dependentes de fatores exdgenos. Assim, as construcbes das identidades séo
instaveis e multiplas devido a diversidade de caracteristicas individuais - religido,
posicdo social, renda, idade etc. - e suas variadas formas de combinacgéo. Carvalho
(2009, p. 19), acrescenta que “nem todos os homens sdo masculinos de uma
mesma forma e nem todas as mulheres sado femininas de uma mesma forma”.
Assim, devemos “conceber géneros plurais e mutantes, expressdes femininas de
homens, expressées masculinas de mulheres, uma menina masculina, um menino
feminino (...)” (CARVALHO, 2009, p. 22).

A autora sustenta este raciocinio ao afirmar que os estere6étipos de
sexo e género (forte x fraco, ativo x passiva, agressivo x delicada, racional x
emocional) negam as diferengas individuais e culturais, visto que a diversidade néo
cabe em dois géneros opostos. Os homens e as mulheres, ainda que pertencentes a
um mesmo grupo social, “ndo sao iguais entre si, ou seja, ha inUmeras diferencas
entre individuos do mesmo sexo, de modo que as supostas diferencas de género
sao irrelevantes” (CARVALHO, 2009, p. 27).

Louro (1997, p. 23-24) adverte para ndo reduzir o conceito de género a
simples construcédo de papéis que “seriam, basicamente, padrées ou regras
arbitrarias que uma sociedade estabelece para seus membros e que definem seus

comportamentos, suas roupas, seus modos de se relacionar ou de se portar’. Assim,
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entendemos género, igualmente a autora, como “constituinte da identidade dos

sujeitos”.

Ao afirmar que o género institui a identidade do sujeito (assim como
a etnia, a classe, ou a nacionalidade, por exemplo) pretende-se
referir, portanto, a algo que transcende o mero desempenho de
papéis, a ideia €& perceber o género fazendo parte do sujeito,
constituindo-o. O sujeito é brasileiro, negro, homem, etc. Nessa
perspectiva admite-se que as diferentes instituicdes e praticas sociais
sdo constituidas pelos géneros e sdo, também, constituintes dos
géneros. Estas praticas e instituicdes "fabricam" os sujeitos (LOURO,
1997, p. 25).

Esperamos ter demonstrado as concepg¢des que tomamos como
referéncia tedrica para analisar as respostas dadas pelas professoras, que serao
apresentadas a seguir.

Embora a categoria apriori que elegemos tenha sido a de género, os
dados nos levaram a considerar também a categoria de sexualidade, pois
observamos que as professoras parecem empregar as ideias de género e
sexualidade de forma indiscriminada. Isso pode ser revelado nos seguintes excertos,

por exemplo:

P4: JA& me aconteceu varias vezes de ter criangas... homossexuais,
assim. Homossexuais assim que, as outras criangas bulinavam essa,
essa que ja apresentava homossexualismo (...). Assim, ja era uma
crianga assumida. Mas ele sofria muito preconceito das outras
criangas.

Pesquisadora: Era da sua sala?

P4: Era de uma sala que eu substituia. Mas na minha sala também
tinha, porque eu substituia muito. Mas na minha sala também tinham
criancas que apresentavam muito a femini... o lado feminino.
Principalmente menino. Menina eu néo tinha muito, mas menino eu
tinha bastante. E ele sofria muito preconceito das outras criancas.
Isso ja aconteceu varias vezes nas escolas que eu trabalhei. E...,
para mim, lidar com essa situagcdo foi meio complicado (...). Mas
assim, eu tive muito esse lado do homossexualismo. Que eu me
lembre foi mais do homossexualismo.

Pesquisadora: E vocé conversava de que maneira? Como vocé
trabalhava esse tema?

P4: Eu ndo entrava muito no assunto. Porque eu achava, eu acho
um assunto muito delicado pra trabalhar com crianga. E... eu me
impunha como professora. “Nao pode maltratar outra crianga, cada
um tem seu jeito, tem sua maneira de ser”, eu explicava isso pra
eles. Mas... ndo entrava no assunto. (...)
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P10: No Fundamental ndo, no Infantil eu tive um aluninho que ele ja
tinha uma... uma tendéncia ja, ele jA era mais delicado. Entdo a
gente... eu trabalhava assim de uma forma diferenciada porque as
criancas ja4 estavam numa fase assim, ja era o prezinho ja, que eles
ja estavam percebendo. Ja tinha aquelas malicias entre os meninos
gue ficavam meio que debochando. Eu ndo abordei diretamente, eu
passei pela situacdo, mas eu trabalhei que cada pessoa era de um
jeito, cada uma gosta de uma coisa, cada ser é Unico, ndo sao todos
iguais, mas de uma forma branda, nédo tao profunda.

Pesquisadora: Com a turma toda, vocé fala?

Com a turma toda. Nunca expus nada, mas trabalhei de uma forma
geral. Nao direcionando para aquela crianca.

Por meio da grafia de reticéncias, evidencia-se a hesitacdo e o receio
em mencionarem a palavra homossexual para se referirem a garotos que tinham
comportamentos diferentes do padrdao esperado para meninos, comportamentos
associados por elas ao homossexualismo. A autora Jane Felipe (apud
BISCARO, 2009, p. 34) nos diz ser frequente a vigilancia das professoras a respeito
da orientacdo sexual das criangas, principalmente quando se refere aos meninos, 0
que fica evidente na fala de P4 ao afirmar ser mais frequente o homossexualismo no

menino.

Estar com o sexo feminino parece denegrir a imagem masculina
hegemodnica. Dessa forma, meninos aprendem desde cedo, que a
companhia de garotas pode ser algo que os inferioriza,
desvalorizando-os socialmente. Em muitos casos, as escolas
acabam por reforgcar essa separagdo, na medida em que propdem
atividades diferenciadas para ambos. Assim, meninos e meninas
seguem suas vidas aprendendo que devem estar em mundos
separados, que suas experiéncias ndo devem ser compartilhadas
com o sexo oposto. Comportamentos considerados transgressores
do padrao estabelecido passam a ser vistos (ndao sO pelas
professoras, como também pela equipe pedagdgica em geral e pelas
familias) como um problema que precisa ser, 0 quanto antes
resolvido.

N&o percamos de vista que a escola esta inserida em uma sociedade
sexista e reproduz essa ideologia. Mesmo que o pensamento feminista tenha sido
construido por “uma histéria de recusa da construcado hierarquica da relacdo entre
masculino e feminino; (...) uma tentativa de reverter ou deslocar seus
funcionamentos” (SCOTT, 1989, p. 19), € frequente a aceitagdo da inferioridade

feminina em relagdo aos meninos. Assim, “homossexuais ndo sdo, pela 6tica do



53

preconceito, homens que se rebaixaram a condigdo das mulheres?” (ANDRADE, F,
2009, p. 87).

Louro (1997) declara que a instituicdo escolar propde explicitamente a
formacdo de sujeitos masculinos e femininos heterossexuais, nos padrées da
sociedade em que a escola esta inserida. A autora incita uma pertinente reflexdo ao

argumentar:

Mas, a propria énfase no carater heterossexual poderia nos levar a
guestionar a sua pretendida "naturalidade". Ora, se a identidade
heterossexual fosse, efetivamente, natural (e, em contrapartida, a
identidade homossexual fosse ilegitima, artificial, ndo natural), por
gue haveria a necessidade de tanto empenho para garanti-la? Por
gue "vigiar' para que os alunos e alunas ndo "resvalem" para uma
identidade desviante? Por outro lado, se admitimos que todas as
formas de sexualidade sdo construidas, que todas séo legitimas mas
também frageis, talvez possamos compreender melhor o fato de que
diferentes sujeitos, homens e mulheres, vivam de varios modos seus
prazeres e desejos (p. 81).

Nos dados de P4 e P10 que apresentamos, vemos que ambas as
entrevistadas demonstraram ressalvas para abordar o tema com os alunos por
considerarem complicado (P4) e por receio de expor a crianca (P10). Freitag, Costa
e Motta (apud WHITAKER, 1995) lembram-nos que, em geral, as professoras nao
gostam de discutir temas considerados polémicos em sala de aula. Porém, “a
sexualidade esta na escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo é algo que
possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se “despir” (LOURO, 1997, p. 80-
81).

Maio, Rosa e Mendonca (2011) nos alertam para o fato de as escolas

negligenciarem as manifestacdes de sexualidade que |a aparecem,

[...] seguindo os tabus seculares de que o desejo nas mulheres e nas
criangas ndo deve existir e a moral cristd de que ndo h4 nada mais a
se dizer sobre sexualidade a ndo ser no que se refere a reproducéo,
por isso o tema é sempre abordado do ponto de vista biolégico e
heteronormativo, como se essa pedagogia fosse a mais 6bvia e
natural (p. 137).

Nos seguintes excertos de falas das nossas entrevistadas, notamos
uma grande preocupacdo em manter os padrbes de conduta considerados

adequados aos meninos:
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P5: Eu percebo que assim, quem é mais afetado sdo os meninos.
Pesquisadora: Mais afetado em que sentido?

P5: Ele é mais, € mais facil de discriminar. Por exemplo, eu tive um
caso na pré-escola de um menino que adorava limpar as mesas, a
paixdo dele era limpar. E ele era... falava com a voz bem mais fina,
tinha os trejeitos femininos, e ele queria que... Porque acabava o
lanchinho, entdo a gente pegava o paninho e limpava as mesinhas,
nos as professoras, e ele era o primeiro a querer fazer essa atividade
nossa (risos). Entdo eu falei: “Meu Deus!” E a m&e comecou a ficar
preocupada com aquela situagao.

Pesquisadora: Por ser uma coisa atribuida a mulher?

P5: Atribuida a mulher. Mas talvez seja o fato dele observar muito a
mae dele. Era filho Unico. Entdo, a mae pediu para a gente conversar
com ele. Entado, que que eu tive que fazer, eu falei: “Vamos fazer o
seguinte? Eu limpo e ja que vocé é um menino forte, vocé vai por as
cadeiras em cima da mesa”. Hoje eu sei, que ja se passou bastante
tempo, hoje ele é homossexual. Entdo ele j& tinha isso dele, s6 que a
sociedade, os pais, ndo querem aceitar. Eu, assim, a gente faz vista
grossa. Também ndo € que faz vista grossa, o que é, é! A gente ja
sabia, entdo tem alunos que a gente sabe que género quer ir.

P10: Eu tenho uma mée que no dia da reunido de pais ela veio
conversar comigo questionando se o filho dela era afeminado. Eu
perguntei: “Mas por qué?” Ela falou assim para mim: “Ah professora,
porque ele é muito delicado e o meu esposo, que € o padrasto dele,
fica falando que quando ele crescer ele vai ser viado”. “Jamais, mae!
Acha! As atitudes dele sédo de menino, a esséncia dele € de menino.
E isso a gente vé&”. Falei para ela: “o fato dele ser caprichoso, mais
cuidadoso, mais delicado, ele tem uma graciosidade que é s6 dele, é
o jeitinho dele. Mas ndo que é assim, quando ele crescer, ele vai
querer, assim, mudar de sexo, nada disso”. Eu falei para ela: “Isso é
uma coisa que vocé tem até que conversar com seu marido, porque
vocés nao podem ficar falando isso pro menino, ndo tem légica o que
vocé esta me falando agora. O caderno dele é lindo? E! Mais lindo do
gue o das meninas. Mas é o jeito dele, ele é muito sistematico com
as coisinhas dele. Entdo assim, ele é organizado, ele gosta das
coisas tudo certinho, o caderno dele € um capricho que s¢”. Falei
para ela: “Mas assim, isso que vocé esta falando nao condiz, porque
eu ja vi ele no recreio”, falei: “ele € um menino [énfase], um menino
escrito! Isso que vocé esta falando ndo tem nada a ver, ndo tem
relacdo o menino de ser afeminado, néo existe..., &, quer dizer, existir
existe, mas ndo é o caso dele. Ta?”. Por que ela veio assim,
desesperada, sabe? Questionando, querendo assim, desabafar
comigo.

Nos dois relatos, as professoras demonstram esforcos para que 0s
meninos correspondam as expectativas das familias quanto aos comportamentos
gue acreditam — familia e docente — serem convenientes, novamente tentando
garantir a identidade heterossexual masculina, tdo ansiada e celebrada desde antes

do nascimento de um garoto. Para nos ajudar nessa analise, recorremos ao que
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Whitaker (1995) nomeia de “didatica da gravidez”: mecanismos que comumente s&o
acionados na gravidez correspondendo a “um jogo de expectativas em relagdo as
diferencas de comportamento que se deseja para os dois sexos” (p. 34).
Resguardadas as peculiaridades de cada contexto, nota-se a constante associacao
de caracteristicas positivas na gravidez como saude, bem estar, bom humor, como
prenuncio de nascimento de meninos, enquanto que o mau humor, o aumento da
frequéncia cardiaca, inchaco e ganho excessivo de peso indicaria 0 nascimento de
uma menina. Para a autora, a “didatica da gravidez” objetiva ensinar, mesmo
sutilmente, que, biologicamente, a mulher vale menos. Tal convencdo reforca o
preconceito no seio da familia e que repercute o da/na sociedade como um todo.

A autora ressalva que, com a invencao do ultrassom, a tendéncia esta
em diminuir tais crendices. Porém, “o nascimento de meninos continua sendo —
regra geral — mais celebrado do que o nascimento das meninas, mesmo em
sociedades modernas marcadas pela crescente participacdo das mulheres no
espaco publico” (p. 35). Vale lembrar que meninas também sdo desejadas, mas
acreditamos, assim como Whitaker, que esse desejo esta entrelacado a ideia de que
servirao como companhia a mae, “eufemismo interessante para expressar sua
utilidade na execucé&o dos trabalhos domeésticos” (p. 35).

Detenhamo-nos, entédo, na educacao informal e nos mecanismos sutis

gue os modelos artificiais de género oferecem as criancas.

Ja nem é mais importante vesti-las de azul x rosa. Modelos unissex
para roupas e cabelos podem até prevalecer. Os métodos de
diferenciagcdo atuam agora de maneira simulada, num terreno
nebuloso, escondido pelos véus da suposta igualdade das leis, nos
assim chamados paises modernizados. Nesse terreno nebuloso da
educacao informal da primeira infancia, estdo encravadas raizes de
muitos problemas que massacram homens e mulheres,
obstaculizando realizac6es para muitos deles e criando entraves ao
seu relacionamento. Nele se forma, com angustias especificas,
aguele menino e aquela menina que a escola recebe sob o
confortavel rotulo de crianga (WHITAKER, 1995, p. 35-36).

Na fala das professoras, € notorio também que elas procuram
“acalmar” as méaes e associam esses comportamentos, ditos femininos, ao convivio
com a mae e ao fato de ser filho Unico (P5). Ja P10 esclarece que ser caprichoso,
cuidadoso, delicado, gracioso e organizado faz parte do “jeitinho dele”. A questao

esta em justificar tais atitudes na tentativa de confortar a familia e lhe assegurar que
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0Ss meninos sdo heterossexuais. Por meio de taticas e estratégias, a sociedade
busca

“fixar” uma identidade masculina ou feminina “normal” e duradoura.
Esse intento articula, entdo, as identidades de género "normais" a um
tnico modelo de identidade sexual: a identidade heterossexual
(LOURO, 1997; 1998). Nesse processo, a escola tem uma tarefa
bastante importante e dificil. Ela precisa se equilibrar sobre um fio
muito ténue: de um lado, incentivar a sexualidade "normal" e, de
outro, simultaneamente, conté-la. Um homem ou uma mulher "de
verdade" deverdao ser, necessariamente, heterossexuais e serdo
estimulados para isso. Mas a sexualidade devera ser adiada para
mais tarde, para depois da escola, para a vida adulta. E preciso
manter a "inocéncia" e a "pureza" das criangas (e, se possivel, dos
adolescentes), ainda que isso implique no silenciamento e na
negacdo da curiosidade e dos saberes infantis e juvenis sobre as
identidades, as fantasias e as praticas sexuais. Aqueles e aquelas
gue se atrevem a expressar, de forma mais evidente, sua
sexualidade s&o alvo imediato de redobrada vigilancia, ficam
"marcados" como figuras que se desviam do esperado, por adotarem
atitudes ou comportamentos que ndo sédo condizentes com 0 espago
escolar. De algum modo séo individuos "corrompidos" que fazem o
contraponto da crianca inocente e pura (LOURO, 2000, p. 17).

Ambas as professoras revelam visdes estereotipadas dos géneros
masculino e feminino, ao exporem que meninos nado deveriam querer limpar a mesa
ou ter o caderno mais lindo que o das meninas (caracteristica aceita como individual
neste menino, mas evidenciada a partir da normativa de que meninas sempre tém o
caderno mais bonito). Tais “regras” pautam-se em determinacdes habituais das
expectativas dos géneros advindas da sociedade: “meninos agressivos, ativos,
rebeldes x meninas meigas, passivas, suaves, que a escola incorpora como naturais
em suas manifestagdées” (WHITAKER, 1995, p. 38).

A escola, em geral, ndo disponibiliza outras formas de masculinidade
e feminilidade, preocupando-se apenas em estabelecer e reafirmar
aquelas ja consagradas como sendo a referéncia. Tudo o que se
distanciar dela podera ser considerado como anormal, desviante.
(FELIPE apud BISCARO, 2009, p. 33)

Vale lembrar que ndo s6 a familia, mas a midia, com destaque para a
TV, “apresenta ideias estereotipadas com relagdo aos sexos, e 0s homens
aparecem como mais agressivos e ativos que as mulheres” (SOUZA, 2006, p. 110).

Mesmo alguns homens tentando combater esses “padrdes de truculéncia e liberar a
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suavidade e a sensibilidade que a socializag&o diferenciada bloqueou” (WHITAKER,
1995, p. 38), ndo é facil desvencilharem-se das ideias ja tracadas de género
rompendo com modelos da ideologia dominante.

Ao dizer que fazia “vista grossa” e depois afirmar a homossexualidade
do menino, “O que &, é! A gente ja sabia (...)", P5 demonstra ndo saber como lidar
com o tema da sexualidade, o que Maia e Ribeiro (2011, p. 80) ja apontam para a
necessidade de formac&o dos educadores e educadoras “para atuar em processos
de educacéao sexual’, seja na graduagado ou em projetos de formagao continuada.

No tocante a necessaria Educacdo Sexual® que a escola precisa
adotar, julgamos pertinente um trabalho planejado, com tempos e objetivos
limitados, “com acdes que possibilitem informar, debater e refletir sobre as questdes
da sexualidade com os educandos” (MAIA e RIBEIRO, 2011, p. 77). A fim de que o
trato ao tema seja realizado de modo “natural” pelos professores e professoras, é
importante que se interessem por ele e sintam-se bem para falar sobre sexualidade,
tendo uma atitude sadia e positiva em relagdo a ela. Maia e Ribeiro (2011) nos
lembram que toda pessoa carrega valores sexuais que lhes foram transmitidos pela

cultura, sendo influenciada pela familia e grupo social a qual pertence.

A educacdo sexual nas escolas deve fundamentar-se em uma
concepcao pluralista da sexualidade, ou seja, no reconhecimento da
multiplicidade de comportamentos sexuais e de valores a eles
associados. E preciso considerar cada individuo em sua
singularidade e inser¢&o cultural, e partir da ideia de que ndo hi uma
verdade absoluta sobre as concepcgdes, atitudes e praticas de como
viver a sexualidade (MAIA e RIBEIRO, 2011, p. 79).

Consideramos que a referida formacdo dos profissionais também
colaboraria para elucidar as diferenciagdes dos conceitos de género - P5 comenta
gue percebe o género para o qual a crianca quer ir - e sexo - P10 fala para a mée
que a crianca ndo vai querer mudar de sexo quando adulta referindo-se a garantia

de que o0 menino ndo serd homossexual - a fim de estimular a reflexéao, visto que

o conceito de género pode ser um conceito relevante, util e
apropriado para as questbes educacionais. Pondo em xeque 0

*

Termo adotado pelos autores Maia e Ribeiro (2011, p. 77) e por ndés empregado por
compartiiharmos da concepcédo de “educacdo sexual como processo pedagdgico que visa uma
formacgédo especifica e intencional sobre sexualidade, e 0o que dela é decorrente: comportamentos e
atitudes, ética e valores, praticas e concepgoes”.
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carater “natural” do feminino e do masculino, o conceito indica um
processo, uma ag¢ao, um investimento para “fazer” um sujeito “de
género”. (LOURO apud FINCO, s/d, p. 6).

P3 e P5 véem diferenciagbes nos comportamentos de meninos e

meninas e as consideram naturais.

P3: Logico que a menina € mais caprichosa do que 0s meninos. Nao
todas, algumas. Mas assim, eu ndo separo. Tanto 0s meninos quanto
as meninas tém que ter o capricho no caderno.

P5: As meninas... dificilmente chega uma menina com um caderno
com garrancho, ou algo do tipo.

Whitaker (1995) nos adverte que “muitas vezes o melhor desempenho
escolar das meninas durante a primeira escolarizacdo tem muito mais a ver com seu
maior grau de domesticacdo em relagcdo a maior rebeldia dos meninos (...)" (p. 37).
Fato que demonstra um investimento na “construgdo da domesticidade e da falsa
feminilidade imputada as mulheres — o controle da agressividade nas meninas,
tendo como contrapartida o estimulo a agressividade nos meninos”. Agressividade é
entendida no sentido de “mover-se em direcdo a um objeto, o que pode ou néo ser
feito com violéncia”. Pessoas agressivas orientam suas agées em busca de suprir
suas necessidades. Ao contrario, pessoas passivas, esperam que as coisas
acontecam. “A expressao agressiva, tdo necessaria a luta pela vida — principalmente

em tempos neoliberais — sera permitida aos meninos” (p. 38).

Em muitas instituicbes e praticas, essas concepgfes foram e séo
aprendidas e interiorizadas, tornando-se quase “naturais”. A escola é
parte importante neste processo. Tal “naturalidade” tdo fortemente
construida talvez nos impeca de notar que, no interior das atuais
escolas, onde convivem meninos € meninas, rapazes e mogas, eles
e elas se movimentam, circulam e se agrupam de formas distintas
(LOURO, 1997, p. 56).

Com relagdo as distingbes que as proprias criancas fazem nas

brincadeiras e cores as professoras fazem os seguintes relatos:

P4: Assim, eles brincam muito de mamae e papai. Eu ja vi muito
essa situagdo. Até esse ano ja teve “Ah, ele é o papai e eu sou a
mamae”, brincando junto com as meninas. Mas... tem aquela
diferenca, menina € boneca e menino é carrinho.
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Pesquisadora: Mas se um quiser brincar da brincadeira “do outro”?
Jé teve isso?

P4: Ah, sim. Se o menino quiser brincar de boneca... ndo pode!
Jamais! (risos)

Pesquisadora: Nao aceitam?

P4: Nao, ndo aceitam. Menino jamais brinca de boneca, de jeito
nenhum. Agora menina ja vi brincando com carrinho. Ano passado
eu tinha uma menina que ela s6 brincava com 0s meninos. Eu até
fiquei “meio assim” com ela porque ela era muito moleque, mas era o
jeito dela. Ai entdo, teve o preconceito das meninas com ela. Por que
as meninas chegavam em mim, ano passado, elas falavam: “O tia,
ela parece um moleque, ela s6 brinca com o meninos, por que ela
nao brinca com a gente?”. Por que ela ndo queria brincar com as
meninas, ela queria brincar de carrinho, queria jogar bola, queria
brincar com os meninos e as meninas tinham esse preconceito com
ela, que ela ndo brincava com as meninas. Elas chamavam ela pra
brincar e ela ndo queria. O negdcio dela era brincar com os meninos.
N&o tinha o que fizesse ela brincar com as meninas, n&do adiantava.
Ja vinha o preconceito das meninas com ela, mas ela néo ligava
(risos), ela ndo se preocupava com isso.

Pesquisadora: E como que vocé argumentava com ela ou com as
meninas?

P4:. Ah, eu conversava... eu perguntava assim...eu questionava com
ela: “Por que vocé nao brinca com as meninas, elas estdo chamando
e sdo suas amiguinhas também. Brinca um pouquinho com elas
depois vocé brinca com os meninos... Vocé tem que brincar com
suas amiguinhas”. Ai ela: “Nao, tia, mas eu gosto de brincar com os
meninos, eu gosto de brincar de carrinho, eu gosto de jogar bola. Eu
nao gosto de ficar brincando de boneca”. Entao assim, eu tentava,
sabe? Conversar e fazer com que ela fosse brincar com as meninas,
mas nao tinha acordo com ela, néo.

Pesquisadora: E para os meninos, ndo tinha problema nenhum?

P4: N&o. Brincava com eles normal.

Pesquisadora: E agora, vocé acha que um menino brincar de
boneca as meninas n&o aceitariam?

P4: Olha... eu ainda ndo passei por essa situacdo. A ndo ser aquele
menino la que ele ficava junto com as meninas, usava batom, pintava
a unha e a mae aceitava. S6 que as meninas ja aceitaram ele,
porque ele era muito afeminado. Agora ... fora essa situagdo eu nao
vivenciei assim. Mas eu acho que tem um certo “preconceitozinho”
entre elas, porque € menino. Mas eles brincam juntos...
Pesquisadora: Mas quando brincam de casinha ndo tem a boneca?
P4: Entdo, mas eles ndo pegam a boneca, entendeu? E o papai, mas
eles ndo pegam a boneca.

Pesquisadora: Papai nao cuida do filho? (risos)

P4: N&o (risos). E s6 pra ser o papai. Eles sdo muito engracadinhos,
né?

P7: O tempo todo, né? Em relacdo a cor, brinquedo. Na educacéo
infantil ficava mais evidente: “Ah, isso nao pode. Isso é de menino”.
Na hora de jogar o balde de brinquedos, se algum menininho pegava
a boneca, as meninas... [estranhavam]. E diario isso, sabe? Até que,
agora no ano passado que eu lecionei no quinto ano nao tinha tanto,
ja era menos. Agora no primeiro aninho tem bastante ainda. Por
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exemplo: dou uma atividade, “pinta a camisa do primeiro menino de
azul”, falam: “Ai tia, cor de menino”. Tem bastante ainda.
Pesquisadora: E vocé tem algum tipo de conversa sobre isso?

P7: Nés trabalhamos no livro de ciéncias da natureza, que é... sdo
ciéncias, histdria e geografia num mesmo livro e tem um assunto que
fala sobre isso, um tépico que fala sobre isso. Que era para a gente
proporcionar uma roda de conversa e discutir sobre o que era de
menino, o que era de menina e a o professor iria direcionando. Teve
até uma que era para perguntar se tinha... se brincar de cozinha era
SO brincadeira de menina. A maioria, né? Os meninos todos
responderam que sim. A gente tinha que falar que... eu perguntei
para eles se eles também ndo ajudam a cozinhar, se o0 pai néo
cozinha em casa, que é normal, ndo € sé de menina, ndo é so
mulher que cozinha, homem também cozinha. Mostrei pra eles, eu
imprimi algumas imagens pra mostrar de cozinheiro, de chefe de
cozinha e durante a atividade toda... (...) E durante a atividade toda a
gente ia mostrando que... menina pode brincar de carrinho porque
menina dirige, menina pode trabalhar como motorista.

Percebemos a presenca de conceitos e valores marcados pelas
diferencas estereotipadas dos sexos, tanto das criangcas como dos (as) adultos (as).
Dessa maneira, atitudes preconceituosas e/ou sexistas tendem a ser consideradas
‘normais” e até mesmo graciosas, ficando invisiveis, ndo causando estranhamento

ou motivando intervengoes.

A norma, ensina-nos Foucault, esta inscrita entre as “artes de julgar”,
ela é um principio de comparacdo. Sabemos que tem relagdo com o
poder, mas sua relagdo n&o se da pelo uso da forga, e sim por meio
de uma espécie de logica que se poderia quase dizer que é invisivel,
insidiosa (Ewald, 1993). A norma ndo emana de um Unico lugar, ndo
€ enunciada por um soberano, mas, em vez disso, estd em toda
parte. Expressa-se por meio de recomendacgfes repetidas e
observadas cotidianamente, que servem de referéncia a todos. Dai
por que a norma se faz penetrante, dai por que ela é capaz de se
“naturalizar” (LOURO, 2008, p. 22).

No relato de P4 notamos a preocupagdo com O comportamento
considerado inadequado da menina: “Eu até fiquei “meio assim” com ela porque ela
era muito moleque, mas era o jeito dela”. Vemos a tentativa de integrar a crianga
com as meninas, atendendo ao pedido destas: “Brinca um pouquinho com elas
depois vocé brinca com os meninos...”. Embora haja certa inquietacdo em virtude
dos padrdes hegemdnicos e expectativas criadas ao redor das atitudes relacionadas
ao sexo feminino, a professora entende que “ser moleque” era um trago da

identidade desta crianga.
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Sobre as brincadeiras, Whitaker (1995) faz alusdo ao conceito de
Selznick para afirmar que as meninas sofrem uma socializagdo para as
desvantagens, contrapondo-se a socializacdo dos meninos para autonomia e
independéncia. A fim de estimular esta Ultima, alguns fatores “sdo imprescindiveis
para a formacdo de uma personalidade apta a luta pela cidadania em nosso tipo de
sociedade” (p. 39-40). Um deles, orientacdo para o dominio do meio, € mais bem
desenvolvido em criangas que “brincam interagindo com todas as dimensfes do
espaco, do que por aquelas que passam o tempo arrumando panelinhas num

universo restrito ou estatico”.

N&o estou ignorando que meninos, as vezes, acompanham suas
irmas ou amiguinhas em brinquedos de casinha. E nem me esqueci
de que as meninas também gostam de chutar bolas. O que importa
aqui é a maneira como os adultos aprovam ou desaprovam tais
transgressdes, o0 que vai deixar claro os modelos prevalecentes.
Quando chegam a escola, os pequenos atores carregam tais
modelos, reforcados para a menina, hoje mais do que nunca,
baseando-se em bonecas em série, cada vez mais desejadas nos
desvarios da sociedade de consumo (WHITAKER, 1995, p. 40).

Concordamos com a autora de que “o erro esta na limitacdo dos
padrées de brincadeiras para meninas, jA que subir em arvores, jogar bolinha de
gude ou chutar bola estimulam mais um certo tipo de inteligéncia. O raciocinio
espacial (...)” (WHITAKER, 1995, p. 41). Bernardes (apud SOUZA, 2006, p. 106)
observa que “as meninas se mostram mais propensas a inovar o papel de género
imposto culturalmente e sentem-se atraidas por brincadeiras de meninos”, uma vez
gue normalmente contém mais aventura, liberdade, dinamismo e movimento.

P4 relata um fato bem corriqueiro nas brincadeiras: que os meninos
nao pegam nas bonecas, mesmo enquanto brincam de casinha e “podemos
reconhecer que 0s meninos sao pressionados a nao adentrarem o “mundo
feminino”, surgindo uma resisténcia na modificagdo de uma organizagao social do
género” (SOUZA, 2006, p. 114). Retomemos outro fator apontado por Whitaker
(1995) como necessario para uma socializagcdo para autonomia e independéncia: as
aspiracoes e expansao do eu. Este aspecto diz respeito ao fato de que desde muito
cedo as meninas sédo treinadas para o exercicio da beleza e para a domesticidade, o
recolhimento do lar e maternidade, e precisam equilibrar tal “programacéo” com as

aspiracoes profissionais.
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O paradoxal é que ambos [homens e mulheres] vao construir e morar
em lares, ambos pretendem ter filhos (ou a sociedade assim
pretende) e ambos devem ter uma profissdo que a escola esta cada
vez mais encarregada de encaminhar. E preciso, no entanto, deixar
claro que nada h& de errado no estimulo a maternidade. O erro esta
em que ndo se estimulam os meninos a paternidade, erro este que, a
meu ver, estd na raiz de um dos problemas do nosso tempo: o
abandono dos filhos pelo pai biologico (WHITAKER, 1995, p. 44).

Desde cedo, por meio da socializagdo, as criangas ja aprendem “os
papéis sexuais de sua cultura, ou melhor, as ideias sobre os comportamentos
apropriados para cada sexo (...) e é preciso considerar as influéncias culturais,
familiares e da midia” (SOUZA, 2006, p. 96). Curioso observar que as meninas,
embora ndo permitam que 0s meninos participem da brincadeira, concordam que o
garoto “afeminado” brinque diante do fato dele se comportar como as demais
meninas, “(...) usava batom, pintava a unha (...)".

Verificamos que a atitude de ndo interferir nessas situacdes relatadas —
como a escolha dos amigos para brincar e as cores determinadas para cada sexo —
€ justificada pelas professoras como um modo de respeitar as criancas. Contudo,
acreditamos que ficar em siléncio corrobora a ideia errbnea de que “falar do tema
seria acordar preconceitos antes adormecidos, podendo provocar um efeito
contrario: em vez de reduzir os preconceitos, aumenta-los” (BRASIL, 2009, p. 32).

Contudo,

E nos siléncios, no “curriculo explicito e oculto”, vao se reproduzindo
desigualdades. Quando a escola ndo oferece possibilidades
concretas de legitimacdo das diversidades (nas falas, nos textos
escolhidos, nas imagens veiculadas na escola etc) o que resta aos
alunos e alunas, sendo a luta cotidiana para adaptar-se ao que
esperam deles/as ou conformar-se com o status de “desviante” ou
reagir aos xingamentos e piadinhas e configurar entre os
indisciplinados? E, por ultimo, abandonar a escola (BRASIL, 2009, p.
32).

Acreditamos que elas perderam a oportunidade de intervir orientadas
“‘pelo dever de educar para a convivéncia segundo os principios democraticos e
igualitarios (...)” (ANDRADE, 2009, p. 84), visto que a estereotipia dos papéis
sexuais pode causar restricbes em ambos os sexos. Defendemos uma educacao

gue incentive tanto caracteristicas consideradas “masculinas” quanto as “femininas”
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nas criangas, a fim de permitir que a pessoa possa “ser assertiva, dominante e
segura (os chamados tragos masculinos), bem como ter compaix&o, sensibilidade e
compreensao (tragos femininos)” (PAPALIA; OLDS, apud SOUZA, 2006, p. 112).

P7 € a unica professora entrevistada que relata ter abordado este
assunto a partir de uma proposta do livro didatico. O interesse em trabalhar de forma
problematizada, com questdes norteadoras, perguntando se homem também néo
ajuda na cozinha e trazendo modelos que fogem dos padrdes, fotos de cozinheiros e
chefes de cozinha, demonstra a preocupacdo da docente em se instrumentalizar
para instigar a reflexdo critica em seus alunos. Consideramos uma pratica
importante, mas trabalhar esse conteddo de modo s sistematizado (0 que néo
estamos afirmando ser a conduta da referida professora) ndo abrange as demandas

frequentes com que o tema da sexualidade aparece na escola.

Neste sentido, a sexualidade pode estar sendo discutida na escola a
partir de varias areas do conhecimento, como o portugués, a
matematica, a histéria, a geografia e ndo somente nas aulas de
ciéncias e biologia, como algumas vezes encontramos nas escolas.
Falar de sexualidade apenas nessas disciplinas, além da discussao
ficar restrita ao ato sexual e aos sistemas genitais masculinos e
femininos, institui-se uma voz autorizada, um locutor que entdo ira
enunciar esse discurso aos alunos (RIZZA e RIBEIRO, 2011, p. 108).

P1 e P5 dizem que trabalham com os alunos estimulando o respeito,
pois os consideram todos iguais. P9 preocupa-se em dar um estereétipo e prefere

deixar os alunos livres.

P1: As vezes na parte de historia [a respeito dos que livros abordam
o tema] que fala uma coisa ou outra, mas também é superficial. Mas
as vezes, é mais o0 que eles acabam perguntando e a gente acaba...
falando mais alguma coisa, demonstrando que ndo tem que ter essa
diferenciacdo; todos somos iguais, somos seres humanos, eu
trabalho muito isso.

P5: Que que eu penso? Que todo mundo é igual ali, ndo tem género,
todos sé&o alunos, e eu sou a professora.

Entendemos que essas afirmagdes sejam usadas como justificativa de
nao discriminar as pessoas. Contudo, como ja discorremos no referencial teorico,
encaramos igualdade aludindo aos direitos basicos de todos, incluindo o direito as

diferencas.
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a dindmica cultural est4d diretamente relacionada a diversidade
cultural existente em nossa sociedade. Esta se confunde muitas
vezes com a desigualdade social — que deve ser combatida — e com
um universo de preconceitos — que devem ser superados. Ha todo
um aparato legal e juridico que promete a igualdade social e a
penalizacdo de praticas discriminatérias, mas a prépria sociedade
deve passar por um processo de transformacdo que implica
incorporar a diversidade. Ela deve ir além da ideia de “suportar” o/a
outro/a, tomada apenas como um gesto de “bondade”, “paciéncia”,
“indulgéncia”, “aceitacao” e “tolerancia” de uma suposta inferioridade.
E de extrema importancia que sejam respeitadas questdes como a
obrigatoriedade de reconhecer a todos e todas o direito a livre
escolha de suas convicgles, o direito de terem suas diversidades
fisicas, o direto de comportamento e de valores, sem qualquer
ameacga a dignidade humana. Dai, podemos concluir que ndo basta
ser tolerante; a meta deve ser a do respeito aos valores culturais e
aos individuos de diferentes grupos, do reconhecimento desses
valores e de uma convivéncia harmoniosa (BRASIL, 2009, p. 30).

Consideramos imprescindivel desconstruir a 6tica homogeneizadora da
cultura escolar. Articular igualdade e diferenca “se trata de uma mudanca de ética:
ter como ponto de partida de toda pratica pedagdgica o reconhecimento das
diferencas (...) E na promocédo do diadlogo entre os diferentes que se constréi e
afirma a igualdade” (CANDAU, 2012e, p. 2).

Nos excertos seguintes, as professoras afirmam nao fazerem distingéo

ou cobranca de modo diferente entre meninos e meninas.

P7: Eu tinha um aluno na Educacao Infantil que ele, ele estava na
fase dois ja, com cinco aninhos, ja estava para fazer seis e ele ja
falava que ele ndo era menino, que ele era uma menina e a familia
nunca se imp6s, nada. Ele gostava de brincar de boneca, a avo fazia
roupinha de boneca pra ele, ele levava. Quando era dia de levar
brinquedo ele levava boneca. E... a Unica coisa assim que era
delicado pra conversar com ele, era em relagdo a... na hora de usar o
banheiro, que ele queria usar o das meninas e a gente ndo podia
deixar. Era uma parte bem chata porque eu ficava bem incomodada
de ter que falar “ndo” para ele, era dificil lidar. E, teve um teatrinho
gue a gente foi fazer e ele queria ser a princesa. E a gente conversou
na escola e achou melhor ndo porque, segundo o pessoal da escola
0s pais iam assistir e a gente ndo ia ter tempo para explicar e para
conversar sobre o assunto com os pais. Entéo, eu fiz a fantasia, ele
foi o principe, mas a fantasia dele teve que ser toda cheia de pedra,
toda cheia de coisa pra ele se contentar. Ele ndo ficou totalmente
feliz, mas...

Pesquisadora: Porque ele queria ser a princesa.

P7: Sim! E ai com ele era dificil. Ele estuda aqui agora e continua
sendo menina (risos). Hoje eu ndo tenho mais contato. Ele ndo esta
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mais na minha sala entdo eu ndo tenho mais contato com isso. Mas
la, a molecadinha tirava sarro dele. Quando a gente... tinha uma
caixa la de fantasias pra brincar durante a aula... toda vez ele pegava
alguma coisa que era rotulado que € para menina, entao ele sempre
escolhia. Ai os meninos... As meninas nem tanto, pra elas era assim,
era uma ou outra que falava alguma coisa, mas 0s meninos tiravam
sarro, ele chorava, dava do.

Pesquisadora: E vocé conversava com eles? S6 com essa crianca?
Ou deixava eles se resolverem?

P7: Ja teve situacdo que eu cheguei a ficar brava com os outros.
Porque... quando a gente se deparou com aquilo, porque eu era
professora de AMR’, entéo eles tinham uma professora titular na sala
e eu entrava na sala uma hora por dia. Entdo, quando ... era eu e a
outra professora. Quando a gente se deparou com aquela situagéo,
gue ele chegou para noés e ele ja chegou falando que ele era menina
e a gente percebeu, a gente jA comecou a conversar com a turminha.
De que era normal, de que cada um tem que fazer o que se sente
bem fazendo, mas é uma coisa complicada para eles. Porque dentro
de casa 0 assunto € outro. Entdo, para eles era dificil lidar com aquilo
também. Mas teve situacdes assim, que quando eles deixavam ele
muito chateado, ou faziam algum comentério agressivo... Claro que
nao era proposital, ndo era uma... uma maldade de crianca. Mas... ai
tinha situag&o que eu precisava ficar brava e conversar com a turma
toda ao invés de chamar em particular o menino e a outra crianga. SO
qgue era bem dificil. Foi assim... a gente ndo conseguiu mudar a
cabecinha da turminha, entendeu? Porque em casa 0 assunto €&
tratado totalmente diferente e comentario dos pais também quando
vinha buscar os alunos era totalmente preconceituoso... Aqueles
comentarios “Ah! Eu nao tenho preconceito, mas nao deixa meu filho
ficar perto dele”.

P2: Se eu for parar para pensar, eu ja elogiei muito caderno, “nossa
olha o caderno de fulano e ciclano” independente do sexo, olha a
organizacao, olha a letra. Mas com pai sim, principalmente em época
de festa junina, época de danga, muito pais dizem “Eu ndo quero”.
Eu gosto muito de trabalhar com teatro.

Pesquisadora: Ah é? Que legal!

P2: Na escola que eu trabalhava no ano passado, tinha um projeto
de uma peca de teatro e ali eu deixei livres 0s personagens. Porque,
assim, a gente ia usar as mascaras, as roupas, entdo: “Quem vai ser
esse? Quem quer ser esse?” E veio, a escolha de um aluno e a mae
veio conversar no final do dia que ndo queria.

Pesquisadora: Ele quis ser...

P2: Ele ia fazer um papel feminino e a mae ndo permitiu. Ele era,
assim, muito desenvolto. Eu me lembro da gargalhada da madrasta,
e ele fazia o papel da maldade, da forma dela agir. E a classe nédo
demonstrou nada quando ele falou que queria fazer esse papel, foi
hiper normal. Eles estavam entendendo que era personagem, eu
trabalhei assim, falei: “Vamos la!”. Ai veio a mae e barrou.
Pesquisadora: E néo teve acordo?

* Professora efetiva da Unidade Escola responséavel pelas disciplinas de Arte, MUsica e Recreacio.
Circulam em todas as salas de aula nos momentos destinados ao planejamento do (a) docente
previstos na Lei Federal, 11.738/08 que prevé 1/3 da jornada para desenvolvimento de atividades.
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P2: Nao teve acordo. Porque ia ser aberto e 0s pais iam assistir e ela
se sentiu incomodada.

E hoje também na minha sala, hoje eu tenho um aluno que ele adora
dancar, a gente j& fez essa questédo de pesquisa. Ele adora dancar,
ele queria ser bailarino e o pai colocou na aula de judd, ele veio
contar, se podia ser [bailarino], que ele ja pesquisou. Entdo, eu estou
conversando bastante com esse meu aluno esse ano.
Pesquisadora: O que conversam?

P2: Eu procuro néo passar para ele a ideia de que ele tem que bater
de frente com o pai. Entdo eu falo assim: “Vocé ja mostrou isso que
vocé pesquisou?”, “Ai que bonito! Olha que lindo a histéria do menino
gue vai para fora do pais, que vai estudar. Conversa com o pai, vocé
viu ele vai ter, a familia vai, a dancga, a expressao”. Assim, nessa fala,
dessa forma, para ele ndo chegar e ndo querer impor, mas eu
percebo que € muito rigida a questédo. Tanto é que quando ele queria
fazer aula de danca, e era sapateado, o pai colocou no judd, pra
fazer, vai fazer o karaté ou judd e nédo deixou. E aqui na escola ele
dancga, ele gosta, sabe? Ele teve uma Festa Junina, o professor fez
uma danca que misturava ali danga menino e menina juntos, ele
[professor] foi até a gente e falou: “Olha como ele gosta”. Ele tem
jeito para danca, mas a familia ndo aceita.

Pesquisadora: E aqui entre os alunos, gera algum incémodo, algum
desconforto?

P2: Nao. Porque desde o inicio do ano eu trabalhei bem essa
guestao, a questao do respeito com eles. Sou muito criteriosa nesse
ponto, ndo admito apelido, é sempre pelo nome que vai chamar. E
acho que por isso néo teve. E mesmo os alunos vendo ele dangando,
0 Unico comentario € “Nossa professora, fulano gosta de dangar, né?
Vocé viu? Ele faz os passos”. Mas nao teve nada depreciativo.

Esses relatos evidenciam que, nas situacdes em tela, as professoras
P2 e P7 lidaram com as diferencas driblando adversidades, ndo expondo seus

alunos, mas sem se confrontarem com as decisdes das familias.

Trata-se, portanto, de tarefa transdisciplinar, pela qual todos os
educadores e educadoras sao responsaveis. Cada area do
conhecimento pode e tem a contribuir para que as realidades de
discriminacdo sejam desveladas, seja recuperando 0S processos
histéricos, seja analisando estatisticas, seja numa leitura critica da
literatura ou na inclusdo de autores de grupos discriminados ou que
abordem o tema. Seja, ainda, na analise das ciéncias biolégicas e
naturalizacdo das desigualdades.

Espera-se, portanto, que uma pratica educativa de enfrentamento
das desigualdades e valorizac@o da diversidade va além, seja capaz
de promover didlogos, a convivéncia e o engajamento na promogao
da igualdade. N&o se trata, simplesmente, de desenvolver
metodologias para trabalhar a diversidade e tampouco com “os
diversos”. E, antes de tudo, rever as relacdes que se dao no
ambiente escolar na perspectiva do respeito a diversidade e de
construcdo da igualdade, contribuindo para a superacdo das
assimetrias nas relagbes entre homens e mulheres, entre negros/as
e brancos/as, entre brancos/as e indigenas entre homossexuais e
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heterossexuais e para a qualidade da educacéo para todos e todas
(BRASIL, 2009, p. 34).

No relato de P2, o garoto enfrenta a proibicdo do pai para fazer balé.
Reconhecemos que as concepcdes desse pai estdo submetidas ao contexto de sua
formagéo em que os papéis de género sdo bem definidos e distintos de acordo com
0 sexo. Ao se discutir a respeito de género, enfoca-se muito a inferioridade feminina,

contudo

Nessa socializagdo diferenciada, 0 menino esta sofrendo o processo
em outra direcdo, com o bloqueamento da sensibilidade e da ternura,
0 que vai se refletir gradativamente numa série de couragas ao longo
do corpo do pequeno ator — rigido em sua expressao corporal,
enquanto as meninas dancam... (WHITAKER, 1995, p. 39).

Os dados coletados evidenciam a forma indiscriminada com que séo
tratados os conceitos de género e sexualidade, a preocupacdo na manutencao dos
esteredtipos presentes na sociedade e a invisibilidade dos preconceitos e
discriminacfes, o que se reflete nas cobrancas e nas expectativas destinadas as
criancas. Os ultimos relatos demonstram algumas possibilidades no trato com as
questbes de género na escola, visto que as docentes comportam-se de uma
maneira considerada por n6s como assertiva e ndo discriminatoria.

Como bem salienta Louro (1997) ndo ha “receitas adequadas” para

uma acao educativa ndo sexista diante da multiplicidade das diversidades sociais.

Se existe algo que pode ser comum a essas iniciativas talvez seja a
atitude de observacdo e de questionamento — tanto para com 0s
indicios das desigualdades como para com as desestabilizacdes que
eventualmente estdo ocorrendo. Esse "afinamento” da sensibilidade
(para observar e questionar) talvez seja a conquista fundamental
para a qual cada um/uma e todos/as precisariamos nos voltar.
Sensibilidade que supde informacédo, conhecimento e também desejo
e disposicdo politica. As desigualdades s6 poderdo ser percebidas —
e desestabilizadas e subvertidas — na medida em que estivermos
atentas/os para suas formas de producéo e reproducdo. Isso implica
operar com base nas proprias experiéncias pessoais e coletivas, mas
também, necessariamente, operar com apoio nas analises e
construcdes tedricas que estdo sendo realizadas (p. 120-121).

De acordo com o que apresentamos até agora, reafirmamos a

necessaria consciéncia do direito a diferenca, visto que somos seres humanos
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singulares, em momentos histéricos e contextos familiares e sociais préprios. Diante
deste principio, € fundamental refletirmos sobre porque a diferenca tantas vezes se
converte em desigualdade. Assim, reiteramos a ideia de que a diferenca se constroi

nas relacoes; ela

ndo pré-existe nos corpos dos individuos para ser simplesmente
reconhecida; em vez disso, ela é atribuida a um sujeito (ou a um
corpo, uma prética, ou seja l4 o que for) quando relacionamos esse
sujeito (ou esse corpo ou essa pratica) a um outro que € tomado
como referéncia. Portanto, se a posicdo do homem branco
heterossexual de classe média urbana foi construida, historicamente,
como a posicao-de-sujeito ou a identidade referéncia, segue-se que
serao “diferentes” todas as identidades que n&o correspondam a esta
ou que desta se afastem. A posicdo “normal” é, de algum modo,
onipresente, sempre presumida, e isso a torna, paradoxalmente,
invisivel. N&o é preciso menciona-la. Marcadas serdo as identidades
gue dela diferirem (LOURO, 2008, p. 22).

Concordamos com a convicgéo de Louro (2008) de que as certezas se
acabaram e ha multiplas possibilidades de se viver os géneros e as sexualidades e
“tudo isso pode ser fascinante, rico e também desestabilizador. Mas ndo ha como
escapar a esse desafio. O Unico modo de lidar com a contemporaneidade é,
precisamente, ndo se recusar a vivé-la” (p. 23).

Em seu livro, Teixeira e Dumont (2009) estimulam reflexdes e indicam
propostas de trabalho docente para abordar questbes de género na escola.
Notamos, assim como 0s escritores, 0s ganhos que a tematica ja alcancou, mas é
necessario pontuar que essa institucionalizacdo ainda nao se afirmou com énfase
nos curriculos do ensino fundamental, médio e formacéo docente. Acreditamos na
importancia de investir na construcdo de “pontes” ligando “as pesquisas
desenvolvidas no ambito dos programas de poOs-graduacdo do pais com o0s
curriculos dos cursos de graduagao e do ensino fundamental e médio” (p. 9). A
andlise critica do género possibilita desenvolver nas criangas posturas conscientes e
preventivas diante dos preconceitos.

Embora a inclusdo da Orientacdo Sexual nos Parametros Curriculares
Nacionais configure-se como um avanco para a tematica, as situacbes que

relatamos - quase unanimemente - estdo no curriculo oculto®, ndo aparecem no

*

Entendemos curriculo oculto como sendo “constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes (...) o que se aprende no curriculo oculto sao fundamentalmente
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ambito do curriculo em acgéo (exceto no relato de P7 que disse ter trabalhado o tema
segundo a proposta do livro didatico). Por isso, sustentamos a necesséria formacao
inicial e continuada dos educadores e educadoras a fim de contribuir para a
conscientizacdo dos preconceitos ja enraizados e proporcionarem “um trabalho que
respeite as diferencas e ofereca as mesmas oportunidades a todos os alunos”
(SOUZA, 2006, p. 85).

Nossa ansiada igualdade de género nao intenciona desconsiderar as

diferencas descritivas entre homens e mulheres, mas defender a igualdade

no plano normativo, j& que tém em comum a caracteristica de ter
direitos, em decorréncia de uma regra ao mesmo tratamento. O
compromisso frente a igualdade de género ressalta a importancia da
redistribuicdo de poder entre mulheres e homens, nas questdes
econdmicas, direitos legais, participacdo politica e relagbes pessoais
(SOUZA, 2006, p. 73)

Consideramos importante ressaltar que todas(os) as(os) profissionais
gue atuam nas escolas carregam consigo o que lhes ensinaram - ou ndo - sobre as
diferentes expectativas em relacdo aos estereétipos do que € correto para menino e
menina. Entendemos que as praticas educativas sdo permeadas de valores
pessoais, culturais e sociais proprios do contexto histérico em que vivem e por iSso
tais analises ndo se configuram como julgamento e/ou acusacdes. Em pesquisas,
longe de se culpabilizar as atrizes e atores envolvidos, confrontamos o que fora
coletado com evidéncias ja conquistadas na area, além de descortinarmos outras.
Contudo, considerando as instituicdes escolares como “lugares publicos onde os
estudantes aprendem o conhecimento e as habilidades necessarias para viver em
uma democracia auténtica” (GIROUX, 1997, p. 28), estar atenta(o) aos proprios
valores e crencas, questionando verdades absolutas e tudo que € visto como
“natural”, como “regra”, como “normal” configura-se como uma atitude politica e

critica imprescindivel aos que se disp6em a trabalhar nesta area.

atitudes, comportamentos, valores e orientacfes que permitem que criangas e jovens se ajustem da
forma mais conveniente as estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e
antidemocraticas e, portanto, indesejaveis na sociedade capitalista. Entre outras coisas, o curriculo
oculto ensina, em geral, o conformismo, a obediéncia, o individualismo” (SILVA, 2015, p. 78-79).
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2 Raca - etnia

Consideramos valido pontuar que embora muitas vezes confundidos,
vemos raga e etnia como conceitos diferentes o primeiro “engloba caracteristicas
fenotipicas, como a cor da pele” enquanto que “etnia também compreende fatores
culturais, como a nacionalidade, afiliacao tribal, religido, lingua e as tradicbes de um
determinado grupo” (SANTOS et. al., 2010, p. 121).

O termo raca tem uma variedade de definicbes geralmente utilizadas
para descrever um grupo de pessoas que compartiham certas
caracteristicas morfolégicas. A maioria dos autores tem
conhecimento de que raca € um termo nao cientifico que somente
pode ter significado biol6gico quando o ser se apresenta homogéneo,
estritamente puro; como em algumas espécies de animais
domésticos. Essas condi¢bes, no entanto, nunca sao encontradas
em seres humanos. O genoma humano é composto de 25 mil genes.
As diferengcas mais aparentes (cor da pele, textura dos cabelos,
formato do nariz) sdo determinadas por um grupo insignificante de
genes. As diferencas entre um negro africano e um branco nérdico
compreendem apenas 0,005% do genoma humano. H4A um amplo
consenso entre antropélogos e geneticistas humanos de que, do
ponto de vista bioldgico, racas humanas ndo existem (SANTOS et.
al., 2010, p. 122).

Raca tem sido relacionada ao ambito biologico, refere-se aos seres
humanos e foi utilizada “historicamente para identificar categorias socialmente
definidas" (p. 124). As diferencas humanas mais comuns séo referentes “a cor da
pele, tipo de cabelo, conformagéo facial e cranial, ancestralidade e genética”, sendo,

portanto, a cor da pele apenas uma das caracteristicas que compdem uma raca.

A cor da pele ndo determina sequer a ancestralidade. Isso é
especialmente veridico nas populagfes brasileiras, pelo seu alto grau
de miscigenacdo. Estudo sobre a genética da populagéo brasileira
revelou que 27% dos negros de uma pequena cidade mineira
apresentavam uma ancestralidade genética predominantemente ndo
africana. Enquanto isso, 87% dos brancos brasileiros apresentam
pelo menos 10% de ancestralidade africana (p. 123).

Entdo, utilizamos raga e etnia juntos por entendermos que “enquanto
raca estd objetivamente baseada na comunidade de origem, etnia baseia-se na

crenga subjetiva na comunidade de origem” (BARROS et al, 2012, p. 20).
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Acreditamos que o conceito de etnia seja mais amplo do que raca e que grupos
étnicos podem compreender grupos raciais. Assim, raca sO poderia ser
“corretamente utilizado em referéncia a ideia que fundamenta o racismo € ndo como
uma categoria Gtil a classificagao dos distintos grupos humanos” (p. 23).

Na presente pesquisa focamos as desigualdades que provém das
diferencas e detivemos nosso olhar nas criancas negras, pelas recorrentes
denuncias de racismo, preconceito e discriminacdo que os individuos de tez escura
carregam.

Pensamos que um dos motivos da invisibilidade do preconceito esteja
na crenca de que no Brasil ndo ha discriminagdo racial. A esse respeito,

Gilberto Freyre valia-se da expressdo “democracia étnica”,
procurando denotar a existéncia de um tipo especifico de relacao
entre brancos e negros no Brasil (...) tal democracia expressar-se-ia,
de acordo com Freyre (1989) na mobilidade existente entre as
pessoas de diferentes cores e origens sociais (AGUIAR, PIOTTO e
CORREA, 2015, p. 376).

Dai originou-se a expressao democracia racial, ainda presente no
imaginario social nacional. Florestan Fernandes critica este termo, pois considera
gue apods a abolicdo da escraviddo, nenhuma instituicdo ficou incumbida de preparar
os libertos para o novo regime de organizagcado de vida e de trabalho o que acabou
por imprimir “a Abolicdo o carater de uma espoliagdo extrema e cruel. Ela se
converteu, como asseverava Rui Barbosa dez anos depois, numa “ironia atroz”
(FERNANDES, 2008, p. 29). Assim se configura o que ele denomina de mito da

democracia racial.

Tal mito ndo possuia sentido na sociedade escravocrata e senhorial.
A prépria legitimagdo da ordem social, que aquela sociedade
propunha, repelia a ideia de uma “democracia racial’. Que igualdade
poderia haver entre o “senhor”, o “escravo” e o “liberto”? A ordenacéao
das relagbes sociais exigia, mesmo a manifestagcao aberta, regular e
irresistivel do preconceito e da discriminagdo raciais — ou para
legitimar a ordem estabelecida, ou para preservar as distancias
sociais em que ela se assentava (AGUIAR, PIOTTO e CORREA
2015, p. 309-310).

Outro legado do escravismo esta no fato de que apds a abolicdo da

escraviddao brasileira, “os negros ocuparam posi¢des subalternas, quando
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comparadas aquelas ocupadas pelos imigrantes, e se concentraram em regifes do
pais menos dinamicas economicamente, como o Norte e Nordeste” (p. 377).

A suposta democracia racial esconde o preconceito na sociedade
brasileira e cria situacfes paradoxais, como o orgulho nacional em exaltar a
pluralidade racial e as producgdes culturais e intelectuais, serem guiadas por valores
euro-ocidentais. “Ao mesmo tempo em que nossa miscigenacao e pluralidade étnica
se transformam em magnificas metaforas e alegorias literarias, negros, indios e
mesticos vivem a mais brutal discriminacdo em todos os lugares em que vivem (...)”
(GONCALVES e SILVA, 2000, p. 74). No tocante a sala de aula, a crenca na
democracia racial justifica a dificuldade que as pessoas tém de reconhecer e
identificar atitudes discriminatdrias até mesmo para poder lidar com elas.

Convivemos com reflexos da representacdo negra herdada de uma
educacdo escravista em que as criancas foram educadas para submissado ao
pensamento europeu, ao senhor branco. Ha muitas “representagdes de negros,
feitas por ndo negros, por meio de fotografias, desenhos e de outras formas, que
expdem submissao, negacao da propria existéncia, assimilagao” (SILVA, P., 2015, p.
163).

Um dos principais mecanismos de opressao de determinado grupo é a

auséncia ou reconhecimento indevido de sua histéria, visto que

o processo de formagdo da identidade é dialégico; ou seja, a
identidade € formada por meio da interagcdo com outros grupos
sociais. Nesse sentido, o individuo ou o grupo podera sofrer
verdadeiro dano se as representacbes associadas a ele forem
depreciativas. A auséncia ou o reconhecimento indevido pode se
transformar na principal estratégia para exclusdo desses grupos. No
caso brasileiro, a auséncia pode se manifestar no desconhecimento
da histéria de resisténcia de negros e indigenas contra a opressao
resultante do processo de colonizagdo (TAYLOR apud AGUIAR,
PIOTTO e CORREA, 2015, p. 384).

Na visdo de Gloria Ladson- Billings (in: GANDIN et al., 2002), os
poucos estudos com a tematica racial legitimam a relevancia da teoria racial critica
que foca na recuperacdo da historia e da memoéria, questionando os fatos tidos
como empiricos.

No livro Os guardibes de sonhos: o ensino bem sucedido de criangas
afro-americanas, Ladson-Billings (2008) apresenta exemplos de eficazes situagbes

de ensino em escolas de baixa renda e com predominancia de afro-americanos, a
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fim de fomentar o debate acerca dos problemas da educacéo. Os relatos evidenciam
a viabilidade do trabalho baseado na nocéo de relevancia cultural que “diz respeito
ao guestionamento (e preparacdo dos alunos para questionar) da desigualdade

estrutural, do racismo e da injustica que existe na sociedade” (p. 146).

O que as criancas afro-americanas ndo sabem — e o0 que a
pedagogia culturalmente relevante busca ajuda-las a entender — é
gue parte central da sua cultura é a luta pela educacdo. Os afro-
americanos lutaram e alguns morreram para obter educacdo. E uma
cultura que ndo se opbs a educacdo, mas que insistiu na
necessidade de conquista-la. E uma cultura de pessoas que, mesmo
com leis que as proibiam de aprender a ler, insistiam nesta busca.
Esse é um processo, portanto, quase arqueolégico de escavar, de
desenterrar estes elementos da cultura afro-americana. Esta é uma
forma de ajudar as criancas e adolescentes a entenderem que elas
podem ser inteligentes e ‘legais’ ao mesmo tempo. Na verdade, a
maioria delas ndo pensa assim. Eles acham que tém que escolher:
ou sou ‘C.d.F.’ (“Nao tenho contatos com minha comunidade, sé vou
para escola e sou bom aluno”) ou sou ‘malandro’ (“Participo das
atividades da minha comunidade e a escola n&o serve para nada”). A
nocdo de competéncia cultural ajuda os alunos e os professores a
fundirem esses dois tipos (GANDIN et al., 2002, p. 282).

Vejamos, a seguir, como esse tema aparece nas respostas dadas
pelas professoras entrevistadas.

Comecamos com falas que demonstram situagées de uma aluna bem
resolvida com os cabelos afro, uma professora que diz trabalhar a questdo do
respeito a raca-etnia por meio da identidade, outra que também comenta trabalhar o
respeito pelas diferencas e expde sua opiniao sobre o termo “moreno” e o relato de

uma situagao de preconceito na sala de aula.

P1: Eu tenho uma aluna que ela tem o cabelo bem assim [afro] e a
mae dela falou para mim assim: “Tem dia que ela quer vir com o
cabelo solto. Eu falo para ela que o cabelo dela é muito armado e ela
fala ‘mas o cabelo é meu, é bonito assim e eu vou usar assim” (...)
eu falei pra mae: “Mas ela esta certal O cabelo dela é lindo, tem
mesmo que mostrar’, [mae] “Mas fica muito armado”, [professora]
“Deixa ela!”. Eu acho muito interessante partir dela falar: “Mas € meu
cabelo é lindo e eu vou assim mesmo... eu quero ir de cabelo solto”.
E vem mesmo.

P2: Eu trabalho muito essa questdo geralmente no inicio do ano, a
guestao de ndo ter apelido. E eu friso com eles, da questédo da cor da
pele. Entdo eu falo bastante isso com eles. Falo assim... e eu me
coloco sempre para eles... Falo assim: “Qual € a minha cor?”, eles
falam “Ah! Vocé é morena”. Eu falo: “Eu ndo sou morena, sou negra”.
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Entdo, “Eu gostaria que tivesse alguma piadinha comigo desse
jeito?” Logo no inicio do ano eu ja falo. Entdo eu acho que... ndo é
gue inibe o aluno, mas ele vé que eu estou me colocando. Porque
geralmente o professor acaba sendo o professor, |4 em cima, vocé
nao passa por isso. Ai 0 amiguinho, que € da mesma raca, as vezes
eles vao colocar o apelido, véao falar, mas com o professor ndo. Eu ja
tive isso em sala.

Apelido ou mesmo um xingamento para o amigo. Entdo eu falei:
“‘Mas que cor que nés somos, eu e ele?”. E ai, comigo, por ser a
professora, o apelido n&o servia, mas para 0 amigo servia.
Pesquisadora: A crianca percebeu?

P2: Sim. Mas eu sempre trabalho logo no inicio do ano essa questéao
do respeito e ja coloco tudo isso. Nao como defesa por eu ser negra,
ndo. Mas pelo respeito em sala. Respeito pela questdo fisica
também. Aqui os alunos, muitos tém o sotaque, a maioria sao
nordestinos, o préprio alfabeto, a propria letra, a gente acaba
chocando, ndo é€? A forma deles falarem é diferente.

Pesquisadora: E entre eles, com essa questado regional, vocé acha
que tem preconceito?

P2: N&o.

Pesquisadora: Vocé associa ao fato também de ja trabalhar no
inicio do ano, j4 ndo d4 margem a isso, né?

P2: Hum...ndo... E assim, eu converso bastante, eu faco a questdo
da identidade no inicio. Eu quero saber da onde veio. Entdo assim,
eu falo para eles: “O que vocés falam 1a?”, entdo o “Oxe!” que eles
falam muito... Entdo eu converso bastante... Eu gasto um bom tempo
com isso...

Pesquisadora: Muito importante!

P2: E acho que flui depois. Este ano tive situacdes assim.

P6: Quanto a questéo da pele eu também procuro sempre conversar
com eles, falo da questdo histérica do Brasil e fago um apanhado
geral: “WVamos olhar um para o outro: 0 que nds somos aqui? Todos
sdo brancos? Eu sou moreninho, eu sou pardo? O que que existe, 0
gue que a regra fala [a?”. Tem o pardo, tem o moreninho 14? Quando
vocé vai pedir a raga, vocé pde moreninho. “Vocé pde moreninho?
Tem coragem de colocar, eu sou negro, minha pele é preta?” Entdo
eu procuro trabalhar tudo isso com eles. Eles vao olhando e eu falo:
“Olha bem, quem que vocé é? Quem que é o branco aqui da sala,
quem é o negro?”. Entéo a gente faz esse trabalho, mas eles aceitam
numa boa.

Pesquisadora: E eles se reconhecem?

P6: E porque entra o pardo no meio, o moreninho... Parece que
diante do racismo, quer amenizar, ndo € negro, € moreninho.

P7: Eu tinha um aluno, ele era negro, e ele era super preconceituoso
com uma coleguinha que também era negra na sala de aula. Ele
enchia muito o saco dela, ela chorava, a gente precisou dar
suspensdo para ele uma vez porque ndo dava certo, porque nao
adiantava. A gente chamava os pais, a diretora chegou a conversar
com a mée dele, a familia dele toda negra, todos s&o negros e ele
pegou no pé dela... Mas era s6 com ela (...). Na cor da pele e o
cabelo (...). A gente conversava com ele, falava: “Olha pra vocé,
vocés tém a mesma cor o mesmo tipo de cabelo” e ndo adiantava.
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Neste ultimo relato, fica evidente a negacdo do garoto a respeito da
sua cor negra. Educar é um processo que esta presente na vida inteira das pessoas
e por meio do convivio com outras pessoas € que se constitui a cidadania. Para as
pessoas negras, imersas em uma sociedade que considera o branco como superior,
a formacdo da consciéncia racial fortalece-se “no engajamento em iniciativas do
combate ao racismo” (SILVA, P., 2015, p. 164), tendo a familia um papel de grande
importancia na configuracdo desta autoimagem positiva.

De acordo com Silva, P. (2015), reconhecer e manifestar a propria

7

negritude é uma preocupacdo constante (dentre outras) do Movimento Negro

brasileiro. Isso exige afirmar-se como pertencente ao Mundo Africano

gue se constitui da vida, experiéncias, conhecimentos,
espiritualidade, producbes dos africanos do Continente e da
Diaspora. E conhecendo, respeitando e adotando as raizes
africanas, tendo elas em conta, que mulheres e homens negros se
fortalecem para entrar em didlogo com pessoas de outras raizes
étnico-raciais e, com essas, construir uma sociedade definitivamente
mais democratica.

(...)

Para tanto, buscam, diferentes entidades do Movimento Negro,
prover as familias negras, suas criangas e jovens, de materiais,
informagdes que os orgulhem das raizes originarias africanas, que os
auxiliem a elaborar a linguagem e atitudes de libertacdo de
esteredtipos criados a respeito dos negros, linguagem que explicite
emancipacdo, equidade, igualdade, colaboracdo, criatividade e
também protestos consistentes quando necessarios (SILVA, P.,
2015, p. 166).

Na mesma perspectiva de compreensao, P6 considera o uso do termo
“‘moreno” como uma maneira de amenizar o preconceito de que o negro é alvo, o

gue corrobora a ideia de Itani (1998) de que

Alguns subterfugios para ndo se dizer aquilo que uma coisa
realmente é, para evitar uma conotacdo de preconceito, €, em si, a
propria pratica do preconceito. Quando utilizamos o termo “pessoa
de cor” para nos referirmos a uma pessoa de descendéncia africana
negra, negamos a existéncia de negros como parte da composicao
de wuma sociedade brasileira, ao mesmo tempo em que
transformamos 0 negro num grupo social sem identidade clara. O
que € uma “pessoa de cor’? Qual a origem e a cor que se |he atribui?
Por que temos dificuldade em dizer simplesmente um negro, da
mesma forma que dizemos alemdo? Se nossa atitude se apoia no
fato de que dizer a palavra negra ou negro pode estar contendo
alguma ideia ou alguma expressdo que possa representar uma
ofensa, estamos praticando uma forte diferenca com base no
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preconceito. Misturam-se cor e etnia. Essa dificuldade é
dissimuladora do preconceito latente e a pratica do discurso esconde
o conteudo (p. 122).

Essa € uma pratica comum, visto que “¢ um arduo caminho para as
familias e seus filhos construirem sua negritude”. Assim, “ser negro, no Brasil, € uma
escolha politica que vai sendo construida ao longo da vida” (ITANI,1998, p. 167).

Nogueira, referenciado na obra de Aguiar et. al. (2015, p. 379), diz-nos
que o preconceito de marca atua na interagdo com outras pessoas e na
autoconcepcao e autoavaliacdo dos individuos que sao vitimas de discriminacgéao.
Mesmo abrangendo grande variedade de cores, quanto mais escuras as tonalidades
das peles e os cabelos mais encarapinhados, “maiores as chances de baixa
autoestima e autoaceitacdo”. Isso dificulta a delimitacdo das cores das pessoas,
observada na preferéncia muito presente “no senso comum pela utilizagdo do termo
‘moreno’ ao se referir a pessoas negras”. Assim, ser branco ou ndo branco acaba
por depender da cor do préprio espectador. “O preconceito de marca € relacional,
dependendo da natureza dos contatos de suas vitimas. Além disso, ele cria a
preocupacdo com o0 branqueamento, tornando-se um mecanismo de ascensdo
social (...)".

Acreditamos que os estabelecimentos de ensino devem/podem criar
situacdes em que todos 0s seus integrantes possam ser igualmente valorizados e
respeitados nas suas diferencas étnico-raciais. Um primeiro passo seria desconstruir
a crenca de que no Brasil vivemos uma democracia racial, descortinando e
assumindo os préprios preconceitos. Trabalhar as historias do Brasil, no plural,
valorizando igualmente nossas raizes indigenas, africanas, asiaticas e europeias,
também se configura como uma medida para desconstruir padrées eurocéntricos
amplamente difundidos e adotados.

Em contrapartida a esta negacdo, P1 comenta sobre a aluna que,
contrariando o padrao de beleza que a mae quer Ihe impor, vai com os cabelos
soltos e armados para a escola. Este fato da um indicio de que a identidade “se
constroi nos caminhos de socializacdo ao longo de toda a vida que incluem nossas
relacdes familiares, de vizinhanga, os circulos de amizade, a escola, o trabalho e
também nas relagdes conflituosas entre as ragas (...)” (BASTOS, 2015, p. 625).

Dessa forma, trabalhar a identidade dos alunos, como P2 relata, vai ao

encontro da ideia defendida por Bastos (2015, p. 620) de que “a escola € um espacgo
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privilegiado no complexo devir da constru¢do das identidades”. Concordamos que o
reforco aos estere6tipos e representacdes negativas atribuidas aos negros e negras
marcara suas trajetorias escolares e pessoais. Diante disso, 0s sujeitos acabam por
desenvolver estratégias para lidar com os preconceitos e racismos oriundos de tais

estereotipos.

E na escola que ocorre um dos mais marcantes confrontos de
pertencimentos, e é neste territério, para além da familia, que as
identidades de género e raca sdo também construidas. Nao que esse
processo de constituicdo de identidades tenha fim, mas a escola,
com suas préticas socializadoras, aparece como especial lugar de
embates entre o reconhecer-se e 0 ser reconhecido/a nas suas
diferengas (BASTOS, p. 621).

Retomando a nogao de “relevancia cultural” defendida por Ladson-
Billings (2008), é valido pontuar que tal proposta ultrapassa a lingua e inclui
aspectos dos alunos e da escola, usando a cultura das criangas para preserva-la e
transgredir os efeitos negativos da cultura dominante. Tais efeitos s&o notados,
dentre outros fatores, quando o padrdo de atribuicbes da equipe escolar tiver, por
exemplo, sé porteiros(as), faxineiros(as) e cozinheiros(as) negros(as). Assim, no
relato de P2, percebemos o quanto € importante para o0s alunos terem essa
representante negra no corpo docente. Vale ressaltar a pertinéncia de sua
intervencdo ao apelido pejorativo/xingamento atribuido a uma crianca negra e seu
consequente posicionamento a respeito, de modo que a crianca ofensora
reconhecesse que a professora — que detém a admiracao e respeito de seus alunos

e alunas — também tem a pele escura e ndo aceita ser inferiorizada por isso.

A educacdo de criancas negras € responsabilidade de todos os
negros. Responsabilidade essa sustentada tanto pela heranca
africana, lida e relida, feita e refeita no seio das familias
consanguineas afetivas, no ambito da comunidade negra, nos
propésitos e iniciativas do Movimento Negro. Quanto mais se
observa e conhece em profundidade o Mundo Africano, nas suas
diversas manifestacdes e enraizamentos, mais se descobre e
compreende nosso pertencimento étnico-racial de negros e mais
firmeza sentimos para compreender e dialogar com outros universos
(SILVA, P., 2015, p. 166 - 167).

Certamente, este exemplo nao intenciona dispensar a necessaria

atencao e intervencao da escola e da familia no que se refere as manifestacdes de
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discriminagdes, independente do sexo, cor da pele ou crengas uma vez que “pais
dedicados e professores comprometidos podem contribuir para negociacdes e
construcdo de pertencimento étnico-racial, que promova firmeza e seguranca para
didlogos e negociagdes” (SILVA, P., 2015, p. 169).

O relato a seguir revela uma situacéo de discriminagdo com uma aluna

negra.

P1: No inicio do ano, uma aluna negra falou para o pai, para a mae,
gue as meninas da sala ndo queriam... falaram que iam bater nela,
nao queriam que ela ficasse perto delas.

Pesquisadora: E era negra?

P1: Era a Unica negra da sala. E ela era muito timida, ela ndo falava.
O pai veio conversar comigo e eu falei “Olha, eu nao fiquei sabendo
dessa situagdo, mas eu vou conversar com elas e vou resolver. E se
elas falaram que véao bater nela, isso eu ndo vou admitir de maneira
nenhuma e o respeito tem que ser mantido na sala de aula”. Depois
gue o pai foi embora eu conversei com todos eles, falei assim:
“questao de raca, de cor, de pele, isso nao voga nada”. E, no livro de
portugués nds estavamos trabalhando sobre bullying, entéo
coincidiu. Entdo ela falou que o pai ndo tinha entendido o que ela
falou.

Pesquisadora: E nessa conversa ela estava na sala?

P1: Estava na sala. Eu pedi para a coordenadora conversar com ela,
com as meninas, mas eu também falei. Falei porque a gente ndo
pode... ndo é nem questdo de gostar ou ndo gostar, a gente tem
direito de gostar ou ndo gostar de uma pessoa, mas a gente tem que
respeitar. Nao é porque ela é diferente da gente que a gente vai
tratar ela mal ou diferente. Eu falei: “A gente tem que ajudar, (...).
Vocés estao em uma sala de aula, todos tém que se ajudar.”
Pesquisadora: Mas fizeram referéncia a cor da pele?

P1: Fizeram referéncia a cor da pele. Como ela era a Unica negra da
sala, e toda vez que ela sentava perto delas, era nitido, o torcer o
nariz, sabe aquela coisa [fez uma careta].

Pesquisadora: Ela néo tinha problema de comportamento, de
alguém falar que ela era chata, por exemplo?

P1: N&o, porque ela nem falava. Ela quase nem falava.
Pesquisadora: Bem retraida?

P1: Bem retraida. Na hora do recreio ela ficava sozinha e eu ficava
morrendo de d4. Ai os meninos que acabavam fazendo amizade com
ela, ajudando ela, formando grupo com ela.

No artigo “Eu nasci branquinha”: construgcdo da identidade negra no
espaco escolar, Bastos (2015, p. 617) escreve sobre o episédio presenciado em
uma turma de primeiro ano onde se contava a histéria “Criangas como vocé”, de
Barnabas Kindersley. Esta aula tinha como objetivo iniciar o trabalho da relacéo das

culturas africanas com a cultura brasileira “identificando diferencas e semelhancas e
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buscando um reconhecimento da diversidade cultural do nosso pais relacionada a
producdo de identidades” (p. 617). Terminada a historia, um garoto relacionou a
crianca do livro com uma aluna da turma, que comecou a chorar e disse que ndo era
como a personagem pois havia nascido branquinha. De modo explicito neste relato
e menos implicito na fala de P1, o racismo existe na sala de aula “enquanto pratica e
ideologia que, presentes na dinamica das relagbes sociais, estruturam nossa
sociedade” (p. 617). Defendemos que a escola promova espagos para que situagdes
como estas sejam estimuladas a fim de “serem debatidas, estudadas, analisadas e
com isso transformadas e n&o simplesmente ignoradas ou percebidas como
inexistentes” (p. 617).

Entendemos a perspectiva da professora ao relatar que estavam
abordando o tema da discriminagdo etnicorracial sob viés do bullying®. Contudo,
consideramos que abordar o tema racga-etnia ndo pode ficar restrito a momentos
pontuais, visto que nos referimos a construcdo de identidades que “definem o
contorno daquilo que se € e do que se quer ser’. A crianca é imbuida de valores e
normas em casa que séo testados o tempo todo nos demais espacos em que vive,
incluindo a escola. “Nos lugares de encontro com o0 outro, com o diferente, tais
valores sdo confrontados com a maneira como 0 sujeito define sua autoimagem.
Constréi-se uma relacao dialética que desestabiliza e pode reconstruir e/ou reafirmar
identidades” (BASTOS, 2015, p. 621).

A professora termina sua fala dizendo que orientou os alunos a
ajudarem a aluna negra. Notamos que sua intencdo era de acabar com a
discriminagédo, contudo, consideramos que “a caridade € a prépria pratica da
desigualdade. E por reconhecer o outro em condicdo inferior e por nos
considerarmos superiores que, por vezes, podemos nos colocar em posicao de
ajuda-lo ou nao” (ITANI, 1998, p. 123).

Como partimos do pressuposto de que educar é cada vez mais “prover
condigbes aos sujeitos de atuarem na sociedade de modo responsavel” (DIAS,

%

2015, p.576), defendemos que os “novos temas educacionais”” devam ganhar status

* A literatura define esse fendmeno enquanto certas acGes ocorridas em conjunto e/ou isoladas e, em
lingua portuguesa, para expressar as ideias de intimidacao repetida, humilhagao, agresséao, gozacéo,
emprego de apelidos, assédio, perseguicdo, ignoracdo, isolamento, exclusdo, discriminacao,
sofrimento, aterrorizacdo, amedrontamento, tirania, dominagdo, empurrdo, violéncia fisica, quebra e
roubo de pertences daqueles que sao vitimas de Bullying (BARBIERI, 2013, p.15).

* Dias (2015, p. 577) explica que estes “novos temas educacionais” sdo os contelidos necessarios
para atender a demanda contemporéanea de se formar cidadaos responséaveis. Para muitos ja foram
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de conhecimento e sejam considerados tdo necessarios quanto conceitos

matematicos e linguisticos.

E essa compreensdo sobre curriculo e o modo como devemos
construi-lo que nos leva a (re)pensar a educacdo das relacbes
étnico-raciais, deslocando-a da silenciosa e efetiva reproducéo da
hierarquizacdo para o empoderamento das criancas discriminadas
por seu pertencimento étnico-racial. Esse tema ganha forca com o
surgimento, no cenario nacional, de pesquisadores e pesquisadoras
preocupados em acrescentar a reflexdo acerca do curriculo escolar
guestbes pertinentes a comunidade negra, sendo cada vez mais
significativa essa contribuicdo (DIAS, 2015, p. 578).

Nos excertos a seguir sdo descritas situacdes em que os esteredtipos

depreciativos em relacdo a raca negra estavam presentes.

P4: Ja aconteceu uma vez, em uma escola que eu trabalhei, em que
um menino n&o queria namorar a menina que era da “cor da noite”.
Ele ndo falava nem preto, nem marrom, era “da cor da noite”. Eu
achava muito engragado, sabe? Mas acho que era porque ele nédo
entendia, eu ndo sei qual era o problema. Mas conforme ele ia
crescendo, eu 0 conhecia, ele era sobrinho de uma amiga minha e
ele mudou muito. Foi s6 quando ele era pequenininho mesmo, foi s6
isso, eu nado tive muito problema néo.

P5: As meninas, as meninas sdo mais cruéis em relacdo a isso. Ao
cabelo, que ndo penteou direito ou que nao esta bem arrumado. As
meninas do cabelo enrolado ja fazem progressiva, ja fazem escova,
para elas a visdo do bonito é do cabelo liso. Por exemplo, a gente
teve o PROERD e s6 uma s6, eu tenho varias do cabelo bem
enrolado, uma s6 veio com o cabelo bem enrolado, no dia da
formatura do PROERD. As demais vieram todas com o cabelo
escovado. Essa é a visdo do bonito pra elas.

Pesquisadora: E tem-se algum tipo de conversa sobre isso?

P5: Nao, nao tem.

Pesquisadora: Nem esta previsto em aula?

P5: N&o, ndo esta previsto em nada de conteudo em relacao a isso.
Mas, por exemplo, eu explico que ndo... Teve um caso de um aluno,
um menino que a mae fez a progressiva nele pra ele poder ficar com
0 cabelo arrepiadinho, esse ano. Ai eu expliquei que ndo pode ficar
fazendo, que séo criancas. Que nédo pode pintar o cabelo...
Pesquisadora: Explicou pra mae?

P5: Nao, para as criangas. Pra eles, na sala. Peguei o tema e falei:
“Olha, isso nao é legal, tem muita quimica, faz mal, ndo pode, vocés
sdo muito novos para isso”. Eu expliquei assim... que eu aproveitei o

criadas leis e resolugbes. O tema da educac@o ambiental € o mais antigo desse repertorio, que inclui
também “o combate as drogas, a educagdo sexual, a inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais na rede regular de ensino, o combate ao preconceito de género e, claro, o
combate ao racismo”.
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gancho ali e mandei ver, mas do tema assim, nada especifico. As
vezes pode até ter alguma coisa no livro. Porque a gente mudou o
livro esse ano, pode até ter, mas eu nao olhei ainda nesse bimestre.

P10: Em relacdo a cor também a gente, agora tem, pelo menos na
minha sala tem bastante alunos negros, morenos, do cabelo mais,
como que fala?

Pesquisadora: Afro?

P10: E, acho que € afro... aqueles bem cacheados, t6in-inhoi-inhoi
mesmo. Entdo falam: “Ah! Fulano tem cabelo ruim”. Tem sim...
acontece bastante.

Pesquisadora: E vocé tem algum tipo de abordagem ou eles
acabam resolvendo?

P10: N&do. Se acontece e eu estou presente no momento, faco a
intervencdo sim, eu abordo eles sempre de uma forma mais branda,
mais leve. Mas eu abordo sim, ndo deixo passar néo.

Notamos que as professoras percebem os sinais da discriminacao,
mas parecem desconhecer o modo de lidar com elas e, possivelmente, o quao
significativas poderiam ser suas intervencdes. E preciso que reconhecamos 0s
preconceitos que privilegiam as pessoas brancas pelo simples fato de serem assim,
desfavorecendo outras, as negras. “E necessario que educadores se preparem e se
empenhem para combater o racismo que nas escolas, ndo diferente de outras
instituicbes, marca as relagdes entre as pessoas” (SILVA, P., 2015, p. 170).

Apontamos a abordagem dessa teméatica na formacdo docente como
um caminho para enfrentarmos o racismo, as desigualdades raciais presentes na
realidade brasileira, promovendo a reflexdo sobre os problemas historicamente
enfrentados pelos negros, negras e indigenas, valorizando suas contribuicées para a
nacdo de modo a romper com as “imagens depreciativas usualmente associadas a
esses povos” (AGUIAR et. al. , 2015, p. 384).

“Teorias racistas norte-americanas e europeias que foram legitimadas
pelo pensamento cientifico brasileiro durante o século XIX para justificar a
escravidao e exclusao negra” (BASTOS, 2015, p. 622) atribuiram inferioridade a
determinados grupos sociais postulando a existéncia de hierarquia das racgas,
estando a branca na posi¢cao mais alta e a negra mais baixa. Assim, “atribuiram-se
caracteristicas comportamentais e intelectuais as pessoas de acordo com seus
tragos fenotipicos” (p. 623) constituindo o racismo como ideologia.

A escola, orientada por valores da cultura ocidental hegemonica,

habitualmente postula como universais os valores dos grupos sociais dominantes,
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reproduzindo preconceitos e validando estere6tipos negativos em relacdo a raca

negra. As discriminacoes

aparecem  especialmente nos  discursos, has profecias
autorrealizadoras dos professores, nas expectativas em relacdo ao
desempenho escolar de seus filhos/as, na auséncia de referenciais
negros, nas festas, no livro didatico, na organizacéo da sala de aula,
na regulamentacéo dos corpos femininos, entre outros (...).

Se a escola ndo oferecer o tempo e espago em seu curriculo e
praticas para a desconstrucdo de certas ideologias que atualizam e
perpetuam as desigualdades, essa mesma menina [que nega ser
como a personagem negra do livro dizendo ter nascido branquinha]
pode ser mais uma mulher negra a ter na sua trajetéria de
escolarizacdo jA uma marca de desvantagem. Se a escola n&o
proporcionar conhecimentos que abordem a diversidade étnico-racial
de nosso pais, que problematizem as posicbes sociais
historicamente construidas de cada grupo social, ndo oferecer
elementos que positivem a imagem do ser negro e ser mulher,
muitos alunos e alunas ainda serdo estigmatizados e carregardo
ressentimentos sobre a sua propria identidade (BASTOS, 2015, p.
626).

P5 percebe que as criancas alisam os cabelos quando se arrumam,
mas conversa com a turma apenas sobre os maleficios dos produtos quimicos.
Reiteramos a necessidade de que os docentes e discentes entrem em contato com
referenciais culturais afro-brasileiros positivos e valorizem a “corporeidade como
uma dimensdo muito importante para a construcdo da igualdade étnico-racial’
(DIAS, 2015, p. 592).

Os cabelos negros séo foco de

esteredtipos negativos difundidos amplamente pelos meios de
comunicagdo. Assim, cria-se e difunde-se a ideia de um corpo feio,
promiscuo, sujo, malcheiroso e portador de um cabelo ruim. Isso
gera vergonha na crian¢a negra, afeta sua autoestima (SILVA e DIAS
apud CRUZ, 2015, p. 267).

P7 demonstra enxergar a legitimidade do trabalho que busca

problematizar “verdades”.

P7: Na hora de pintar que eles: “Empresta o cor de pele?”, “Eu quero
o cor de pele”. Entdo, eu peguei la todas as cores que a gente
considera como cor de pele do material e conversei com eles. Foi até
um trabalhinho que eu peguei na internet que era bacana fazer, e a
gente conversou em relagéo a isso.
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Neste trabalho, ndo nos propusemos a aprofundar a trajetéria de vida
das pessoas entrevistadas, mas ndo desprezamos o fato de este ser um fator crucial
no trato com as desigualdades. A esse respeito, Silva, P. (2015, p. 171) demonstra
gue em pesquisas sobre a formacao continuada de professores com o tema das
relacdes étnico-raciais na educacédo, observa-se que “tais cursos surtem efeito junto
a docentes que j4 tém, entre seus objetivos de ensino, combater o racismo, as
discriminagdes”. E, mesmo com essa disposi¢ao, encontram dificuldades, visto que
‘o mito da democracia racial e da mesticagem, construidos desde o pdés-abolicao,
com o intuito de embranquecer corpos, pensamentos, projetos, prevalece” (p. 178).
A autora, entdo, reafirma a imperiosa necessidade de sairmos do discurso e
formularmos questdes consistentes perpassando o0s conteudos, projetos
pedagogicos, relacdes e projetos de pesquisa.

Sobre nado considerar que as criangas tém preconceitos, quatro das
professoras (P2, P3, P4 e P7) fazem os seguintes relatos:

P2: No Infantil eles ttm mania de desenhar a gente, os professores.
E assim de me desenhar... é... a gente usa essa palavra que é
totalmente errada, cor de pele, ndo existe lapis de cor de pele, ndo
€? Assim, de me desenhar ali, e ndo me fazer moreninha, como eu
sou, ndo me fazer negra, como eu sou. Entdo, assim, acho que

crianca é mais pura.

Pesquisadora: Com o0s pequenos que vocé diz que tem mais
facilidade, que é mais facil de conversar. E vocé acha que tem
discriminacao?

P3: Tem. Tem, tem situagcbes que eles, assim... ndo é tanto. E
aguela coisa da inocéncia deles. Nao é aquela coisa discriminatoria,
de estar discriminando a crianga. Mas vocé ja entra ja conciliando,
falando para eles que é todo mundo igual, muda sé o tom da pele,
mas por dentro é todo mundo igual. E é mais facil assim de lidar com
a crianga pequena, agora com os grandes... € complicado porque...
as vezes vai até de familia.

P4: N&o, entre criangas eu ndo vejo ndo [discriminagéo]. Eu sempre
trabalhei com os mais novinhos, eu sempre pego o primeiro aninho,
eles ndo tém muito essa malicia de cabelo ou de cor.

Pesquisadora: E a atividade que vocé ja deu, foi tudo bem?
Repercutiu de maneira tranquila?

P7: Foi, foi. Eu estou com uma turminha bem inocente, assim, em
relacdo a isso. Eles ainda sdo bem imaturos.

Diferentemente da concepcao apresentada por elas, consideramos a

crianga como um sujeito ativo e de direitos, “ndo como um mero reprodutor de
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culturas” e identificamos “a possibilidade de que ela pode protagonizar caminhos

gue nos levem a relagdes n&o opressoras, sem racismo (...)" (DIAS, 2015, p. 573).
Ariés (apud FROTA, 2007) nos diz que a infancia foi uma invencéo da

modernidade; o modo como a conhecemos foi uma criacdo de um tempo histérico e

de

condigbes socioculturais determinadas, sendo um erro querer
analisar todas as infancias e todas as criangas com 0 mesmo
referencial. A partir disso podemos considerar que a infancia muda
com o tempo e com diferentes contextos sociais, econdmicos,
geograficos, e até mesmo com as peculiaridades individuais.
Portanto, as criancas de hoje ndo sdo exatamente iguais as do
século passado, nem serdo idénticas as que virdo nos proximos
séculos (p. 148).

Ha, entdo, muitas criangas e muitas infancias, cada uma construida por
nossos entendimentos da infancia e do que as criancas sao e devem ser (FROTA,
2007, p. 146-147). Nesta perspectiva que defendemos, a infancia deve ser
entendida como um “modo particular de se pensar a crianca, e ndo um estado
universal, vivido por todos do mesmo modo”. Assim, defendemos a concepgao de

crianga como

um ser ativo, histérico, social que constréi e reconstréi cultura, que
tem opinido, que manifesta seus interesses, curiosidades e desejos,
demonstra autonomia em suas escolhas e quer ser ouvida e
consultada sobre as situagfes que lhes sdo peculiares (LUSTIG et
al., s/d, p. 10).

Precisamos reconhecer a crianga como sujeito da historia, com suas
necessidades, gostos e preferéncias legitimando sua identidade e detentora do
direito de uma acao educativa intencional. Reconhecer o lugar que a crianga ocupa
nao deve significar que deva ficar sempre nele. O movimento precisa estar na busca
de “propiciar os meios para que se possa superar a sua condicao (...)" (SOUZA,
2007, p. 153). Para tanto, os educadores e educadoras precisam ter um “profundo
conhecimento sobre a infancia” e “reflexdo continua e sistematica de sua propria
pratica, de sua concepg¢ao de crianga (...)".

P2 conta-nos que os alunos e alunas néo a pintam como negra nos
desenhos e associa isso ao fato de serem puros. Esse ponto de vista nos faz refletir
sobre a visdo da professora e nos indagamos sobre a suposta situacao contraria:

pinta-la com a cor marrom ou preta, os fariam impuros?
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Associamos essa nega¢do da cor negra a hierarquizacdo das racas,
visto que a “cor da pele e o tipo de cabelo reproduzem os valores de uma sociedade
marcada pela brancura” (AGUIAR et al., 2015, p. 379). Os padrdoes de beleza e
higiene sdo usualmente associados as pessoas de tez clara e cabelos lisos,
enquanto que negros e negras, com “cabelos de origem afro podem estar
associados a falta de higiene e cuidado”.

P3 relata que, quando percebe algum sinal de discriminacéo, intervém
alegando que todos somos iguais. Este recorrente discurso da igualdade, observado
aqui e relatado em variadas pesquisas, demonstra o desconforto docente em lidar
com as diferencas individuais. Concordamos com Ladson-Billings (2008) de que tais
tentativas de daltonismo marcam um racismo inconsciente. Contudo, entendemos a
escola “enquanto espaco para gestar possiveis transformacgdes” (CRUZ, 2015, p.
271) sendo necessario oferecer “reais oportunidades para profissionais e estudantes
refletirem sobre esse tema no contexto da educagado como direito humano”.

Nessa perspectiva, Dias (2015) nos diz que

Antes de julgarmos a criangca branca que apresenta esse tipo de
atitude ou de transferirmos a responsabilidade para sua familia,
devemos nos questionar quanto a contribuicéo efetiva das interacdes
e experiéncias que estdo sendo proporcionadas a essas criangas
para que construam atitudes solidarias entre si, para que questionem
as referéncias desumanizadoras presentes na sociedade que
privilegia um determinado tipo fisico (p. 588).

Nos quatro fragmentos seguintes, conversamos a respeito da

sistematizacdo do tema étnico-racial no curriculo.

Pesquisadora: No curriculo esta previsto esse tema, das diferencas
culturais?

P3: Tem sim. Mesmo que nao tenha, a gente sempre acaba falando.
Porque sempre acaba tendo algum fato, como esse negécio de cor,
do lapis, cor de pele eu falei: “O, mas espera um pouquinho, porque
que é cor de pele?”. Eu ja pergunto porque, ai eles vao falando e eu
pergunto “Mas existe s6 esse tom de pele?”, “Naaao! Existe mais!” E
vai, vocé vai explicando, vocé vai falando... “Da onde surgiu...” Entéo
vocé vai, vai catando |4 da época do descobrimento do Brasil, la
atras, explicando.

P5: Faz um tempinho que ndo estd tdo previsto... tdo nitido. Eu
lembro que logo quando saiu o dia da consciéncia negra, pegaram
bastante no pé da gente que tinha que por no curriculo. Alguns livros
tém. Eu ndo vi se esse ano tem alguma coisa falando sobre. Mas na
época, eu lembro que a gente trabalhava bastante. Hoje ja é mais
tranquilo. N&o se pega... se fala de uma maneira geral isso.
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Pesquisadora: Nao fala s6 nessa data?

P5: E, ndo fica batendo nessa tecla. Como eu sempre falo desde o
comeco que todo mundo € igual, ndo tem bonito, ndo tem feio, entdo
eles jA sabem que ndo pode ficar debochando do outro por ser
diferente ou néo.

P6: J4 faz algum tempo [referindo-se a abordagem do tema em sala
de aula], tanto o indio como o negro. J& faz parte, a gente trabalha os
contos e essa semana que passou eu trabalhei sobre um conto
africano e a gente vai trabalhando com eles, ndo esperando sO
chegar aquela data como antigamente que esperava cada momento
para cada coisa.

Pesquisadora: E esse tema esta previsto no curriculo?

P10: Esta.

Pesquisadora: Em que momento?

P10: Acho que entra na parte de Ciéncias da Natureza? Acho que
tem uma parte de.... mas a gente ainda ndo chegou.

Pesquisadora: Quando fala sobre escravizados, sobre o dia da
Consciéncia Negra?

P10: Sim, nessa parte também. Mas... eu acho que no livro também,
mas ainda nao foi trabalhado. Mas previsto para o final, agora?
Pesquisadora: E em outros anos, vocé tem alguma metodologia
especifica para trabalhar, uma maneira que... jA determinada que
vocé aborda esses temas, ou ndo, cada ano vocé faz de uma forma?
P10: Ah, eu trabalho dentro do que esta previsto mesmo. Eu sigo o
gue estd no livro, eu acrescento coisas referentes ao dia da
consciéncia negra. Na parte de historia eu trabalho a escraviddo, a
gente trabalha assim. Pelo menos eu trabalho assim.

Pesquisadora: E tem algum tipo de desconforto por parte deles?
P10: N&o. Eu percebo que é assim, que nem, quando a gente
trabalha... que agora é tudo junto ciéncias, histéria e geografia. Entao
guando eu trabalho e tem alguma atividade relacionada a pessoa
morena, negra, quem na sala, tipo assim, vocé falando, abordando
aquilo ali, a crianga se oprime um pouco, tipo assim: “Ah... negro”,
ele ja assim... “E comigo”, sabe? Ja tem aquela coisa, “Esta falando
de negro, esta falando de mim”. Eu percebo sim...

Pesquisadora: Que tem um constrangimento!?

P10: Tem, tem um pouco, mas ndo da maneira que eu abordo, por
estar tocando no assunto.

Pesquisadora: E entre eles, vocé acha que tem algum tipo de
preconceito racial?

P10: Eu acredito que ndo, nessa faixa etaria ndo. Acho que com os
maiores pode ser.

A Lei n° 10.639/2003 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional e instituiu como obrigat6rio no curriculo das escolas o ensino da Histéria e
Cultura Afro-Brasileira, complementada posteriormente com a Lei 11.645/2008 que
incluiu o ensino da Cultura e Historia Indigena (BASTOS, 2015).
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Sabemos que a escola desempenha papel importantissimo ao incluir
um determinado conteudo de ensino em seus programas, pois desta
forma, integra-o definitivamente a instituicdo, garantindo seu
reconhecimento e conservacao (SILVA apud SILVA, P. 2015, p. 172).

Entretanto, a existéncia de legislacdo especifica € importante, mas nao
garante o consistente debate nas escolas, sendo, por vezes, negligenciada a
importancia de abordarem esta tematica para contribuir com a supressdo das
desigualdades étnico-raciais na sociedade. Reafirmamos que a “conscientizacédo dos
preconceitos raciais presentes em nosso pais, por meio da formacéo, seja inicial ou
continuada, pode ser um importante primeiro passo na constru¢édo de uma educacgao
antirracista” (AGUIAR et al., 2015, p. 385).

Notamos (por meio da entrevista toda com esta professora) que a
perspectiva de educacdo de P5 esta em cumprir o curriculo formal e atender as
demandas externas tradicionais, como obtencdo de boas notas nas avaliacdes
externas. Todavia, pensamos que para sermos educadores e educadoras,
precisamos ter mais do que competéncias, pois nossa profissdo incide sobre a
formacdo de pessoas, sobre a construcdo da cidadania delas. Precisamos, entéo,
valorizar e criar condigbes para que estudantes negros e negras “fortalecam sua
negritude e os demais reconhecam e respeitem as contribuicbes, para a nacao
brasileira, dos africanos e seus descendentes (...)" (SILVA, P., p. 175).

Deparamo-nos outra vez com a justificativa da igualdade e
consideramos pertinente a seguinte citacdo para demonstrar como encaramos essa

afirmativa.

A ideia de justica como semelhanga so faz sentido quando todos os
alunos sédo exatamente iguais. Mas mesmo dentro do nucleo familiar,
criangas nascidas dos mesmos pais ndo sdo exatamente iguais.
Criangas diferentes tém necessidades diferentes, e voltar-se para
essas necessidades diferentes € o melhor caminho para lidar com
elas de maneira justa. O mesmo é verdade na sala de aula. Se os
professores fingem ndo ver as diferencas raciais e étnicas dos
alunos, eles realmente ndo veem os alunos de modo algum, e sua
capacidade de enfrentar as necessidades educacionais dos alunos &
limitada (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 52).

Quanto ao que P10 menciona sobre as criangas negras sentirem-se
oprimidas em se trabalhar o tema da raga-etnia na sala de aula, associamos aos
fatores j& mencionados neste trabalho: a hierarquizacdo das racas em que o branco

€ tomado como padrdo, o desconhecimento - dos professores e alunos - das
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histérias africanas e sua relevancia na constituicdo do Brasil e a auséncia de
referenciais negros nas historias infantis, na midia, nos(as) funcionéarios(as) da
escola, a fim de auxiliar na construcdo de uma imagem positiva de si mesmo(a)
pelos(as) alunos(as) negros(as). Acreditamos que o mencionado desconforto
desapareceria se o tema fosse trabalhado de modo recorrente, consistente e
profundo, o que requer desnudar preconceitos que muitas vezes ngs, adultos, ndo

temos consciéncia que existem.

Nas relacdes entre brancos e negros, a ndo ser que eu esteja
totalmente errado, parece haver, por parte de muitos brancos que se
declaram ndo racistas, algo que os minimiza os obstaculiza a,
autenticamente, lutar contra o racismo. Refiro-me ao que, pelo
menos a mim, me parece ser um forte sentimento de culpa com que
se relacionam com homens negros e mulheres negras. E se ha algo
gue deve irritar as pessoas discriminadas € a maneira culposa com
gue alguém as trata. A presenca da culpa sugere no minimo a
existéncia de vestigios da razdo de ser da culpa, no caso, do
preconceito (FREIRE, 2014b, p. 210).

Finalizamos com a explanacdo de P2 que j& mencionou gostar de
trabalhar a identidade dos alunos com o intuito de valorizar suas historias de vida.
Ela demonstra uma visdo peculiar acerca da orientacdo atual para tratar questdes

relativas a raca-etnia.

Pesquisadora: O tema esta previsto no curriculo?

P2: Esta, mas de uma forma que gera um pouco de racismo, eu
acredito. A forma que vem, vem, assim... para vocé trabalhar como
se fosse algo... do outro mundo. Acho que a forma que vem sugerida
para trabalhar acaba segregando mais do que vocé deixar normal a
sala, vocé trabalhar de forma normal.

Pesquisadora: Em que sentido?

P2: Porque eu acho que hoje € assim... é tudo muito assim: “Eu nao
posso falar isso”. Os termos que se pedem para usar, ndo séo
termos usuais: “afrodescendentes”. Vocé nao vai falar assim: “Ah!
Qual é a sua raga? Minha raga € negra”. Eu acho que a forma, os
termos que se colocam, eu acho que gera muito...

Pesquisadora: Acaba tendo a repercussao contraria?

P2: Contraria, eu acho. Sabe, mesmo assim a questao que eu falei
para vocé do lapis de cor, sempre se falou “cor da pele” para o lapis.
Agora se fala de uma caixa de lapis de cor que tenha as cores da
raca brasileira, eu acho que isso vai gerando...

Pesquisadora: Mas néo te incomoda falar a cor da pele, o beginho?
Enquanto professora.

P2: Assim, eu falo muito para eles, mesmo quando eu trabalho
identidade, eu também faco o meu desenho. Eu vou pintar, quando
eu passo la a cor o aluno falou: “Nossa professora! Vocé esta
pintando de marronzinho?”, “Ué, mas que cor que eu sou?” Entao
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assim, acaba, no dia a dia ali, fluindo. Entdo eles vao se aceitando.
Agora é dificil vocé ver ali um questionario e vocé ndo poder falar:
“Ah eu sou negra”, vocé tem que... e as proprias pessoas acabam
colocando, ninguém coloca “negro”, “raca negra”’, mesmo a pessoa
gue é negra, acaba achando um pardo ali, ou alguma outra cor, ndo
€? Porque ndo se aceita, ndo se assume. Eu acho que o termo
acaba agredindo, ndo sei... Pra mim n&o. Mas o que eu vejo hoje é.
Pesquisadora: E no curriculo o que esta previsto para trabalhar?
Lembro que havia a questdo dos escravizados e do dia 20 de
novembro.

P2: Isso.

Pesquisadora: Tem mais alguma data?

P2: Nao. Que trabalha assim mais especificamente é isso.
Pesquisadora: E da forma que abordam vocé ndo acha que é de
uma maneira legal?

P2: N&o, porque desde quando vocé comega a trabalhar identidade,
vocé vai trabalhar de onde eles vieram, vocé vai trabalhar pai e mae,
voceé vai trabalhar essa questao dos tragos da crianca, ndo €? Entdo,
porque vocé vai deixar para olhar sé la naquele més, sé la onde o
curriculo te direciona? Entdo ali vocé vai trabalhar a questdo da raca
negra e l& em novembro que vai trabalhar a questdo do racismo?
Isso dai é de comecgo de ano, é vocé trabalhar interagdo em sala de
aula, tudo isso envolve.

Pesquisadora: E essa questdo da identidade, vocé trabalha por
conta ou vem no curriculo ou no livro didatico?

P2: Eu sempre trabalho por conta. Hoje a gente vé bastante livro
didatico com textinho. Primeiro texto ali do livro vem essa questéo,
alguma coisinha sobre a identidade, mas bem superficial “meu
nome”, “eu moro onde”, “nome do pai”, “home da mae”, mas nada
vocé buscando ali a familia mesmo. A questdo da identidade da
crianca, a questdo de onde vocé veio, qual € o seu costume, como
vocé fala, esse sotaque que vocé tem, entdo ndo vem...
Pesquisadora: Entdo é mais por sua conta?

P2: E. Eu gosto de... E ai que vocé conhece, cada um tem sua
identidade, é ai que vocé conhece. E muitos... se tiver algum
problema da crianca nédo se aceitar, ali jA € o momento de intervir.

A professora critica o fato de o curriculo prever trabalhar o tema
somente nas datas comemorativas, devido a se tratar de questdes que sao rotineiras
na sala de aula. Mas, reconhecendo que nem todos os professores e professoras
tém tal sensibilidade - o que, reiteramos, estar ligado nao somente a formacéo inicial
e/ou continuada, mas a histéria de vida de cada um(a) -, lancar luz ao tema valida
sua importancia e difunde o desafio de se refletir acerca do papel da escola na

contribuicdo de uma sociedade mais justa. Acreditamos que

A experiéncia do preconceito esta também presente em outras
formas de expresséo, tal como nos gestos (...) gesto do riso ou do
sarcasmo (...) do comentario em voz baixa, o cochicho, como uma
atitude ‘para nao ofender o aluno’. O gesto de nao querer causar um
mal, de n&do ofender, contém também um pressuposto da diferenca,
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de um preconceito que temos em relacdo ao outro. Como o
comentério ndo pode ser publico, porque pode ser tomado como uma
ofensa, o preconceito € latente na fala, seja pela palavra, seja pelo
tom da voz, seja pelo cochicho, a linguagem do corpo serve como
um instrumento de distincdo entre os diferentes, deixando suas
marcas pela expressao. (ITANI, 1998, p. 122-123)

7

Nesta se¢do, pudemos visualizar o quao vivo e nocivo € o mito da
democracia racial, atuando de modo perverso na sociedade que, por conseguinte,
reflete na escola. A crenca de que no Brasil ndo existe preconceito, dificulta-nos a
enxerga-lo, condicdo imprescindivel para supera-lo.

Notamos que o discurso da igualdade se faz presente para exemplificar
o modo com que as docentes lidam com as diferencas e entendemos que o utilizam
no intuito de serem justas. Mas, como ja tratado aqui em outros momentos,
defendemos que as pessoas tém o direito a serem diferentes e terem suas
individualidades relevadas e respeitadas. Desconsiderar as diferencas, pressupondo
gue todos sé&o iguais, legitima os preconceitos, uma vez que estdo enraizados no
imaginério social e tomam o homem, o branco e o heterossexual como padrdes
normativos, e quem discrepa deles é visto como inferior.

Acreditamos que o trabalho docente orientado para recuperar a
memo©ria, histéria, cultura e contribuicdo dos negros e negras na constituicdo do
pais, colaborara para uma autoimagem positiva e a consequente construcao de
identidades negras empoderadas. Para tanto, um caminho que apontamos é de que
o curriculo da formacao docente - inicial e continuada - inclua esta tematica, a fim de
conscientizar os profissionais da importancia dela na formacdo de cidadaos

responsaveis e justos.

4.3 Religido

Tratando da categoria religido, iniciamos retomando a colonizacao
portuguesa e sua tentativa de apagar o passado dos indigenas, propondo outra
forma de compreensdo de mundo ligada a habitos, costumes e “entendimentos
cristdos que fundam uma nacédo e passam a ser incorporados e apropriados pela

populagao brasileira como uma ‘segunda pele” (VALENTE, 2015, p. 14).
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O catolicismo deixou de ser a religido oficial do pais apos a
Proclamacdo da Republica, em 1889, porém a formacgéo cristd ainda existe e esta
presente nos aspectos materiais, por meio de monumentos cristdos que
representam o Brasil, como o Cristo Redentor na cidade do Rio de Janeiro e igrejas
gue contam a histéria do pais; e imateriais, presentes nos feriados nacionais, datas
comemorativas, linguagens e gestos. A religido catdlica faz-se presente também em
nomes de escolas, crucifixos, imagens de santos, mensagens biblicas, oracdes no
inicio das aulas, de reunibes e da merenda.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 assegura a laicidade do

Estado” e sobre isso Cunha (2013) explica que

O Estado laico é aquele que tem sua legitimidade radicada na
soberania popular. Ele ndo s6 dispensa a legitimidade conferida
pelas instituicdes religiosas como € imparcial em matéria de religido.
O Estado laico respeita todas as crencas, religiosas e antirreligiosas,
desde que ndo atentem contra a ordem publica. Ele ndo apoia nem
dificulta a difusdo das ideias religiosas nem das ideias que
consideram a religido fruto da alienacdo individual e/ou social.
Respeita, igualmente, os direitos individuais de liberdade de
consciéncia e de crenca, de expressao e de culto. Conceito correlato,
gue os anglo-saxdes e 0s weberianos literais insistem em subsumir
aquele, é o de secularizagao. Laico concerne ao Estado, ao passo
gue secular concerne a cultura. Distinguir ambos os processos é da
maior relevancia teérica e pratica. Sendo, como entender que
Estados laicos existem em sociedades de intensas préaticas
religiosas, e so justamente os garantidores da liberdade de crenca?
(p. 927).

Reconhecemos a importancia juridica de garantir a laicidade do
Estado, mas nos preocupamos que o entendimento deste termo possa vir a se dar
no sentido da necessidade de renunciar as crencas ou descrencas religiosas para
estar na escola, o que nao faria sentido, uma vez que a religido é constituinte da
identidade das pessoas. Acreditamos que ndo nos despimos de quem somos para

entrar na instituicdo escolar, entramos inteiros, com nossa orientagdo sexual,

* Art. 19. E vedado & Unido, aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios:

| — estabelecer cultos religiosos ou igrejas, subvenciona-los, embaragar-lhes o funcionamento ou
manter com eles ou seus representantes relacbes de dependéncia ou alianga, ressalvada, na forma
da lei, a colaboracédo de interesse publico;

Il — recusar fé aos documentos publicos;

Il — criar distingdes entre brasileiros ou preferéncias entre si.
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convicgles politicas e pedagdgicas, cultura, cor, género e tudo o que nos identifica
(BARCELLOS e ANDRADE, s/d).

Vale ressaltar que, mesmo tendo esta liberdade garantida na
Constituicao, “os adeptos das religides afro-brasileiras e de religides minoritarias, os
agnosticos e os ateus parecem aos professores e alunos filiados aos credos
dominantes como seres exoticos” (CUNHA, 2013, p. 936) e, com frequéncia, alvo de
estigmas violentos e chacotas.

Cavaliere (2006) afirma que é frequente associar a religido a formacéo
do homem, o que se Ié no artigo 33" da Lei 9.394/1996. Isso induz a pensar que “os
educandos sem religido sdo carentes de algo. Assim, as mazelas sociais poderiam

estar relacionadas a essa auséncia” (p. 7). Para a autora,

A incapacidade do Estado e da instituicAo escolar moderna em
realizar eficazmente suas tarefas de socializacdo das massas
populares que a ela acorrem tem gerado, inclusive entre os
profissionais da educacdo, um sentimento de capitulacdo e de
aceitacao de uma solucdo que vem de fora (CAVALIERE, 2006, p.
11).

Cunha (2013, p. 937) completa o raciocinio dizendo que na pratica, “as
aulas de religido séo justificadas pelos professores como uma ferramenta a mais na
luta pelo fortalecimento do controle dos alunos e pela consequente preservacéo de
sua autoridade”.

Muitos estudos e pesquisas debrucam-se a respeito do ensino religioso
como disciplina formal. Este trabalho buscou analisar de que modo a religido entra
na escola independentemente de estar regulamentada no curriculo.

Peresson (apud SPRESSOLA, 2015, p. 37) diz-nos que a religido é em

uma cultura “um sistema de simbolos e significados que da as pessoas orientagoes

* Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, € parte integrante da formacéo basica do
cidadao e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental,
assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de
proselitismo. (Redacéo dada pela Lei n°® 9.475, de 22.7.1997)

§ 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicdo dos conteldos do
ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacdo e admisséo dos professores. (Incluido
pela Lei n°®9.475, de 22.7.1997)

§ 2°0s sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes denominacgdes
religiosas, para a definicdo dos conteddos do ensino religioso. (Incluido pela Lei n° 9.475, de
22.7.1997)



93

para compreender 0 universo e as experiéncias da vida e para orientar seus atos e
atividades, dando-lhes, a todos, um sentido profundo e ultimo”. Simmel (apud
VALENTE, 2015, p. 4) complementa e diz-nos que a religido é “produto histérico-
social da religiosidade. Ela formaliza e consagra os lacos sociais, reforcando-os, isto
€, (re)ligando os individuos (...) a religiosidade engendra a religido”. Consideramos
que de um modo ou outro, “o aspecto religioso € um dos elementos a compor as
‘lentes’ pelas quais cada sujeito ou sociedade ‘vé’ o mundo” (CECCHETTI, 2012, p.
2).

Quando elegemos essa categoria para andlise, pensamos ser
importante levantarmos dados na escola a respeito da religido institucionalizada,
presente, por exemplo, nas datas comemorativas e na sua abordagem - ou nédo —
e/ou na religiosidade, no sentido individual de espiritualidade, presente na escola.
Ou seja, ndo nos interessa apenas saber como as professoras percebem e lidam
com as religides, entendidas como cultos religiosos formalizados, mas também com
as manifestacbes de religiosidade de estudantes que néo professem credos
religiosos.

Vejamos como essas categorias estdo presentes nas entrevistas
realizadas.

Acerca das religibes das criancas, as professoras comentam que a
maior parte dos alunos e alunas da sala sdo evangélicos e pontuam algumas

situacdes que julgamos pertinente analisarmos em conjunto.

P1: Sempre cristd. Sdo poucos que tém... Os espiritas também sao
cristdos. Nao tem essa coisa de islamico, nada disso. Pelo menos
aqui eu nunca...

Pesquisadora: Candomblé? Umbanda?

P1: Nao que eles tenham falado, porque normalmente eles falam das
religides.

(..)

P1: Ja faz uns dois anos que uma crianc¢a falou: “Ah, mas é porque
ele é catolico”, ndo lembro a situagdo, mas o que me marcou foi isso
“E porque ele é catdlico”. E eu falei assim “Nao tem nada a ver”.
Pesquisadora: Tipo, discriminando?

P1: Discriminando. O evangélico discriminando o catélico. Como se
ele tivesse feito alguma coisa errada por ser catélico. Eu falei que
todas as religibes tém que ser respeitadas.

P2 E forte a questéo da religido deles, deles serem evangélicos (...)
E uma cultura da cidade.
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P5: Assim, nessa parte de ser evangélico eu... eu... ndo gosto muito.
Eu acho que acaba manipulando muito as ideias das pessoas,
entdo... ndo que eu discrimino mas, nao me identifico.

P6: E, as vezes eles colocam alguma coisa assim: “Ah, o vizinho
fulano é feiticeiro, fez isso, fez a macumba”. Entdo eu procuro falar
com eles “A gente tem que se informar: o que que € aquilo que ele
esta fazendo? Porque que ele esta fazendo? De onde veio? E se for,
seja 14 o que for, eu vou fazer o que com ele? Vou excluir? Vou
perder a amizade?”.

P7: Eu tenho bastante aluno evangélico na sala.

P8: Eu tenho na sala de aula muitos evangélicos (...).

Notar a presenca de muitas criancas evangélicas nas salas de aula vai
ao encontro da constatacdo de Cunha (2008, p. 24) que considera o crescimento
das Igrejas Evangélicas pentecostais® um acontecimento mundial datado na década
de 1960, periodo em que “as Igrejas Protestantes, referidas também na literatura
especializada como Evangélicas de Missao ou, ainda, Historicas, sofreram uma
diminuicdo do numero de seus membros no Brasil e no mundo”. Este crescimento
pentecostal ocorreu principalmente nos paises denominados Terceiro Mundo, o que

aponta para uma

possivel relacdo entre este fendbmeno e a desigualdade e a
vulnerabilidade sociais, ou seja, 0 pentecostalismo seria uma
corrente religiosa que cresce mais, ou se fortalece, onde os
contextos de precariedade politico-social sdo abundantes. Embora
muitas analises tratem de salientar que ‘a onda pentecostal’ (...) ndo
ocorreu somente entre 0s mais pobres das cidades e do campo, ou
seja, que ha um movimento de adesédo importante de integrantes dos
segmentos mais abastados as igrejas evangélicas pentecostais, ndo
se pode negar que 0s mais vulneraveis econémica e socialmente sdo
0s que compdem a maioria dos fiéis mundo a fora. Nos paises ‘em
desenvolvimento’ sdo os habitantes dos ‘territérios da pobreza’,
parafraseando Machado da Silva (2008), aqueles que mais se
convertem. Assim também ocorre em cidades localizadas em paises
‘desenvolvidos’. Ou seja, em metropoles como Londres e Paris, por

* Na América Latina, o termo evangélico abrange as igrejas protestantes histéricas (Luterana,
Presbiteriana, Congregacional, Anglicana, Metodista, Batista, Adventista), as pentecostais
(Congregacédo Crista no Brasil, Assembléia de Deus, Evangelho Quadrangular, Brasil Para Cristo,
Deus é Amor, Casa da Béncéo etc.) e as neopentecostais (Universal do Reino de Deus, Internacional
da Gracga de Deus, Renascer em Cristo, Sara Nossa Terra etc.). Grosso modo, o pentecostalismo
distingue-se do protestantismo histérico, do qual € herdeiro, por pregar a crenca na
contemporaneidade dos dons do Espirito Santo, entre os quais se destacam os dons de linguas
(glossolalia), cura e discernimento de espiritos, e por defender a retomada de crencas e praticas do
cristianismo primitivo, como a cura de enfermos, a expulsdo de demdnios, a concesséo divina de
béncaos e a realizagdo de milagres (MARIANO, 2004, p. 134).
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exemplo, o0s evangélicos crescem nos “bairros de imigrantes”,
principalmente entre os latinos e arabes, no primeiro caso, e entre 0s
portugueses e arabes, no segundo (CUNHA, 2008, p. 25).

Mariano (2004, p. 121) nos diz que a expansdo pentecostal ocorre ha
meio século tendo um avango expressivo também “pelos campos midiatico, politico
partidario, assistencial, editorial e de produtos religiosos”, mas sinaliza que seus fiéis
nao se restringem aos estratos pobres da popula¢éo, havendo adeptos também nas
classes médias “incluindo empresarios, profissionais liberais, atletas e artistas”.

Mesmo ndo sendo objeto do presente estudo, diante das falas das
professoras consideramos importante pontuar que o Brasil estd deixando de ser
Catdlico Apostolico Romano e “mantendo-se as atuais tendéncias, deve passar por
uma mudanga de hegemonia religiosa nos proximos 20 a 30 anos (...). O Brasil vai
se tornar exemplo de um fenédmeno raro, que € a mudanca na composicao religiosa
da populagao” (ALVES et al., 2012, p. 147).

O fato de a professora P1 achar curioso um evangeélico discriminar um
catdlico demonstra ainda a hegemonia do catolicismo, mesmo com indicios da
alteracdo religiosa no pais. Talvez, se 0 comentario da crianca fosse ho movimento
oposto, de um catdlico para um evangélico, ndo teria sido motivo de atencédo ou
estranhamento uma vez que “o catolicismo se tornou o referencial simbdlico
balizador das demais crencas religiosas, perante a qual as outras manifestacdes
religiosas representam apenas o desvio” (CECCHETTI, 2012, p. 8).

P5 diz ndo se identificar com a religido evangélica, pois considera que
ela manipula as pessoas. Essa ideia corrobora a constatacdo de Cunha, citada
anteriormente, de que os mais vulneraveis econdmica e socialmente sdo a maioria
dos fiéis desta religido. A professora ressalta o fato de ndo discriminar os adeptos
desta religido, mas julgamos pertinentes as palavras de Teixeira (2012) sobre a
diversidade religiosa ndo ser uma novidade. O novo é “a consciéncia mais viva
dessa pluralidade, de sua presenca recorrente no campo da observacdo, na
dindmica da urbanizacdo mundial, nos modernos meios de comunicacdo e na
facilidade de acesso ao seu patriménio diversificado” (p. 183). Mesmo ndo sendo o
caso da professora em questdo, aproveitamo-nos deste raciocinio para destacar que
essa pluralidade pode trazer “instabilidade, inquietudes e tensdes, pois instaura um
desequilibrio no mundo objetivamente construido e conversado”, desestabilizando

as identidades.
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O impacto da diferenca de crencas, acirrado pela globalizagéo,
suscita em situagbes concretas a preocupacdo, a suspeita, a
repugnancia e a altercacdo. Ha uma violéncia potencial que circunda
0 campo das religides. Se em alguns casos a resisténcia cognitiva ao
pluralismo e a globalizacéo pode se dar mediante um isolacionismo,
em outros a reacdo pode ser diversa, suscitando um perigoso ciclo
vicioso de animosidade, rancor e violéncia (TEIXEIRA, 2012, p. 188 -
189).

P1 comenta sobre nao ter adeptos de religides nao cristds nas salas de

aula o que nos traz a reflexao de que

A religido/religiosidade apresenta-se na escola, na voz e no siléncio
das criangas, na presenca e na auséncia de sua discussédo. Sob o
manto do discurso da tolerancia, muitas vezes as diferencas séo
silenciadas, apagadas, invizibilizadas e prevalecem as posicoes
hegemodnicas (SPRESSOLA, 2015, p. 137).

P6 relata que orienta os alunos e alunas em se informarem sobre a
“feiticaria” e “macumba”, antes de julga-las. Tal atitude condiz com a perspectiva de

buscar o entendimento entre culturas e religides.

Trata-se do desafio de acolher a “dignidade da diferenga”. A
pluralidade de opgdes religiosas e espirituais ndo deve ser vista
como um mal, ou simplesmente um dado conjuntural, fadado a
encontrar 0 seu acabamento ou remate numa pretensa ordem
unitaria. Ha que resistir a essa “obsessao pela unidade” e saber
celebrar com alegria a musicalidade de uma sinfonia que é sempre
adiada (TEIXEIRA, 2012, p. 185).

Ainda sobre as praticas religiosas afro-brasileiras, como estédo
associadas a negros e negras, grupo excluido e estigmatizado historicamente, esta
religido sofre um consequente estranhamento das pessoas por esses cultos serem

considerados contrarios ao “normal e natural” cristianismo europeu.

As religibes afro-brasileiras, no entanto, ainda enfrentam um
profundo preconceito por parte de amplos setores da sociedade: ha
guem considere o candomblé como uma “danca folclérica”, negando,
como consequéncia, seu contetdo religioso; ha também quem o
caracteriza como uma “pratica atrasada”. Em ambos os casos, seu
carater religioso é negado e nado é tomado em pé de igualdade com
outras praticas e crengas. Ora, tanto o candomblé quanto a umbanda
sdo religibes extremamente complexas, s&o praticas rituais
sofisticadas e fazem parte de um sistema mitico que — da mesma
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forma que a Biblia — explica a origem da humanidade, suas relagbes
com o mundo natural e com o0 mundo sobrenatural. Os grupos que
compBem as religides afro-brasileiras possuem o conhecimento de
um cbédigo — que se expressa por intermédio da religido -
desconhecido por outros setores da populacdo. Enquanto codigos e
expressdes culturais de determinados grupos, as diferentes religibes
afro-brasileiras devem ser olhadas com respeito (BRASIL, 2009, p.
26).

Os relatos a seguir demonstram, de modos ora distintos, ora muito
parecidos, que nao ha orientacbes da escola e nem para a escola sobre

possibilidades de abordagem da religido e religiosidade neste espaco.

P2: Entéo a gente conversa. Entéo, eu trabalho a questao de como é
importante a gente ter uma religido, a gente acreditar em Deus.

(...)

P2: Aquela mensagem [que tem o hdabito de fazer diariamente]
sempre vai na questédo do proximo, do respeito ao proximo, do amor
ao proximo, do cuidar daquilo que Deus me deu, ou no amor a
familia. Entdo quando a gente trabalha esse amor, esse amor a
Deus, amor ao proximo, isso é universal pra todas as religibes.

P3: (...) tem varias religides, mas que o Deus, falo assim: ‘O
Deusinho é um s6. E Gnico pra todos, s6 tem um para atender todo
mundo.

() )

P3: E muuuita coisinha que vocé tem que ir conversando... E uma
coisa bem delicada esse negdcio de religido, ndo é? E tem coisa que
vocé vai falar e a crianca ja entende errado, ja fala que € coisa do
demdnio, do capeta.

P5: Eu prefiro néo ficar fazendo oracao. Eu acho que também... ndo
sei... escola... Eu nédo tenho esse costume. Nem ler parte da Biblia,
essas coisas assim.

(...)

P5: Ja aconteceu uma vez de eu estar dando aula e um menino, um
trem [em sentido de indisciplinado], mas loirinho, dos olhos azuis,
branquinho... ele veio com cinismo pra cima de mim “O que que eu
estou fazendo? ”, falei: “Vocé nao esta fazendo nada, vocé é um
anjo! ” A méae no outro dia foi na dire¢do como se eu tivesse xingado
ele. Entdo, para ela, anjo era um xingamento, mas eu jamais ia
pensar nisso. Tudo bem que eu nao falei elogiando ele, mas para ela
aquilo foi o cumulo, mas por qué? Por causa da religido deles.

P7: [comenta acerca de uma situacdo em que um aluno veio
chateado porque um colega disse que a musica que ele cantava era
“do diabo’]: A musica ndo estava falando nada, assim, que era para o
diabo. Mas é uma coisa que eles escutam em casa e eles trazem.

P9: Eu tenho como costume meu fazer uma meditacdo com o0s
alunos e oracédo, antes de comecar a aula, isso sempre foi 0 meu
costume.
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(..

P9: Eu procuro lidar da maneira que eu acredito, eu procuro passar o
gue eu acredito e o que tem la fora, eu tenho que conhecer os dois
lados para passar para eles. Porque assim, eu ndo posso obrigar
eles seguirem o que eu acredito, mas eu passo os dois lados.

P2 e P9 nos contam que realizam uma oracdo / meditacdo no inicio
das aulas. Percebemos que ambas utilizam a religido sob o viés de formacéo para a
cidadania associada a temas transversais. Cavaliere (2004, p.4) constata ser comum
os profissionais acreditarem que realizam um trabalho neutro e benéfico para o(a)
aluno(a), alegando que o ensino religioso € um meio de acalmar os animos e de
enfrentar “os problemas de ordem psicopedagdgica, se orientem os jovens do ponto
de vista moral, ético, e para a solidariedade social’.

Na orientacdo que P2 faz aos alunos, sobre a importancia de se ter
religido, nos relatos de P3, sobre existir um s6 Deus, considerar delicado o tema da
religido e ndo saber como agir quando as criancas falam que determinadas coisas
séo “do capeta” (também citado por P7), no estranhamento de P5 sobre a mae ndo
gostar de que seu filho tenha sido chamado de “anjo” e na fala de P9, que diz
considerar “os dois lados”, desconhecendo, talvez, que ha mais do que dois lados,
percebemos que a laicizacdo do Estado frequentemente € interpretada de modo em

que

tudo o que se referia a religiosidade, a transcendéncia e ao
“religioso” foi oficialmente desconsiderado, pois ser moderno
significava ndo ser religioso. No corpus propedéutico do curriculo
escolar, o estudo da diversidade religiosa é desconsiderado,
invisibilizado e, muitas vezes, banalizado, como se este
conhecimento elaborado historicamente pela humanidade seja
irrelevante na organizacdo das sociedades (CECCHETTI, 2012, p.
8).

Sendo o curriculo o espaco central da atuacdo dos educadores e
educadoras, faz-se imprescindivel a participacdo ativa na sua construcdo, com
constantes discussbes e reflexdes “tanto o curriculo formalmente planejado e
desenvolvido quanto o curriculo oculto” (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 19). Dessa
forma, defendemos a incorporagéo da temética da diversidade cultural e religiosa no
curriculo, o que representa abordar as particularidades das culturas e grupos sociais
e, acima de tudo, no movimento de tomar novos rumos, redefinir as escolhas e as

relacbes de poder.
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Trata-se, portanto, do desenvolvimento de préaticas educativas
diferenciadas, subsidiadas pelo conhecimento e pela sensibilidade
diante de qualquer discriminacéo religiosa, pelo respeito a identidade
do outro e suas opbes de fé, pela possibilidade da descoberta de
afinidades entre os diferentes, pela conscientizacdo de que cada
sujeito € também um diferente em um universo de diferentes
(OLIVEIRA, 2007). Reconhecer a diversidade de culturas,
identidades e religiosidades, exige sensibilidade diante de qualquer
discriminacdo no trato cotidiano, evitando atitudes e preconceitos a
determinados grupos sociais, culturais, étnicos ou religiosos
(CECCHETTI, 2012, p. 11).

Ao entrar em contato, conhecer, respeitar e valorizar a diversidade
religiosa, reconhecendo-a como patrimbénio da humanidade, veremos que cada
cultura possui fundamentos religiosos e/ou de religiosidade que embasam suas
crencgas, atitudes, comportamentos, valores, simbolos e referenciais. Isso demanda
a construcdo de curriculos que envolvam “a complexidade das culturas e das
relacbes humanas, integrando a diversidade de logicas, conceitos e sujeitos, a fim
de questionar paradigmas que legitimam processos de exclusdao e desigualdade”
(CECCHETTI, 2012, p. 12).

Sobre o calendario escolar, constatamos que ainda fica restrito as

datas e festas previstas em comemoracdes catolicas.

P1: O gque eu falo? Que é uma festa religiosa, mas a maioria eles
comemoram, ndo tem aqueele problema [sobre a Pascoa, Festa
Junina, Natal].

P5: Eu ndo abordo [datas comemorativas], faz muito tempo que ndo
abordo. Se eu abordei foi logo no inicio porque a gente tem essa
preocupacéo de dar tudo certinho.

(...)

P5: Por exemplo, na sala de aula vocé consegue [intervir nos
conflitos de natureza religiosa], mas e no recreio? Na convivéncia?
Por que a maioria dos conflitos vem do recreio, ndo vem da sala de
aula. Porque as vezes ndo da nem muito tempo pra isso, é tanta
atividade, tanta matéria, tanta coisa, ndo €? Que vocé nao... ndo da
tempo. A ndo ser que vocé gueira trabalhar o tema especifico, mas
do contrario, vem do recreio isso. Que é onde que eles tém a
convivéncia um com o outro, nas brincadeiras...

P8: Nao foram muito bem abordadas essas datas comemorativas,
gue estava la no plano de ensino. Até porque nés tivemos uma
orientagdo para nao batermos mais em cima disso e sim de
portugués e matematica, porque essas datas eles irdo ver mais para
frente. Entdo eu particularmente ndo debati muito em cima de data
comemorativa.
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P10: Na festa junina teve pai que me mandou bilhete perguntando
gue dia especificamente ia ser por que o filho néo ia participar por
motivos religiosos.

Reproduzir esses ritos colabora para manter “uma cosmoviséo
padronizadora de comportamentos, ritmos, aprendizagens e identidades, onde a
diversidade religiosa é caracterizada mais por auséncias do que presencgas’
(CECCHETTI, 2012, p. 8). Como percebemos nas falas das professoras, a
comemoracao da Festa Junina é tida como universal pela(s) escola(s) e reforca a
hegemonia do cristianismo/catolicismo na sociedade. Assim como Spressola (2015),
consideramos importante repensar tais praticas, posto que respondem mais a
interesses mercadolégicos do que a propostas pedagogicas. Precisamos “refletir
sobre as razdes primeiras de se preparar a escola para a ‘chegada do Papai Noel’, a

semelhanca do que acontece nos Shoppings centers (...)” (p. 137).

As comemoracgfes que a escola tem realizado como, por exemplo, a
Pascoa e as Festas Juninas, podem ser objetos de ponderacdo, ao
considerar que ha na escola aqueles e aquelas que ndo compactuam
com tais comemoragbes (...). Ndo se defende neste trabalho a
extingdo das comemoracgfes que integram o calendario escolar de
muitas escolas ou, ainda, o fim do Parabéns a vocé. O que
aventamos é que a multiplicidade esta na escola e as vozes destas
criangas que nao participam de algumas comemoracdes escolares
guerem/precisam se fazer ouvir (SPRESSOLA, 2015, p. 91).

P5 e P8 comentam que ndo abordam as datas comemorativas com o0s
alunos. A primeira evidencia sua preocupacdo com o0s conteddos formais do
curriculo e com a falta de tempo para trabalhar outras coisas além deles. Comenta,
também, que falava sobre as datas comemorativas quando iniciou na docéncia e
nao tinha relativa autonomia com os conteudos, trabalhando tudo que estava no
plano de ensino - “preocupacgdo em dar tudo certinho”. P8 expde sua apreensédo em
seguir a orientacdo da escola para trabalhar mais portugués e matematica, deixando
os demais contetidos e temas para segundo plano. Tais descri¢cdes trazem a tona a
reflexdo sobre o papel da escola e a clareza (ou ndo) que essas instituicdes de
ensino tém a respeito dele.

A partir da perspectiva tedrica que tomamos por referéncia neste
trabalho, concordamos com Freire (2014a) de que ndo ha pratica educativa neutra,

“a diretividade da pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e
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perseguir um certo fim, um sonho, uma utopia, ndo permite sua neutralidade” (p. 44).
E mister frisar também que toda préatica esta submetida a limitagées, visto que ela é
social, histérica e esta inserida num contexto. Para compreender esses limites
demanda-se “a claridade politica dos educadores com relacdo a seu projeto.

Demanda que o educador assuma a politicidade de sua pratica” (p. 54).

Ha outra tarefa a ser cumprida na escola apesar do poder dominante
e por causa dele — a de desopacizar a realidade enevoada pela
ideologia dominante. Obviamente, esta € a tarefa dos professores e
das professoras progressistas que estdo certos de que tém o dever
de ensinar competentemente os conteddos mas também estdo
certos de que, ao fazé-lo, se obrigam a desvelar o mundo da
opressdo. Nem contetdo s, nem desvelamento sG, como se fosse
possivel separa-los, mas o desvelamento do mundo opressor através
do ensino dos conteudos (...). Esta é uma luta que exige claridade
politica e competéncia cientifica. E por isso que, ao perceber a
necessidade de sua competéncia e de sua permanente atualizacdo o
educador e a educadora progressista tém de criar em si mesmos a
virtude ou a qualidade da coragem. A coragem de lutar por salarios
menos imorais e por condicdes menos desfavoraveis ao
cumprimento de sua tarefa (FREIRE, 2014a, p. 62).

Assim, é importante o exercicio de “indagar-se para quem e em
beneficio de quem estdo trabalhando. Quanto mais conscientes e comprometidos
estejam, melhor compreenderdo que seu papel como educadores exige que corram
riscos (...)" (FREIRE, 1990, p. 114).

Sabemos que as orientacdes dadas as professoras (para que
trabalhem mais intensamente os contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica)
correspondem as expectativas de que os alunos e alunas obtenham bons resultados
nos exames, sejam internos ou externos. Sobre isso, Paro (2014) denuncia que
nossa escola tem sido muito pouco ambiciosa em seu propésito de mera
“transmissao” de conhecimentos e informacdes o que, infelizmente, também nao se
alcancga visto que os resultados dos referidos exames “mostram de forma patente o

fracasso da escola em alcangar os objetivos que ela se propde” (p. 54).

Ao pretender “passar” apenas conhecimentos e ao se ater aos
estreitos limites da comunicacdo verbalista, deixa de lado os
componentes da cultura que, articulados com o conhecimento,
dariam razdo de ser a este e tornariam mais efetiva sua apreenséo
pelos educandos (p. 55).
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Sendo a religido elemento proprio da cultura e constituinte da
identidade das pessoas, € imprescindivel que se problematizem as “verdades”
hegemonicas, que se desnudem as praticas naturalizadas e reproduzidas para
superar a alienagao diaria, “a alienacdo da nossa rotina, da repeticado burocratica
das coisas, de fazer a mesma coisa todo dia as dez horas, por exemplo, ‘porque tem
que ser feito’, sem nunca questionarmos o porqué” (FREIRE, 1990, p. 138).

Os dois ultimos excertos de entrevistas a seguir apresentados s&o
reveladores da concepcao que as professoras tém de crianca e como enxergam a

relacdo da infancia com a temética religiosa.

P3: Teve a festinha junina agora. E a crianga ndo tem malicia de
nada. Eu acho assim, por mais que seja a religido, a gente ndo deve
proibir a crianga de estar participando, ndo é€? Porque a crianga é
inocente, mas fica chorando porque a mée nao deixou.

P4: Eles ndo se preocupam muito com isso nao [questdes religiosas],
0 gostoso de trabalhar com o0s pequenininhos é isso: a ingenuidade.
S&o muito ingénuos.

Como mencionado neste trabalho, ndo entendemos a crianca como um
ser ingénuo e inocente, mas como um sujeito ativo. Assim, desde a educacédo
infantil, as criangas “comegam a se conhecer e conhecer o outro, a se respeitar e a
respeitar o outro, desenvolvendo diferentes habilidades e construindo
conhecimentos” (DIAS, 2015, p. 578). Concebemos a infancia como “um tempo
social, no entanto, as criancas crescem e por isso € de fundamental importancia que
as experiéncias nela vividas colaborem para a constituicdo de sujeitos que valorizem
as diferengas culturais” (DIAS, 2015, p. 593).

Por meio destes excertos de entrevistas, concluimos que a garantia da
laicidade do Estado tem sido encarada pela escola de modo a invisibilizar o aspecto
religioso ou de religiosidade proprio da identidade dos individuos percebida por nés
no siléncio, na auséncia de discussdes sobre as problematicas que emergem, sendo
negligenciadas ou nem mesmo notadas pelas docentes. Notamos também, que nao
reconhecer oficialmente o cristianismo e a religido catdlica na escola ndo garantiu
gue seus ritos, crengas e comemoracoes estejam fora deste espaco.

O viés moral que a pratica das oracfes e meditacbes tém na escola

mostrou-se comum e demonstra falta de clareza sobre os contornos que a instituicao
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7

escolar precisa ter. Isso é utilizado também como um meio de buscar ajuda da
religido para formar um cidadao (o que fica entendido pela redagéo da LDB).
Tocamos, mais uma vez, no aspecto da importancia da formacéo inicial

e continuada, a fim de colaborar para que possamos

enfrentar, pelo menos com um pouco de honestidade, nossos
pressupostos, nossos ‘fantasmas’. Rever conceitos, valores e
crencas solidificadas, ou seja, a maneira com que temos nos
posicionado diante de nosso aluno (...) (AQUINO, 1998, p. 142).

De que outra maneira, se n&o pela via do conhecimento, os
professores e professoras saberdo que e porque as Testemunhas de Jeova nao
comemoram o dia do aniversario e consequentemente nao cantam Parabéns a vocé,
entenderdo porque os Adventistas do Sétimo Dia preservam os sabados para
oracdo, ou ainda, porque algumas religides tém restricbes com determinadas
comemoracoes, roupas, simbolos e comportamentos? Sem esquecermos também
de garantirmos o direito das pessoas nao professarem nenhuma fé.

Constar estudos acerca da diversidade religiosa no curriculo pressupde
atencdo a recorréncia dessa temética e reflexdo sobre a importancia do didlogo
intercultural das diferentes expressdes de identidades. Requer também enxergar a
crianca como tendo desejos, interesses, cultura e opinido e, como ser histérico e
social, capaz de ser portadora de transformacdes no trato com a diversidade cultural

presente na sociedade.
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5 Consideracoes finais

A presente pesquisa, intitulada “Igualdade, diferengca e desigualdade:
género, raca-etnia e religido em sala de aula nos anos iniciais do Ensino
Fundamental’, buscou “analisar como professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental se manifestam sobre o tratamento dos temas género, raca-etnia e
religido em sala de aula, com vistas a discussdo dos conceitos de igualdade,
diferenca e desigualdade” e responder a seguinte questdo: “como se manifestam
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre diferencas culturais de
género, raca-etnia e religido em sala de aula”?

Consideramos que o contexto da pés-modernidade, da globalizacdo e
a cosmopolizacdo dos individuos exacerba a possibilidade do encontro de diversas
culturas, sendo imperativo o devido preparo dos(as) profissionais da escola para
lidar com tais demandas. Ao viés monocultural e homogeneizador da educacéo,
contrapomos a perspectiva intercultural que propde visualizar o arco-iris de culturas
presente nas escolas, problematizando os conflitos na diregéo do reconhecimento e
respeito matuos.

Realizamos entrevistas semi-estruturadas com dez professoras dos
anos iniciais do ensino fundamental. Tinhamos como critério para essa escolha o
tempo de magistério a fim de observarmos as diferencas entre as mais novas e as
mais antigas na profissdo. Contudo, apdés a coleta dos dados notamos que as
respostas ndo demonstraram significativas diferencas, entdo decidimos analisar os
dados do conjunto das participantes independentemente do tempo no magistério.

No tocante ao género, expusemos que este termo foi originado para se
discutir o que caracteriza o individuo masculino e o feminino. Problematizamos a
inferioridade atribuida a mulher negligenciando sua capacidade para realizar as
mesmas tarefas que os homens.

Questdes envolvendo a sexualidade se fizeram muito presentes na
realizacdo das entrevistas, levando-nos a buscar alguns referenciais para tais
discussbes. Enxergamos a sexualidade inerente aos individuos, em permanente
construgdo e, assim como o género, ndo nos despimos dela para entrar no espaco
escolar, sendo inadequado omitir a presenca desses aspectos trazidos pelas

criangas.
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Notamos que ha um esforco das professoras em construir e manter
uma identidade fixa para alunos e alunas por meio de uma postura vigilante quanto a
orientacdo sexual deles(as). Percebemos, ainda, que garotos sofrem maiores
pressfes para atenderem as expectativas do padrdo masculino: forte, agressivo,
ativo e que as brincadeiras propostas — ou escolhidas pelas criancas e néo
problematizadas pelas professoras — reforcam a distingdo dos géneros, atribuindo
papeéis estereotipados para meninos e meninas.

Para nos, o trabalho educativo precisa estar orientado a um tipo de
educacdo androgina, possibilitando que as criancas tenham tanto atitudes ditas
masculinas — como a agressividade (no sentido de se buscar o que quer),
assertividade, dominacdo, seguranca — como atitudes consideradas femininas, tal
qual a sensibilidade, delicadeza, compreensdo e compaixao. Tal orientacdo serviria
para ampliar o repertorio de possibilidades de ser homem ou mulher, permitindo que
as criangas interiorizem o imperioso respeito as particularidades das pessoas e as
préprias especificidades.

Quanto a raca-etnia, reiteramos que utilizamos tal homenclatura por
acreditarmos que raca se refere a biologia, sendo a cor da pele somente um fator, e
etnia abrange aspectos culturais; grupos étnicos abrangem grupos raciais.

llustramos, com base no referencial teérico adotado, que o mito da
democracia racial no Brasil corrobora a ideia de que ndo existe preconceito no pais.
Essa invisibilidade do racismo perpetua praticas e crengcas em que pessoas da raca-
etnia negra sao tidas como inferiores a partir de parametros em que a branquidade é
tomada como norma.

Defendemos que conhecer a diversidade de racas e etnias que
constituiram o pais, suas histérias, culturas, costumes, crencas e lutas, viabiliza o
fortalecimento da autoimagem positiva por parte desses povos e a desconstrucao de
padrdes eurocéntricos.

Tratando especificamente dos negros, € necessario conhecer sua
histdria, apresentada normalmente sob o viés de submisséo, e valorizar seus feitos
para que possam reconhecer e manifestar com orgulho sua negritude, tarefa
grandiosa e que abrange outras instancias, como a familia e a comunidade.
Trabalhar a identidade, como uma professora relata fazer, é, entdo, imprescindivel

para empoderar tais grupos que sao historicamente inferiorizados.
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Na ultima categoria cultural por nos estudada, definimos religido como
a formalizacao da religiosidade, e embora inicialmente nosso olhar estivesse voltado
para ambos os aspectos, os dados envolveram predominantemente as religides.

A partir de nossas leituras, descrevemos que a violéncia religiosa
iniciou-se com a chegada dos jesuitas no Brasil, impondo o catolicismo aos
indigenas que aqui estavam e aos africanos que chegavam. Mesmo apds a
separacao oficial da Igreja Catolica do Estado, com a Proclamacdo da Republica,
ainda notamos de modo material e imaterial a presenca desta crenca pelo pais:
como em igrejas e monumentos catodlicos que marcam a histéria e sédo simbolos
nacionais, os nomes de santos em estabelecimentos, feriados nacionais, simbolos
cristdos presentes nos espacos, etc.

Percebemos nas entrevistas a presenga do discurso de que o “Estado
€ laico” e que, por isso, ndo se deve abordar questdes religiosas no espago escolar.
Consideramos importante ressaltar que a referida laicidade ndo nega a religidao e
religiosidade das pessoas e que nao nos despimos dela(s) para estarmos na escola.
Mas, 0 que observamos foi a presenca de religides de matriz cristd, independente da
regulamentacdo do ensino religioso. Esse fato € explicito nas falas das professoras
nas quais se constatam que sdo feitas oracfes e meditacdes (realizadas no inicio
das aulas de quase todas as entrevistadas) consideradas universais e inofensivas.
Nas mesmas falas, ha orientacbes dadas aos alunos e alunas para que professem
uma religido e afirmacdes de que Deus é um s0, além de outros relatos.

N&o ha uma orientacdo da escola sobre como se trabalhar as datas
catllicas cristds (resposta unanime das professoras), o que evidencia que nem
mesmo a instituicdo sabe comportar-se diante de tais situacfes. Assim, perde-se a
oportunidade de problematizar um tema téo relevante socialmente.

Acreditamos que o estudo da diversidade religiosa, das variadas
maneiras de conceber o sagrado e a ponderacéo sobre o direito que as pessoas tém
em nao ter religido possibilitara o respeito a pluralidade religiosa.

Nas trés categorias de analise pudemos observar que é comum a Vvisao
de que as criancas sdo ingénuas e inocentes, mesmo por parte das professoras que
nao afirmam isso categoricamente, mas usam as palavras no diminutivo quando se
referem ao universo infantil: Deusinho, historinha, textinho, etc. Assim, sendo a
crianga “desprovida de preconceito”, supde-se que nao é necessario tratar tais

guestdes na escola. Esta concepcéo difere daquela que defendemos, pois vemos a



107

crianga como um ser ativo, com desejos, opinides, interesses e curiosidades. ISso
nos direciona ao indispensavel conhecimento que os(as) profissionais da educacgéo
devem ter sobre a infancia a fim de fomentar debates adequados ao
desenvolvimento de seus alunos e alunas.

A perspectiva tedrica adotada no trabalho, do interculturalismo critico,
propde trabalhar em busca de empoderamento dos alunos e alunas. Pressupfe um
olhar critico do(a) docente para o curriculo, que questione as “verdades”, os livros
didaticos e os heradis, requer ver o ensino como um processo que desafia e desperta
a busca. N&o se trata somente de ensinar os discentes a serem tolerantes, mas a
refletirem sobre 0s processos pelos quais as diferencas sao produzidas. Todavia,
com as respostas das entrevistadas, percebemos que o trato as questdes abordados
€ normalmente realizado de maneira pontual, sazonal e mediante situacfes de
conflito.

Reconhecemos que o Movimento Feminista, o Movimento Negro, leis
gue normatizam o trabalho com a sexualidade, com a histéria dos negros e
indigenas e a laicizacdo do Estado sdo medidas que demonstram o avanco e a
visibilidade de tais tematicas na sociedade. Contudo, com base nas entrevistas e em
nossas analises, inferimos que quando situacBes de preconceito sdo percebidas
pelas docentes — frisando que nem sempre sédo por elas identificadas — a conduta
adotada é, por vezes, a de se manterem em siléncio, ndo intervindo, deixando que
as proprias criancas resolvam seus conflitos.

A conservacdo dos estereétipos da sociedade também se mostrou
presente nas orientacdes que elas dizem oferecer aos alunos e alunas. Ha relatos
de mediacdes pontuais, mas normalmente sob o discurso da igualdade como
principio de justica. Argumento respaldado pelo Estado laico, que garante o direito a
diferenca, mas pressupde neutralidade. Mesmo diante da diversidade cultural e
mudancas advindas de uma sociedade plural e hibrida, a escola mantém seus
processos de padronizacao desde o uso do uniforme até os processos de avaliacao.

Como ja mencionado anteriormente, ndo se trata de culpabilizar as
professoras e sim de apontar que as praticas pedagodgicas nao estdo isentas de
crencas e padrdoes presentes e consolidados na sociedade. Quisemos também
indicar o qudo nociva pode ser a auséncia de tematicas relativas a diversidade
cultural no curriculo da formagéo inicial e continuada estimulando que nossos

preconceitos venham a tona para podermos lidar com eles, uma vez que “ninguém
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pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa que seja verdadeira ou
valida a seus proprios olhos” (FORQUIN, s/d, p. 9). Isso se configura como uma
tarefa complexa por causa da invisibilidade da maioria absoluta de nossos valores
(cultura profunda). No entanto, € necessario que haja também uma predisposicao e
vontade do(a) profissional para problematizar temas promotores de desigualdades
sociais assim como a concepcdo de que educacdo pode colaborar para a
transformacao a sociedade.

Consideramos que

programas de formagdo de professores precisam abordar
diretamente as questdes de raca, classe, género, sexualidade e
religido. Os professores precisam estar abertos para considerar seus
proprios posicionamentos, como homens ou mulheres, ricos ou
pobres, etc., e perceber como eles se envolvem com outras pessoas
ao seu redor (RYOO e MCLAREN apud SPRESSOLA, p. 142).

Conduzimos nossa pesquisa na crenca de que as diferencas séo
representativas das pessoas e grupos sociais e nao um problema a ser superado em
nome da homogeneidade. Concebemos a préatica educativa como inerentemente
politica tendo o(a) educador(a) consciéncia disso ou ndo. O que defendemos é
justamente a tomada de consciéncia desta ndo neutralidade de nossas acles
enquanto educadores(as), que definamos o0 modo como encaramos nossa pratica e
gue nosso movimento seja guiado por tais defini¢des.

N&o negligenciamos as dificuldades e entraves que encontramos na
busca de clareza de nossas concepcdes a fim de persegui-las e o quanto isso por
vezes se configura como exaustivo e angustiante. Nao nos esquecemos também da
responsabilidade que este estudo nos traz. Ao encontro desta ideia, consideramos
pertinente e instigante o excerto de Green (1982, p.18):

N&o pode haver seguro contra erros. Sé os que escolhem nada fazer
pela transformacdo do mundo ndo cometem erros, cometem um
crime. Mas o que nos devia preocupar ndo é a imunidade contra
erros, mas encontrar a direcdo que o movimento deve tomar. Se esta
€ correta, 0s erros podem ser corrigidos; se ndo, os erros tornam-se
desesperancadamente ampliados.

Assim, ter em mente nossas limitagbes, mas clareza de nossos

objetivos enquanto profissionais da educacdo comprometidos (as) com a
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transformacdo da sociedade, nos traz a responsabilidade de problematizar
preconceitos e discriminagcdes a fim de que todas as culturas sejam vistas e
valorizadas porque todas s&o: valorosas, enriguecedoras, propulsoras da
diversidade do pais.
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Apéndice 1 - Roteiro para entrevista

1) Neste periodo em que estd no magistério, vocé vivenciou alguma situacéo
relacionada a género (masculino e feminino)? Descreva como aconteceu.
1.1) J4 apareceram situacfOes sobre essa definicdo de papéis atribuidas a ser
menino e ser menina? Conte-me como foi.
1.2) Nas relacdes entre as criangas vocé percebe essas definicdes dos papéis?
Cite algum exemplo.
1.3) Esse tema é trabalhado nos livros didaticos com que vocé trabalha? Se

sim, de que maneira ele aparece? Como vocé o explora?

2) Agora a respeito do tema raga/etnia, aconteceu de ter situagdes que envolvessem
esse tema? Como aconteceu.
2.1) Na escola, com os/as alunos/alunas vocé ja vivenciou situacfes de
preconceito envolvendo a cor da pele, o tipo de cabelo ou sotaques e habitos
gue sao considerados diferentes da nossa cultura? Como foi?
2.1) Esse tema esta previsto no curriculo? Em que momento e de que modo

ele é abordado?

3) Mesmo a escola sendo laica e ndo tendo o ensino religioso como componente
curricular formal, € comum surgirem questdes ligadas a religiosidade, crencas, sobre
0 que é certo ou errado aos olhos de Deus, por exemplo. Vocé vivenciou algo desse
tipo?

3.1) Vocé trabalha esses tema em algum momento? De que maneira?

3.2) Ha orientacdes sobre como trabalhar datas cristds como a pascoa, festa

junina e natal?
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Apéndice 2 — Questdes de identificacéo

Faixa etaria em que se encontra () 20 a 30 anos ( )30a40 anos
( )40 a50 anos () mais de 50 anos
Formacgéao (graduacao):

Instituicdo de Ensino:

Periodo em que estudou:

Tempo de magistério no ensino fundamental/anos iniciais:

Atuou em outros niveis de ensino além do Ensino Fundamental? Se sim, qual?

Participou de alguma formacao/palestra/evento envolvendo o tema diversidade/

diferenca? Se sim, quando e como foi?
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Apéndice 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidada para participar da pesquisa que tem como titulo
provisorio “Igualdade e diferenca em sala de aula; uma relagdo complementar?”.
Vocé foi selecionada pelo método de “amostra intencional” e sua entrevista nao é
obrigatoria. O objetivo central deste estudo é entender como se da a relacdo entre
igualdade e diferenca em sala de aula. Sua participacdo consistirda em fornecer
dados por meio de entrevista gravada em audio. Tal procedimento podera ocasionar
algum desconforto com relacéo a gravacéo, razao pela qual vocé pode se recusar a
fazé-la. No entanto, convém esclarecer que tal procedimento foi pensado
exatamente para garantir a fidedignidade dos dados fornecidos por vocé. Nao ha
previsdo de riscos e 0s beneficios de que vocé poderd auferir consistem na
possibilidade de dialogo e contribuicdo para estudos na area da didatica que se
preocupam com a tematica da diversidade cultural e suas repercussées no ambito
escolar. A pesquisa sera acompanhada pela minha orientadora, Profa. Dra. Emilia
Freitas de Lima, docente do Programa de Po6s Graduacdo Stricto Sensu em
Educacdo da UFSCar. S&o garantidos todos esclarecimentos porventura
necessarios, antes e durante o curso da pesquisa, a respeito de procedimentos
utilizados. Em qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trara prejuizo algum a sua relacdo com a
pesquisadora ou com a UFSCar. As informacdes obtidas por meio desta pesquisa
serdo absolutamente confidenciais e asseguramos o sigilo sobre sua participacéo
nela. Na divulgacdo dos dados sua identificacdo sera preservada por meio do uso de
um pseudbnimo, como garantia de privacidade. Sua participagcdo ndo acarretara
qualquer despesa financeira. Vocé recebera uma copia deste termo na qual conta o
telefone e o endereco da pesquisadora, podendo esclarecer suas duvidas sobre o
projeto e sobre sua participacdo, a qualquer momento.

Simone Ribeiro Tempesta Crociari

Rua Ernesto Anuchi, 630 — Jardim Maggiore
99186-2193

si_srt@yahoo.com.br

DECLARACAO DE CONCORDANCIA

Declaro que entendi o objetivo e os beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Araraquara, .... de ........... de 2016.

Assinatura
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