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RESUMO

LINS RODRIGUES, Antonio Cesar. Corpos e culturas invisibilizados na escola: racismo,
aulas de Educagdo Fisica e insurgéncia multicultural. 2013. 235 f. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2013.

A presente pesquisa examina a presenca do racismo em uma escola publica municipal do
estado de S&o Paulo identificando, em sua recorréncia, a geragdo dos dispositivos de
invisibilizacdo de certos corpos e culturas nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Tem no
cotidiano escolar o seu lécus de atuacéo e, nas aulas de Educacdo Fisica, o seu foco prioritario
de observacao e analise. Acolhe também os demais ambientes escolares como espacos onde
se perpetuam as relagdes desiguais de poder, produtoras dessa forma de discriminacéo racial.
Analisa criticamente o fenbmeno a partir de duas principais perspectivas: a primeira Sdo 0s
Estudos Culturais fundamentados em Hall (1997, 2000, 2006) e Silva (1996, 2000, 2004,
2008, 2010); e a segunda o multiculturalismo critico a partir das ideias de McLaren (2000).
No que tange ao racismo, os escritos de Munanga (2000, 2005, 2008), Telles (2003) e Carone
e Bento (2007) compBGem o suporte tedrico orientador. O estudo tenciona o entendimento de
alguns dos mecanismos de exclusdo que desautorizam determinados sujeitos e todas as suas
representacdes socio-historico-culturais. Identifica a presenca de uma identidade-referéncia
fundada no modelo branco, masculino e euro-estadunidense que ha décadas permeia a
construcdo das subjetividades de alunas e alunos, levantando a suspeita do desencadeamento
do processo aqui conceituado invisibilizag&o. Por ter no ambiente natural a sua fonte direta e
mais importante de dados, sendo o pesquisador o instrumento principal e mantendo contato
direto e afinado com a situagdo na qual os fendmenos ocorrem, levando em conta todas as
perspectivas dos envolvidos e a imersdo na realidade estudada, elegeu-se o “estudo de caso”
como meétodo. Para a analise de dados foi utilizada a hermenéutica critica, dada a sua
possibilidade de efetuar um aprofundamento na interpretacdo dos textos apreendidos na
conjuntura e contexto pesquisados, entremeando os resultados imediatos de uma observacéo
do legivel e também o requisitado na intencionalidade dos seus produtores. Como resultados
se destacam: 1) o entendimento por parte das(os) docentes e equipe gestora da falta de
necessidade de acdes equitativas para as(os) alunas(os) negras(os) por serem iguais enquanto
seres humanos; 2) o entendimento de que nédo se deve levantar discussfes que digam respeito
ao comportamento racista, por conta dessa atitude estimular ainda mais o fenémeno; 3) a falta
de interesse e preparo da escola para lidar com as questdes raciais; 4) a existéncia de um
processo coletivo de visibilizacdo para a invisibilizacdo das(os) alunas(os) negras(os) e suas
culturas (corporais) nas aulas de Educagdo Fisica em especifico, e nos demais espacos
escolares, de uma maneira geral, regulado culturalmente; 5) a convicgédo de que a superagado
do racismo depende unicamente da vontade discente; 6) uma incidéncia mais sofisticada do
fendmeno do racismo, fazendo com que docentes e equipe gestora reconhecam sua existéncia,
sem, no entanto, o perceberem. Finalmente, chama a atencdo para o multiculturalismo critico
como possibilidade insurgente tanto na desconstrucdo das hierarquias discentes vigentes na
escola, quanto na contemplacéo das diferencas e dos diferentes.

Palavras-chave: Racismo. Multiculturalismo critico. Estudos Culturais. Educacdo Fisica
escolar. Insurgéncia multicultural.



ABSTRACT

LINS RODRIGUES, Antonio Cesar. Bodies and cultures made unseeable in school:
racism, Physical Education classes and multicultural insurgency. 2013. 235 pages. Thesis
(Doctorate) - Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sao Paulo, 2013.

This present research investigates the presence of racism in a municipal public school of the
state of S&o Paulo, identifying, in its recurrence, the creation of invisibilization - rendering
"unseen” - mechanisms for certain bodies and cultures in initial grades of Elementary School.
School everyday life is the locus of investigation and the Physical Education classes are the
central area of interest for observation and analysis. This research also deals with other school
surroundings as environments where unequal power relations perpetuate, promoters of this
way of racial discrimination. Critically analyzes the phenomenon as of two main perspectives:
the first one are the Cultural Studies based on Hall (1997, 2000, 2006) and Silva (1996, 2000,
2004, 2008, 2010), and the second one is the Critical Multiculturalism, based on ideas of
McLaren (2000). As to racism, the works of Munanga (2000, 2005, 2008), Telles (2003) and
Carone and Bento (2007) form the guiding technical support. This study aims at
understanding some mechanisms of exclusion that disempower certain subjects and all their
socio-historic-cultural representations. Identifies the presence of an identity-reference based
on the white, male and Euro-American model that for decades has permeated the construction
of students' subjectivity, raising the suspicion that those may be the trigger for the process
herein conceived as invisibilization. The researcher, the main instrument, maintaining a direct
contact and tuned in to the situation where the phenomena occur - considering the
perspectives of all the involved and the immersion in the reality so studied -, and having
inside the natural environment its most direct and important source of data, elected the “case
study" method. Critical hermeneutics was chosen for data analysis given its possibility of
deeper interpretation of the texts collected within the situation and context surveyed,
interweaving the immediate results of the observation of the readable material and the
intentionality of those who provided the material. Results to be highlighted: 1)
Comprehension, by teachers and school management team, of unnecessary equitable actions
for students because they are equal as human beings; 2) Understanding that racism behavioral
discussions should not be raised, since this attitude stimulates the phenomenon even more; 3)
Lack of interest and preparation of the school when dealing with racial questions; 4)
Existence of a collective process that makes students "unseeable™, culturally regulated; 5)
Conviction that the overcoming of racism depends exclusively on students' will; 6) A more
sophisticated incidence of racism, that causes teachers and school management teams to
recognize its existence, without perceiving it nevertheless. Finally, this study attracts the
attention to Critical Multiculturalism as an insurgent possibility of deconstruction of teaching
hierarchies in force in school, and also of contemplation of the differences and of the
'differents'.

Keywords: Racism. Critical Multiculturalism. Cultural Studies. School Physical Education.
Multicultural Insurgency.
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1 INTRODUCAO

Durante de mais de 25 anos de docéncia, transcorridos em meio ao exercicio de
vérios curriculos’ em Educacdo Fisica, tem-se constatado procedimentos voltados
preferencialmente ao desenvolvimento motor como principio fundamental desse
componente curricular na escola.

Uma das coisas que mais chamou a atencdo durante esse periodo foi a quase
inexisténcia de praticas curriculares distantes do modelo euro-estadunidense, masculino
e branco. Elementos referenciados nesse modelo sempre ocuparam 0S espacos
reservados a Educacdo Fisica escolar, praticamente ndo oferecendo alternativas — a ndo
ser as de caréater folclorizado e sazonal — a outras logicas fundantes. Esse panorama,
constatado na experiéncia em docéncia supracitada, atribui ao componente um perfil
colonizado, ndo permitindo uma construgéo curricular heterogénea em consonancia com
a populagéo discente.

Aliada a tal exame vivenciado a partir das experiéncias particulares do cotidiano
profissional, Neira (2011) se refere a trabalhos empiricos que denunciam a recorréncia

de tais préticas:

Os trabalhos empiricos desenvolvidos por Saydo (1999), Richter e
Vaz (2005), Rosario e Darido (2005), Sanchotene (2009) e Silva,
Dagostin e Nunez (2009), entre muitos outros, denunciam o
padecimento da ousadia diante da colonizagdo ainda presente nos
curriculos da éarea. Nas rarissimas ocasides em que 0S esportes
brancos, cristdos e euro-americanos tém seu privilégio questionado, o
espaco € rapidamente ocupado por exercicios psicomotores ou
brincadeiras descontextualizadas, disseminando representacdes de
mundo, sociedade, homem, mulher etc. tdo restritas quanto aquelas
gue a substituicio quis desestabilizar. Os estudos demonstram ser esse
0 panorama curricular na maioria das escolas (p. 40).

Num carater especifico de atuacdo na Baixada Santista se pode desmembrar pelo
menos dez anos de experiéncia profissional em algumas escolas de trés municipios?,

aonde se perceberam praticas recorrentes e sutis reforcando a legitimacdo das

! No sentido empregado em Silva (2010, p. 21), segundo o qual “De certa forma, todas as teorias
pedagogicas e educacionais sdo também teorias do curriculo”, incluindo-se nesse contexto praticas
pautadas nos curriculos ginastico, desenvolvimentista e psicomotor.

? Praia Grande, Santos e Cubat#o.
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identidades brancas e suas culturas® nas aulas do componente. Notou-se, nessa forma de
pensar a praxis da Educacdo Fisica escolar, a op¢do pelas atividades voltadas aos
comportamentos motores e padrdes fisicos, afastando alunas e alunos dos seus perfis
identitarios e da diversidade cultural que os compdem (NEIRA, 2011, p. 41).

Ainda no compasso da trajetoria docente, torna-se a salientar que as
desconfiangas e incomodos provocados durante contato ininterrupto com a sala de aula
— fruto do convivio com a pratica pedagogica — e a percepcdo da dindmica de
funcionamento das escolas, figuraram como bases empiricas iniciais dessa investigacao.

O trato pedagdgico assumido pelas instituicdes de ensino perante as situacfes de
exclusdo se restringia a acOes pontuais, de pouca contundéncia e sem arcabouco
suficiente para dar conta da dimenséo do problema. A abordagem superficial era praxe,
restringindo-se a conversas que, por ndo interrogarem as relacdes de poder que
atravessavam tais situacOes, propunham encaminhamentos folclorizados das mesmas.
Enquanto isso, do lado oposto a legitimacdo, a populacdo discente se encontrava
sofrendo as consequéncias dessa discriminacdo, contando apenas com a tensdo
provocada pelos varios ndos a passividade, pois, apesar das investidas ininterruptas e/ou
intermitentes de ajuste identitario promovidos pela cultura dominante, os discentes
resistiam e resistem.

Em raz&o dessa experiéncia, o siléncio diante de tais situagbes concretas de
desigualdade, decerto, ndo era de comprometimento compativel para com os ideais de
justica curricular e social almejados pela nossa praxis pedagdgica.

Este conjunto de fatos engendraram elementos suficientes para o problema
inicial da investigacdo aqui descrito: 0 ndo reconhecimento de corpos e culturas
distantes do referencial branco nas aulas de Educacéo Fisica nas series iniciais do

Ensino Fundamental.

Como objetivo geral, propde-se investigar quais 0S mecanismos estruturantes da
negacdo da presenca de corpos e suas culturas distantes do referencial branco na
escola, caracterizando, por conseguinte, 0 racismo.

Apresentam-se alguns desmembramentos, enquanto objetivos especificos, por
meio dos quais se julgou poder dar mais transparéncia ao propdésito desta investida: o

primeiro buscou entender o0 modo como a escola pesquisada influencia a formacéo das

¥ No sentido de todos os referenciais culturais europeus e estadunidenses.
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identidades raciais das criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental; o segundo
versou sobre os locais e tempos da escola nos quais essas preferéncias raciais se
engendram e com que contundéncia reverberam no cotidiano escolar, em especial, nas
relacGes pessoais entre os discentes e seus pares, e 0s discentes e docentes, ambas
vivenciadas na escola e, especificamente, nas aulas de Educacéo Fisica; desconfiando-se
da existéncia de mecanismos de reificagdo das identidades na escola de um modo geral
e julgando-os como possiveis causadores das adulteracbes nas representacdes ou
divisbes socioculturais de raca e culturas discentes, adotou-se, como terceiro objetivo
especifico, a descoberta dos dispositivos empregados durante as aulas de Educacédo
Fisica da escola investigada que invisibilizam a cultura corporal das criangas negras,
levando-se em conta a ideia dos mesmos serem ‘“‘construgdes e produtos de relagdes
sociais muito particulares e historicas” (SILVA, 1996, p. 203).

Outro fator importante para a construcdo dos rumos da presente pesquisa foi o
constante embate com a proposta curricular monocultural das escolas conhecidas. As
possibilidades de diadlogo eram minimas e, durante anos a fio, experiéncias
multiculturais insurgentes pautadas nos principios do multiculturalismo critico, nas
quais elementos curriculares distintos aos da cultura euro-estadunidense, eram as Unicas
a figurar como alternativas aos curriculos em vigéncia. Essas alternativas procuravam
minimizar os efeitos negativos do curriculo monoculturalmente orientado, a medida que
abriam intersticios de legitimacéo as(aos) discentes excluidas(os) e suas culturas dentro
das aulas de Educacdo Fisica. Pode-se citar, por exemplo, experiéncias como a do Funk,
Skate, Samba, Pipa (informages verbais)*, Dancas Eletronicas, Capoeira e Praticas
Corporais Orientais, Queimada e outros, construidas, nesse caso particular, pelos
professores do Grupo de Pesquisas em Educacéo Fisica Escolar FEUSP/CNPg®.

Entretanto, situacOes de embate como as supracitadas, ainda sdo isoladas dentro
de um universo educacional multifacetado e de consideravel propor¢do como o das
redes® de ensino nas quais as experiéncias ocorreram. Elas fazem parte da tensdo entre
as identidades e diferencas. E uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente para dar

conta da complexidade existente nas relacdes de poder inerentes a escolarizagao.

* Informages fornecida a partir dos relatos de experiéncias das(os) professoras(es) do Grupo de
Pesquisas em Educagdo Fisica Escolar, acontecidos ao longo do ano de 2012 em meio aos encontros
sistematicos realizados quinzenalmente.

® Cf. NEIRA; LIMA; NUNES, 2012, p. 13 et seq.

® Diz-se das redes de Praia Grande, Santos, S&0 Vicente e Cubat#o.
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Por esse motivo, pensa-se na presente investigagdo como potencialmente
fortalecida para tentar responder algumas questdes orientadoras até o presente momento
pouco ou nao discutidas dentro das aulas de Educacdo Fisica, pelo menos sob o ponto
de vista aqui proposto. Essas seriam: Quais dispositivos docentes e equipe gestora
mobilizam para invisibilizar os corpos e culturas distantes do referencial branco? Como
sdo vistas as questdes referentes a educacdo para as relacbes étnico-raciais na escola e
qual o trato dado aos conflitos nos quais tais questbes sejam centrais, como por
exemplo, nos casos de racismo?

A conta do problema inicial de pesquisa anteriormente apontado, o racismo
nessas aulas passou a ser 0 objeto da presente pesquisa, entendendo-se a supressao das
culturas ndo legitimadas como corolario desse comportamento. Chama-se a atengdo
para um maior acirramento de tal mecanismo a proporcdo que 0 aumento das
caracteristicas fenotipicas determinantes da raca ' se faz presente. Dai o alerta para a
consequente desconsideracdo das culturas corporais discentes vinculadas a essa
populacéo.

O problema e o objeto da presente pesquisa levantam questionamentos
incitadores, podendo-se classifica-los como compositores do objetivo principal da
mesma, seja este identificar os mecanismos estruturantes da negacao da presenca de
corpos e suas culturas distantes do referencial branco na escola, caracterizando, por
conseguinte, o racismo.

Nesse itinerario se lancou médo dos Estudos Culturais para compreender o
funcionamento desse aparato, ja que os dizeres de Grossberg ao definir o entendimento
de Hall sobre a diferenca entre contexto e conjuntura, remetem ao entendimento dos
mecanismos de reificacdo das identidades com base nas questdes conjunturais®, ou seja,
configurada sob a perspectiva de que “a formacdo social ¢ bem mais que um simples
contexto (sempre uma unidade contingente, completa, sobredeterminada) se dando em
meio a uma articulagao, acumulagao ou condensagao de contradigdes™ (2006, p.56).

Isso posto, tem-se a impressdo da analise conjuntural acumular subsidios

suficientes para dar conta das interpretacdes almejadas durante a presente investigacéo.

” Sempre que se fizer referéncia ao termo Negro(a), sugere-se a compreensdo de que esse representa a
populacdo ndo-branca, indo das cores parda a preta, segundo a classificagdo utilizada pelo IBGE em seu
ultimo recenseamento. Ou seja, dentro das mais variadas caracterizagdes utilizadas para dar conta da
descri¢do do gradiente matizado de cada discente e/ou sujeitos mencionados no texto.

8 Segundo Grossberg, “¢ no plano da conjuntura que se acredita poder articular o conhecimento de
maneira mais Util e concreta, as lutas e possibilidades politicas e, ainda no plano das conjunturas, é que 0s
estudos culturais operam” (2006, p. 57) versao nossa.
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Pode-se dizer que os Estudos Culturais surgem como um esfor¢co de alguns
intelectuais ingleses provenientes das classes populares, ndo pactuantes com as
atribuicbes conceituais disseminadas pela denominada alta cultura em relacdo as
culturas popular e de massa, contrapondo-se a concepcao elitista de cultura (NEIRA;
NUNES, 2008, p. 187). O seu campo de pesquisas € caracterizado por trés pressupostos
interdependentes e inseparaveis. Sao eles a insercdo na pés-modernidade, o didlogo com
uma perspectiva interdisciplinar e o embasamento de suas a¢cGes num projeto politico
(Ibidem, p. 192). A partir da teorizacdo e investigacdo oferecidas pelos Estudos
Culturais e o Multiculturalismo critico, procurou-se fundamentar as a¢Ges de analise da
presente pesquisa, por se admitir uma interseccdo entre a situacdo da escola
contemporanea — entendida aqui como um dos mais significantes l6cus das diferencas e
das(dos) diferentes — e as possibilidades de reconhecimento das diferencas nela
comportadas, todas compreendidas dentro do amplo espectro da diversidade®.

A escolha desse campo se deu, dentre outras motivagoes teoricas, pelo fato de
que, no pressuposto de seu projeto politico, os Estudos Culturais tomam partido em
favor das(dos) desprivilegiadas(os) nas relacbes de poder e nas lutas por significacao,
direcionando suas analises como um modo de intervencdo social (Ibidem). E, em se
tratando do Multiculturalismo critico, 0 mesmo fora acolhido como parte importante do
arcabouco tedrico por conta de entender as representacdes de raca, classe e género como
fruto de lutas sociais por significacdo, enfatizando a tarefa de buscar a transformacéo
das relacGes culturais, institucionais e sociais nas quais se da o engendramento dos
significados (McLAREN, 2000, p. 123) assumindo, a exemplo dos Estudos Culturais, a
intervencdo social como o principal escopo. Neste caminho, a desconfianca da
existéncia de um contexto sociocultural hierarquizado na escola do tempo atual,
sentimento desencadeado a partir dos anos de préatica pedagdgica, das trocas dialogais
com docentes das redes publica e privada de ensino e das intensas discussdes e estudos
produzidos no Grupo de Pesquisas em Educacao Fisica Escolar — FEUSP/CNPq, definiu
a busca por um desvelamento que desse conta — ou, pelo menos, se aproximasse — do
enredamento da hierarquizacdo inferiorizada de certos corpos e culturas, tendo como
resultado os processos de invisibilizacdo incidente na populagdo discente dentro da

escola pesquisada. Portanto, julgou-se, ser essa uma postura em favor dos grupos

% Fala-se de pessoas deficientes, populacido , homossexuais, pessoas de diversas religides, migrantes,
imigrantes, etc.
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desprivilegiados, coadunando com o proposto pelo projeto politico dos Estudos
Culturais e os principios do Multiculturalismo critico.

Procurando chamar a atencdo para uma relacdo dialogal entre os Estudos
Culturais e o objeto da pesquisa, destaca-se a centralidade da cultura'® como elo na
discussdo a respeito das hierarquizagGes postas pelo curriculo escolar.

Partindo dos estudos de Hall (1997) que apontam uma transformacdo social em
que a cultura tem encaminhado o desenvolvimento da sociedade, pode-se avaliar que tal
centralidade abarca a totalidade das experiéncias humanas. A cultura adquiriu uma
“enorme expansao” a partir da segunda metade do século XX, destacando “o seu papel
constitutivo, hoje, em todos os aspectos da vida social” (1997, p.1). -. Percebe-se que a
assuncdo dessa centralidade ainda ndo tenha caminhado a passos largos em todas as
areas, ndo obstante ser um fato sua forte presenca. No campo da Educacdo Fisica
Escolar, observa-se certo estranhamento quando questdes dessa natureza sao
implantadas nos assuntos referentes as praticas pedagadgicas.

Talvez por uma tradicdo eminentemente encaminhada as especificidades, se
intensifique a dificuldade para o acontecimento de um dialogo pautado em outros
ambitos para além da pura e simples pratica motora. O redirecionamento de foco a
reflexdo das praticas da area fundada nos Estudos Culturais, decerto, exige novas
formas de lidar com o cotidiano pedagdgico ndo somente na especificidade das diversas
areas do conhecimento, mas também no que diz respeito a justica curricular e social.
Em se tratando de justica curricular, diz-se do termo criado por Connell (1993),
referente a possibilidade de construir uma educacdo mais equanime e igualitaria,
pautada nos interesses dos menos favorecidos, na participacéo e escolarizagdo comuns,
e na producdo histdrica da igualdade. Admite-se que o olhar sob essas perspectivas seja
imanente ao trato pedagogico de uma pratica de escolarizacao alicercada nos principios
dos Estudos Culturais e Multiculturalismo critico. Tal condugdo faz emergir a
necessidade de novas propostas que fundamentem o repto exigido pelas configuracGes
da escola contemporanea, por conta de suas novas atrizes e atores estranhas(os) ao seu

“cerne original” 1

10Cf. HALL, 1997, p. 15 et seq.

11 pensando na escola como um instrumento da modernidade a servico dos ideais liberais de uma
igualdade voltada aos pressupostos que a criaram, ou seja, os da Revolucdo Francesa, por ora necessitada
de um aparelho institucional de inser¢do dos burgueses emergentes no mundo letrado sobre o qual
iniciavam a disseminacao do seu dominio.
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A imagem da tela de um computador ao executar um arquivo musical (no
programa Windows Media Player), onde, a medida que se ouve a musica, as imagens da
tela véo exibindo novos contornos a cada nova configuracdo, pautadas em interminaveis
misturas de cores e formas, sempre engendrando novos matizes; assim como a imagem
das combinacgBes cambiantes do fendmeno fisico da aurora boreal, sdo tomados aqui
como metaforas para chamar a atencéo as novas configuragdes da sala de aula da escola
contemporanea.

A atual ecologia escolar, com sua gama de novas humanidades repletas de
singularidades, ao misturarem-se umas com as outras produzem efeitos nas telas das
salas de aula semelhantes aos encontrados na tela do desktop® ou no céu noturno das
regibes polares.

Como resultado dessa composicdo, a cada novo dia de aula forma-se um
mosaico humano surpreendente e singular a exigir — por uma questdo da j& mencionada
justica curricular — que novas propostas e analises sobre o ensinado (ou 0 que se queira
ensinar) e o0 que se busca como aprendizagem (ou 0 que se quer que as criangas
aprendam) sejam revistas, reorganizadas e reestruturadas.

Para uma educacdo que pretende contemplar o diverso, o incomodo e 0 néao
hegemdnico®™, é dificil ndo levar em consideracdo os atores e atrizes presentes no
ambiente escolar e suas singularidades. Para além do modelo republicano de igualdade,
advindo também dos ideais da Revolucdo Francesa, percebe-se que urge a necessidade
em partir de uma perspectiva de equidade, ou seja, dando mais para quem tem menos,
caso Se queira conseguir a criagdo de um espaco onde o diverso seja contemplado.

Concomitantemente a escola contemporanea, tem-se um panorama multiplo de
culturas correspondentes a quantidade de novos atores e atrizes que passam a preencher
0s espacgos escolares como pecas do mosaico que os esculpem.

Muitas vezes reificadas pela dinamica curricular regente do processo de
escolarizacéo, essas culturas estdo inscritas nas subjetividades de suas alunas e alunos,

consumidas por um espaco curricular em concordata’* a eles conferido pela escola de

12 Microcomputador de mesa ou PC s, da sigla em inglés "personal computer”. E um computador pessoal,
estacdo de trabalho, terminal, ou outro dispositivo usado por um ou varios individuos em horérios
variados para executar diferentes fungdes computacionais, entrada de dados, etc. Fonte:
http://www.reocities.com/kelseiabreu/Sistemas_Informaticos.pdf. Acesso em 09/04/2012.

3 Pensando no curriculo oficial e ndo oficial reproduzido pela escola dos nossos dias, onde um
pensamento colonial hegeménico, contemplador do modelo masculino, branco e euro-estadunidense, no
qual pouca ou nenhuma voz é dada as culturas subalternizadas.

14 Diz-se dos espagos folclorizados de reconhecimento que lhes séo oferecidos em momentos especificos
do ano letivo, deixando a impressdo de suas vozes serem ouvidas e legitimadas. Porém, por serem
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uma maneira geral e de maneira especifica pelas(os) docentes, responsaveis
operacionais na agenciacédo da formatacdo a qual a instituicdo se prop0e a realizar, nas
muitas ocasides que assim o faz de uma forma acritica e direcionada a determinados
individuos para o exercicio de especificas fungdes sociais.

Tal modus operandi, de uma forma branda ou inclemente, vai conferindo lugares
privilegiados a grupos seletos, outrora unicos na escola, mas agora cercados pelas(os)

diferentes™ e suas diferencas que, por questdes tanto de ambito legal*®

, quanto pelo
fruto das lutas lideradas pelos movimentos sociais,construiram caminhos de acesso ao
ao espaco escolar. Porém, pensando-se para além de um consideravel e avolumando
enquadramento humano, o cotidiano pedagdgico vem mostrando que, ndo obstante a
conferéncia legalista e dever de se ter a diferenca reconhecida e respeitada dentro da
escola, sutis e perversos mecanismos de exclusdo continuam a operar nesse espaco
especifico, camufladas em meio as praticas pedagdgicas supostamente mais
abrangentes.

A experiéncia docente levantou muitas desconfiancas e inquietacGes, impelindo
a busca de respostas, quica esclarecedoras. Por conta disso, resolveu-se tracar um
caminho no qual se pudesse esquadrinhar e denunciar 0s supostos locus dessa
construcdo de diferencas. Notaram-se duas categorias de corpos e de culturas dentro da
escola que tém nas aulas de Educacdo Fisica a especial delimitacdo de seus campos de
acao e fixacdo identitaria. As leituras prévias das posicdes hierarquicas dessas culturas e
corpos, feitas dentro da Gltima década de atuacdo no magistério encaminham a seguinte
classificacdo: os corpos e culturas legitimados e os corpos e culturas ndo legitimados,
aos quais se optou por classificar de invisibilizados.

Nessa perspectiva se chama a atengdo para um acirramento das demarcacdes
territoriais entre identidades e diferengas dentro da escola. Cabe ressaltar, ao se falar de
identidade, a observacdo da mesma ser, segundo Hall, o ponto de convergéncia tanto
entre discursos e praticas que nos incitam a assumir lugares como sujeitos sociais de
discursos particulares, quanto os processos produtores de subjetividades, construtores

dos sujeitos que somos e aos quais se pode falar (2000, p. 112).

pontuais, tais momentos ndo tém forga politica de geragdo definitiva, para um verdadeiro reconhecimento
curricular.

15 Negros (pardos e pretos), indios, nordestinos, homossexuais, pessoas com deficiéncia, pobres, etc.)

16 Vide constituicdo de 1988 artigos 205, 206 e 208, e Lei 9394/96, artigos 3° e 4° e 0s mecanismos de
inclusdo implicitos na abrangéncia total conferida por tais instrumentos legais.
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Partindo desse principio, as identidades sao “pontos de apego que as praticas
discursivas constroem para nds” (Ibidem, p.112) e, dentro de tais locais particulares
construidos para 0s sujeitos discentes de nossas escolas, torna-se cada vez mais evidente
a colocacao de certos grupos em lugares subalternizados — na maioria dos casos de
forma silenciosa e requintada —, buscando o estabelecimento de politicas identitarias a
serem seguidas.

Sendo as diferengas “um processo social estreitamente ligado a significacao”
(SILVA, 2000, p. 42) e concebendo a significacdo como fruto da linguagem circulante
construida e reconstruida na sociedade, diretamente vinculada as relagdes desiguais de
poder; percebe-se a escola contemporanea permeada por narrativas hierarquizantes,
reafirmando constantemente a legitimacdo da identidade branca e masculina, em
detrimento do reconhecimento positivo das identidades s e do engendramento de acdes
eliminadoras das desigualdades que desfavorecem essa populacdo; mesmo que ao longo
das Ultimas duas décadas se tenha presenciado o desenvolvimento de uma série de
politicas voltadas s acdes afirmativas’’. No que diz respeito as questées da identidade
hegeménica prevalente na escola contemporanea em detrimento das identidades
multiétnicas e a necessidade de se criar mecanismos de reconhecimento e valorizagdo da
populacdo discente , nossa percepcdo € compartilhada com autores como Rosemberg
(1999), Valente (2002), Ferraro (2009), Carvalho (2005 e 2009) e Domingues (2009).

Ainda percorrendo o caminho de desvelamento dos mecanismos de
hierarquizacdo das diferencas culturais, a presente investigacdo centrou suas analises
nas questdes de raca, entendendo tal marcador social, ndo exclusivamente, mas, como
uma importante delimitacdo referencial na construcdo da hierarquiza¢do das culturas
dentro da escola.

Com a anuéncia dos escritos de Woodward, na discussdo das identidades a partir
do marcador social raga, compreende-se 0 engendramento das mesmas por meio do
estabelecimento das diferencas (2004, p. 39). Esse fato se torna explicito quando se
identifica a colocagdo das criangas s em posi¢des subalternizadas. Nesse movimento, a
legitimagdo ou ndo de suas culturas é diretamente proporcional a inferiorizacéo

hierarquica de sua raga.

7 Segundo Santos, trata-se de politicas para “eliminar desigualdades historicamente acumuladas,
garantindo a igualdade de oportunidades e tratamento, bem como compensar perdas provocadas pela
discriminacdo e marginalizacdo, decorrentes de motivos raciais, étnicos, religiosos, de género e outros
(1999, p.25)”.
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Procurou-se avaliar nos contatos inicialmente estabelecidos com uma escola
publica de Ensino Fundamental de codinome EMEF Sem Preconceitos — fase
exploratéria do estudo de caso nos moldes propostos por Lidke e André (1986) —, uma
maneira bem categorica de tentar identificar e, em seguida, denunciar os processos de
exclusdo racial e cultural ndo declarados ou ndo visiveis aos olhos menos atentos,
sofridos pela populagdo discente . Para tanto, realizou-se uma conversa inicial com
alguns sujeitos da escola, a vice-diretora, a orientadora pedagdgica, professora de
Educacao Fisica da turma-alvo da pesquisa e professor de Educacgéo Fisica que divide o
mesmo espaco de trabalho com alunas e alunos de outra turma da mesma série e faixa
etaria, nas tercas e quintas-feiras, dias nos quais acontecem as aulas de Educacdo Fisica
em periodo diurno.

Na pauta de tal conversa, teve-se como objetivo a percepc¢do da presenca ou nao
de atitudes e/ou comportamentos racistas entre alunas e alunos no cotidiano pedagdgico.
A intencdo foi examinar a sensibilidade do grupo entrevistado para com a existéncia do
racismo na escola, averiguando como se dava o0 processo, caso assim o fosse
confirmado.

Para tanto, langou-se mao de uma entrevista semiestruturada, cujas perguntas se
desenrolaram em uma sequéncia até chegarem a identificacdo, ou ndo, do nivel de
sensibilidade das(os) profissionais entrevistadas(os) em relacdo ao racismo. Comecgou-
se perguntando nome, formacdo, tempo de magistério e demais informacbes que 0s
profissionais julgassem importantes registrar. Em seguida, perguntou-se sobre a
percepcao de cada entrevistada(o), sobre a presenca de algum tipo de exclusédo em suas
aulas e, caso a resposta fosse positiva, qual seria. Quando se entrava nessa etapa da
entrevista, procurava-se abordar a(o) entrevistada(o) com perguntas sobre as possiveis
acOes voltadas a educacdo para as relagfes étnico-raciais.

Todas e todos tinham o tempo e a liberdade para responder do jeito como lhes
conviesse. A principio percebeu-se certo estranhamento por parte dos entrevistados em
relacdo a questdo central abordada, o racismo, ficando a impresséo de que se tratava de
uma assunto ha muito superado, ndo parecendo cabivel, portanto, a realidade daquela
escola. Como justificativa, em todas as respostas aparecia a alegacdo de que aquela era
uma “escola polo de inclusdo”, deixando a sensacdo de que, a reboque dessa
designacdo, uma espécie de capa protetora tornava a instituicdo de ensino imune aos

efeitos dissonantes desse tipo especifico de injustica social. Respostas como:
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Em relacéo a problema de exclusdes, etc., eu vejo mais em relacdo a
obesidade, mas do que em relacdo a questdes raciais [...] Acho que é
mais essa questdo. Agora racial... eu ndo vejo assim discriminagdo
porque é , por que é japonés, por que é mulgumano, ndo vejo muito
isso ndo.”; “E muito dificil, muito dificil acontecer. Mesmo porque o
irmdo pardo, na familia ele tem o branco, o pardo e o negro. Na
mesma familia. Aqui no municipio é muito assim. Vocé vé uma
menina branca de olho azul, vocé ndo vai entender que o tio dela é
negro. O tio que vem buscar é tio, negro. Entdo ndo tem, é dificil ter.
Assim, xingamento normal, na hora de um jogo, aquela coisa, um
xinga o0 outro, mas isso ai eles tiram de letra, né. Nem sentem como
uma ofensa. Nem a gente deixa chegar no ponto de uma ofensa. O que
tem sim, aqui, é muita agressividade. Isso tem (ENTREVISTA 1).

Por conta das respostas obtidas apds essa entrevista inicial, observou-se que, na
visdo das(os) entrevistadas(os), pelo menos no ambito especifico da escola e,
principalmente nas aulas de Educagdo Fisica, o fendmeno do racismo ndo se fazia
presente. Contudo, o tom pouco profundo dessas mesmas respostas, ndo suscitou
suficiente confiabilidade para dar por encerradas as desconfiancas acumuladas com as
observacBes empiricas da pratica pedagdgica, contrariantes ao capturado nas entrevistas.

Em termos gerais, todas e todos disseram ndo notarem esse tipo de
comportamento entre discentes durante seus periodos de estada na escola.

A Diretora levantou a questdo de uma falta de preocupacdo direta com tal
assunto por parte da escola, frisando a importancia de se trabalhar a educacéo para as
relagdes étnico-raciais dentro de uma educagio inclusiva. Nas palavras da Diretora, “de
fato professor, talvez ndo tenhamos dado a atencdo necesséria ao assunto [...] talvez o
racismo possa estar acontecendo e nds ndo estejamos percebendo”.

Compartilhando dessa opinido, a vice-diretora e a orientadora pedagogica chama
a ateng¢do para a situagdo de ser uma “escola polo de inclusao” no municipio, recebendo,
por conta disso, uma demanda maior de alunas e alunos com deficiéncias,
principalmente auditiva. Essa particular situacdo fez com que a educacdo para
diversidade na escola ficasse focada nas demandas promovidas por essas criangas com
deficiéncias, incluidas nas turmas regulares. Em meio a essa situacdo, questionou-se o
porqué de uma “escola polo de inclusao” ndo ter as questdes das relagdes étnico-raciais
também priorizadas, obtendo-se como resposta que problemas de natureza étnico-racial
ndo eram comuns, ou, pelo menos, de relevancia, dentro daquela unidade escolar; a
ponto de se ndo se ter a necessidade de coloca-lo como uma das prioridades do projeto
politico pedagdgico da escola. Segue o trecho da entrevista com a Vice-Diretora

retratando o assunto:
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Pesquisador — Sabe 0 que eu percebi aqui em sua escola: as(os) docentes percebem
existir algumas coisas e que, dentre essas, o bullyng é mais evidente, etc., mas os
problemas referentes ao preconceito racial e homofobia, segundo elas e eles, ndo existe.
Vice-Diretora — E a gente também n&o percebe essas coisas.

Pesquisador — VVocé também ndo percebe? Vocé também diz que ndo existe?
Vice-Diretora — Nao! Eu ndo digo que ndo existe. Digo que néo percebo.

A professora de Educagdo Fisica também comentou que nao tinha percebido
nenhum comportamento racista em estudantes do 4° ano “B”, pois isso era mais comum
a partir do 6° ano ¢ “do lado de 1a” — referindo-se a uma escola situada num bairro
vizinho, com um publico especifico de uma favela do bairro. Segundo ela, alguns
problemas de discriminacdo ligados a questdo da obesidade estavam presentes e por
conta do aumento da agressividade criancas nos momentos em que realizavam as
atividades fisicas, dividindo o pouco espago do patio com mais duas turmas. Ela ndo
comentou se tinha ou ndo colocado em discussdo na turma assuntos voltados ao racismo
em quaisquer momentos de suas aulas, mesmo afirmando que as aulas de Educacéo
Fisica sdo um espaco mais democratico, onde alunas e alunos tém mais liberdade por
néo estarem presas(0s) ao espaco limitado de sala de aula.

O professor de Educacdo Fisica companheiro de trabalho da professora, partilha
da opinido das aulas de Educacdo Fisica serem um espacgo privilegiado de liberdade,

onde as oportunidades sdo mais igualitarias. Disse ndo perceber atitudes racistas,

[...] até porque todas e todos eram, na maioria absoluta, filhos de
nordestinos pardos e negros, entdo elas ndo poderiam ter atitudes
racistas contra si mesmos. Comentou também que criangas nessa faixa
etaria, [entre oito e dez anos de idade] ndo se ligam muito nessas
coisas. Os mais velhos sim [a partir do 6° ano, segundo ele], esses tém
mais atitudes racistas (ENTREVISTA 2).

As impressdes tiradas desse contato inicial, a experiéncia docente pessoal ja
citada e o transito pelas obras de autores especialistas no assunto, aliados as discussoes
e relatos promovidos por docentes participantes do Grupo de Pesquisa em Educacgéo
Fisica Escolar da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo -
FEUSP/CNPq, proporcionam uma base solida para se apostar na ndo leviandade da
hipotese de existéncia de relacBes racialmente hierarquizadas no cotidiano escolar
pesquisado. Particularmente, os relatos citados do contato inicial agugaram o desejo da

investigacdo sobre a realidade de uma ‘“suposta” coexisténcia tranquila entre as
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populagdes discentes racialmente distintas. E, por desconfiar da presenca de um
“essencialismo cultural” (SILVA, 2000, p. 42) no discurso homogeneizado contido nas
falas dos elementos entrevistados, no tangente a existéncia do racismo no espaco
escolar, € que se avancou de maneira arguta na presente pesquisa.

Levanta-se aqui a hipotese das aulas de Educacéo Fisica serem ndo o nascedouro
dessas relagBes racialmente hierarquizadas, mas sim, um concebivel lécus de
perpetuacdo das mesmas, encoberto pelo discurso de uma suposta ‘liberdade’ vivida a
partir do desatar das amarras imobilizadoras, conservadoras da contencdo fisica e
mental, a partir de um estar dentro da uma sala de aula, imdveis e sem 0 espaco
necessario a uma vida escolar mais interessante — discurso, alias, compartilhado pelos
professores de Educacdo Fisica ouvidos no contato inicial. Discutem-se 0s argumentos
circulantes no discurso docente e do senso comum de supostas liberdade, ludicidade e
igualdade, oferecidos por essas aulas ndo tal qual o descrito, no que tange ao carater
igualitario, mas, como eventos imersos em relacGes desiguais de poder, legitimando
somente certos corpos e culturas. Criancas s e suas culturas corporais sao relegadas as
escalas inferiores dentro do conjunto das hierarquizagdes nomeadoras do que sdo e
podem a ser. Tudo isso por se considerar que “identidade e diferenca sdo o resultado de
atos de criagdo linguistica [...] elas sdo criadas pela linguagem [...] tém que ser
nomeadas” (SILVA, 2004, p.76-77).

No contexto da construcdo e afirmacdo das diferencas e identidades, os escritos

de Silva ajudam a conceitua-los:

[...] identidade e diferenca estdo numa relagdo de estreita dependéncia.
A forma afirmativa como expressamos a identidade tende a esconder
essa relacdo. Quando digo “sou brasileiro” parece que estou fazendo
referéncia a uma identidade que se esgota em si mesma. Entretanto, eu
sO preciso fazer essa afirmacdo porque existem outros seres humanos
que ndo sdo brasileiros. [...] A afirmagdo “sou brasileiro”, na verdade,
¢ parte de uma extensa cadeia de “negagdes” [..]. Por tras da
afirmacao “sou brasileiro” deve-se ler: “ndo sou argentino”, “nao sou
chinés”, “ndo sou japonés” e assim por diante [...]. Da mesma forma,
as afirmacOes sobre a diferenca s6 fazem sentido se compreendidas
em sua relacdo com as identidades. [...] As afirmacbes sobre as
diferencas também dependem de uma cadeia, em geral oculta, de
declaragcBes negativas sobre (outras) identidades. Assim como a
identidade depende da diferenca, a diferenca depende da identidade.
Identidade e diferenca sdo, pois, inseparaveis (2004 p. 74-75).

Outro ponto importante também observado para o0 entendimento da

invizibilizacdo de corpos e culturas s na escola foi o papel das influéncias sociais
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externas produzidas pela indGstria cultural®®, considerando como cruciais a midia
televisiva, impressa e virtual. Levando em conta a midia televisiva, por exemplo, o
pesquisador, no periodo de setembro de 2009 a novembro de 2012 os principais
programas e propagandas veiculadas nos horarios nobres infantis e adultos em algumas
emissoras de TVs abertas e fechadas. Utilizou-se o horério variando entre 10:00 e 13:00
horas para a analise dos produtos da industria cultural infantil, TVs abertas e fechadas e
das 19:00 as 21:00 horas, para os programas adultos, TVs abertas. Para cada dez
comerciais veiculados no horario nobre infantil, oito tinham como protagonistas
criancas brancas sem criancas s, e dois tinham a participacdo de criangas s de forma
secundaria. Nas propagandas, incluem-se as veiculacbes que somente as maos
apareciam manipulando os brinquedos. Nessas propagandas, somente as maos brancas
apareciam. Femininas e masculinas nos direcionados as meninas e, somente masculinas,
nos comerciais direcionados aos meninos. Nos comerciais para adultos, mesmo com
uma incidéncia maior da presenca da populacdo do que na publicidade voltada as
criancas, ainda assim, 0s sujeitos que 0s protagonizavam, em sua grande maioria, eram
brancos e masculinos. Chamou a aten¢do para uma maior incidéncia de negras e negros
protagonizando as propagandas do Ministério da Educacdo, a partir do ano de 2010.
Diante de tal quadro mididtico, ndo é dificil perceber um direcionamento
preferencial ao que Lins Rodrigues chama de Identidades-referéncia (2012, p. 8), todas
pautadas no modelo branco, masculino e euro-estadunidense. Tal referencial identitario
vem se alicercando na construcdo da subjetividade das criancas s desde a mais tenra
idade, a partir da qual comegcam a acessar essas informagdes em seus cotidianos.
Entende-se que tais influéncias sociais difundem uma estandardizacgéo, apagando
as particularidades das diferengas (HALL, 1997, p. 39), reforcando as hierarquizagoes
estabelecidas na escola pela busca do que se classifica como afirmacdo das identidades-

referéncia®®.

18 Termo cunhado pelos fil6sofos e socidlogos alemées Theodor Adorno (1903-1969) e Max Horkheimer
(1895-1973), membros da Escola de Frankfurt. Foi empregado em substituicdo a expressdo "cultura de
massa”, com o fim de excluir, de antemao, a interpretacdo de que se trata de uma cultura que surge
espontaneamente das massas, tal como a cultura popular. O conceito de industria cultural esclarece que os
conteldos artisticos ou culturais pertencentes a uma I6gica de mercado, passam a ser, automaticamente,
mercadorias.

19 Diz-se do conjunto fenotipico, gestual, de vestuario, religioso, alimentar, linguistico e comportamental
— todos legitimados culturalmente — que representam o modelo de ser humano ao qual a semelhanca se
deva buscar, pois, quanto maior a proximidade modelar de tal sujeito, maior a possibilidade de inser¢éo
social. No caso do Brasil, destaca-se como identidade-referéncia o "ser humano branco, euro-
estadunidense e masculino” (LINS RODRIGUES, 2010).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Theodor_Adorno
http://pt.wikipedia.org/wiki/Max_Horkheimer
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_de_Frankfurt
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura_popular
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Hall nos da um exemplo do poder da industria cultural em reconstruir e
remodelar as realidades da vida de uma populagdo — nesse caso cita as classes populares
e trabalhadoras —, a partir das maneiras como sdo representadas (2006, p.238). Ele cita
um caso particular de uma telenovela exibida na Inglaterra, Coronation Street, como um
dos produtos dessa industria cultural com forte apelo na representacdo desse seguimento
da sociedade, a ponto de poder interferir em sua remodelacgéo.

Ressalta-se, contudo, que mesmo diante dos processos de estandardizacao,
cidadas e cidaddos sdo capazes de perceber como as realidades de suas vidas se
reorganizam, remodelam e reconstroem, por meio das maneiras como 0s produtos
culturais (HALL, 2006, p. 238). Entretanto, a industria cultural retrabalha e remodela o
que representa — nesse caso 0s elementos da sociedade — e, no caso das cidadas e
cidaddos comuns, acaba conseguindo, pela repeticdo e selecdo, estabelecer e exigir
definicBes identitarias a populacdo, de forma a ajusta-las mais facilmente a reproducéo
da cultura dominante (Ibidem). Sugerem-se os efeitos dessa estandardizacdo como de
volume, ndo absoluto, mas bem consideravel, tendo repercussao em varias instancias da
sociedade.

Em termos de desempenho escolar, por exemplo, Carvalho comenta ndo haver
como negar que a avaliacdo escolar € resultado de escolhas culturais atreladas a ideia de
exceléncia vigente (2009, p. 839). Partindo-se da premissa de que o curriculo vigente no
sistema de ensino ao qual a escola pesquisada se encontra vinculada, fundamenta-se em
premissas ocidentais, brancas e masculinas, tal assertiva conduz ao pensamento sobre as
relagdes desiguais de poder atuando de modo a desfavorecer uma construcéo identitaria
positiva das criangas s. Ou seja, num contexto de enfraquecimento da autoimagem, para
as criangcas s, o aproximar-se das ldentidade-referéncia branca, pode se dar pela
assuncdo de uma subvaloracdo identitaria, na qual a banalizacdo do racismo sofrido
possa coloca-las simplesmente como figurantes tendo suas presencas cidadas
invisibilizadas.

No tocante ao pertencimento racial, a mesma autora, ao mapear o indice de
discentes no reforgo escolar, identifica uma incidéncia maior de criancas s, ressaltando
como critério pessoal de cada professora, a definicdo desse grupo com o de baixo
desempenho e, portanto, merecedor do reforgco escolar (Ibidem, p. 861). Desta forma,
percebem-se indicios de uma inclinacdo a racializacdo do fracasso escolar nesse

contexto avaliativo. A partir do critério pessoal de professoras em um campo livre de
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manifestacOes interpretativas a respeito de bons e maus estudantes e do que venha a sé-
lo, pelo menos nesse caso, 0 racismo vem a tona.

Endossando essa focalizacdo da indicacdo discente racializada ao fosso das
hierarquizacbes, estdo 0s baixos investimentos no capital humano das diferencgas.
Rosemberg sugere que os fracos desempenhos do grupo de criangas analisadas em sua
pesquisa emergem ndo do nivel fundamental de ensino, mas da socializagdo de criangas
S e pobres para subalternidade iniciada no bercario, desde o vivenciamento das rotinas
de espera do banho, do brinquedo, da troca de fraldas, da comida, etc. (1999, p. 31). A
autora complementa dizendo “essa desigualdade no custeio/qualidade [...] penaliza
criangas pobres e s de diferentes formas, desigualdade que tenho denominado de ‘morte
educacional anunciada’” (Ibidem).

Vivenciando a realidade das escolas como docente durante 10 anos na Baixada
Santista, é impossivel ndo ver os constantes momentos de exclusdo da populagdo
discente e suas culturas dentro da escola. Sensibilizar-se para tais questdes permite que
se tenha uma maior acuidade para os reflexos negativos trazidos as alunas e alunos
portadores da identidade racial ndo legitimada. Também desperta um forte sentimento
de busca por alternativas, nas quais as praticas pedagdgicas do cotidiano escolar possam
promover oportunidades de discussdo, onde se encontrem maneiras de dar visibilidade
as exclusGes particulares e coletivas sucedidas durante as aulas, principalmente, as

encobertas pelo requinte e discricdo do ndo explicito®.

%0 Gestos, olhares, falas, apelidos e toques sutis, siléncios e alardes, todos efetuados pelo grupo em
relagdo as/aos excluidas/os.
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2 DOS CORPOS AO “CORPO”

Nas palavras de Rodrigues o corpo ¢ “o mais natural, o mais concreto, o
primeiro € o mais normal patriménio que o homem possui” (2006, p. 50). Nao obstante
a importancia de se ter o corpo como tal patrimdnio, ainda h& que se conhecer, segundo
Lévi-Strauss “o inventario e a descri¢do de todos os usos que os homens, no decurso da
historia, fizeram e continuam a fazer de seus corpos, iSso porque o corpo... € mais social
que individual, pois expressa metaforicamente os principios estruturais da vida coletiva”
(1976, apud RODRIGUES, 2006).

Partindo do pensamento mencionado pelo autor sobre a expressdo metaforica
dos principios estruturais da vida coletiva é que se propGe um deslocamento do recorte
social macro estruturado, para a escola dos nossos dias, enquanto micro estrutura,
anuindo-a como um espaco comum, no qual certos®* (tipos de) corpos sio abrigados. E,
observando as peculiaridades desses corpos gque a habitam, procurar-se-a um viés de
analise no qual se buscarad perceber a 0 engendramento genealogia da invisibilizacdo
proposta pela presente pesquisa.

Pensando-se com mais profundidade na socializagdo do corpo e na concomitante
expressividade da vida coletiva trazida a reboque, destaca-se a escola como o lécus
construtor de uma série de gestos, posicdes, vontades e comportamentos, caracterizando
a criacdo de uma educacdo para o corpo, configurada pela pedagogia gestual
(SOARES, 2005, p. 17). George Vigarello nos diz que “Le corps est le premier lieu ou
la main de 1’adulte merque I’enfant, Il est Le premier espace ou s’imposent 1€s limites
sociales et psychologiques données a sa conduite...” (2004, p. 9). Ou seja, O corpo é
primeiro lugar onde a mdo do adulto marca a crianga e o primeiro espaco onde se
impdem os limites sociais e psicolégicos que encaminhardo a sua conduta. E a escola o
lugar, depois da familia, onde “a mao do adulto” opera a crianca de maneira mais
marcante. E ela o espaco onde o corpo é descrito por uma linguagem particular,

alternativa, indicando e camuflando sua importancia educacional para a correcdo de

L Propde-se a reflexdo sobre os corpos que sdo dados como “certos”, enquadrados no conceito de

identidade-referéncia, assim como os corpos ndo acolhidos pelos cédigos de inclusdo vigentes, anuente
aqueles enquadrados em seus coédigos de pertencimento, compositores, por tanto, de suas identidades; em
contra partida aos que se constituem enquanto diferengas, ndo enquadrados, por conseguinte, nos pré-
requisitos que os fazem existir ou os tornam visiveis.
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atitudes fisicas psicoldgicas no arbitrio das relacdes entre criancas e adultos (Ibidem,
loc. cit.).

No processo de escolarizagao vigem métodos que irdo permitir com eficacia “o
controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas
forcas e Ihes impdem uma relagéo de docilidade-utilidade, sendo o que se pode chamar
de disciplinas” (FOUCAULT, 2009, p. 133). O ato de disciplinar corpos estreita-se com
o0 sentido da pedagogia gestual, na qual se indica, desde a mais tenra idade, a conducao
das condutas de nossas alunas e alunos, ndo permitindo desvios dos padrbes dados
como referenciais. Corpos retos, verticais e de porte rigido estdo presentes nos prologos
dos estudos sobre a ginastica do século XIX e pode-se dizer que é na propria ginastica
que o disciplinamento dos corpos ganha um importante espaco na formacao do modelo
de ser humano que se queira povoando a sociedade dentro de uma pretensa ordem
coletiva (SOARES, 2005, p. 18). Afinal de contas a preocupagéo disciplinar para com o
corpo, conferida historicamente a educacao, reflete-se em nossas escolas por meio do
comportamento discente, pois 0 “nosso corpo traz marcas sociais e histdricas, portanto
questdes culturais, de género e de pertencimentos sociais podem ser lidas no corpo
(NOBREGA, 2005, p. 610).

A ginéstica dentro do Movimento Ginéstico Europeu, em sua base estrutural de
partida, traz a consolidacdo de uma gama de praticas corporais aprisionando todas as
formas de linguagens corporais dentro de si e comportando uma idéia de saude, energia,
vigor e moral ligada a sua pratica (SOARES, 2005, p. 20). Essas afirmacdes histéricas
reforcam o carater disciplinador que a ginastica exercera dentro da escola, como sendo
um caminho para a corregdo dos corpos destoantes, inacabados, que irrompiam a

» 22 causador do desconforto maior para a

sociedade por meio do “realismo grotesco
burguesia dominante do século XIX. Ainda trilhando o caminho desse momento
historico, chama-se a atencdo para o fato do mesmo ser caracterizado como o tempo no
qual o método ginastico francés ganha notoriedade e forca politica mundial, chamando a
atencdo para o importante detalhe de que quando a ginastica®® é citada esta sempre
atrelada a moral. Admite-se, portanto, que o cuidado com o corpo por meio da ginastica

estivesse estritamente ligado a moral como uma das condi¢cdes primordiais a

22 Termo sugerido por Bakhtin para designar “o corpo e a vida corporal de cardter cosmico e universal
como porta voz do povo que na sua evolugdo cresce e se renova constantemente, atribuindo as
manifestagoes da vida material e corporal ndo somente a um individuo ‘econémico’ particular e egoista,
mas a uma espécie de corpo popular, coletivo, genérico...” (1987, apud SOARES, 2005, p. 27).

% Nesse caso, no sentido que se tem de Educacéo Fisica Cf. SOARES, 2005, p. 34).
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legitimacdo do sujeito via representacdo corporal. A dissociacdo da ginastica a
frivolidade e ao entretenimento, associando os exercicios fisicos a vida cotidiana era o
objetivo de Amoros y Odeano, dando prioridade a educacdo moral, criadora de normas
de conduta internalizadas por todos os individuos, a fim de que socialmente obtivessem
maior eficacia (SOARES, 2005, p. 37).

Diante do exposto, infere-se que os corpos em ndo conformidade com a retidao e
eficacia pautadas nos modelos indicadores do referencial de humanidade, estariam
fadados ao expurgo social. O fato de se identificar indicios de certas praticas de
exclusdo a determinados corpos em nossas escolas, sugere um engendramento padronal,
indicando a manutencdo de uma busca incondicional da retificagdo do corpo, pautada
em modelos perdurdveis desde o século XIX, ndo obstante, muitas vezes estivesse
maquiada pelos mais variados discursos e métodos.

Talvez este exame possa se estender para além de uma simples conjectura, a
medida que na pratica de uma consideravel parcela docente em atividade —
particularmente as(os) de Educacdo Fisica Escolar —, a busca pela retiddo corporal®
encontra-se latente na acdo pedagdgica, seja nas hierarquizacdes vistas a quaisquer
olhares ou na sutileza da negacdo indelével dos corpos desconformes.

Continuando a transitar pelo fator “moral” como direcionador do trabalho da
educacdo do corpo, vale a pena lembrar Foucault ao se pensar no sentido por ora dado
aos presentes escritos. O autor cogita sobre a escala do controle, sugerindo uma néo
restricdo apenas do corpo como uma unidade indissociavel, mas sujeita a um trabalho
detalhado, exercendo sobre ele uma coercdo sem folga, a fim de manté-lo ao nivel
mesmo da mecénica, dos movimentos, gestos, atitudes, rapidez: o designio do poder
infinitesimal sobre o corpo ativo (2009, p. 132-133). Ou seja, as técnicas disciplinares
de controle ganham sofisticacdo ao longo dos séculos XVII e XVIII, assumindo o papel
de formulas gerais de dominagdo, diferenciando-se da escraviddo, domesticidade,
vassalidade, ascetismo e do monasticismo (Ibidem, p. 133). A partir daquele momento
historico, as disciplinas e as consequentes técnicas disciplinares, ttm como principal
finalidade um alargamento de cada sujeito sobre o seu préprio corpo (Ibidem, loc. cit.).
Corpos bem disciplinados ndo cedem espaco a distanciamentos do referencial de

humanidade hegemonicamente proposto.

4 Aqui se fala ndo somente da questdo postural propriamente dita, mas também e principalmente, no
anseio de aproximacdo ao corpo retificado, corpo-referéncia, identificado, segundo a fundamentagdo
tedrica na qual se ancora a presente pesquisa. Ou seja: branco, masculino e Euro-estadunidense.
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Porém, ao se buscar na historia da correcdo dos corpos ou na “Le corps
redressé”, parafraseando o titulo da obra de Georges Vigarello (2004), esquadrinha-se
que a partir do século XVII, segundo o proprio autor citado por Sant’Anna (2005), os
aparelhos corretores da estética invadem a medicina baseados nos principios de
estiramentos ou pressdes retificadoras, utilizadas segundo o principio de funcionamento
das maquinas simples (p. 22). Essa concepcdo de corpo maquina ganha destaque nesse
mesmo século, em virtude dos instrumentos corretores utilizados nesse periodo nédo se
atrelarem exclusivamente aos limites da medicina. Vigarello comenta as intervencdes

corretivas sobre o corpo:

[...] A sua pretensdo que se poderia crer exclusivamente ortopédica,
atribui-se algumas vezes um objetivo pedag6gico. Espartilhos e
aparelhos de sustentagdo tiveram ao longo do tempo a funcéo de
preservar e de modelar o corpo. E precisamente no final do século
XVII que esta fungéo se impde e se difunde. A partir desse momento,
a nova mecanica que pretende eliminar a deformacdo arroga-se o
poder de preveni-la ela pretende entdo firmar a postura, fixando-a;
assegura garantir uma forma, tornando através do habito a postura
habituada a ela. O registro ao qual ela se refere corre o risco de
parecer, desde entdo, menos anddino. O que é confusamente mantido
como manipulagdo necessaria e banal, no campo terapéutico, torna-se
capaz de revelar outros sentidos ao migrar para o campo educativo.
Aquilo que era tentativa casual de retificacdo e de anulagdo de um mal
se transforma aqui, mais abertamente, numa abrupta imposicdo da
norma. [...] Pois a aparelhagem artificial € como o prolongamento de
uma mao sonhando com a soberania suprema sobre o crescimento dos
corpos [...] limitando o corpo infantil a ser somente receptaculo
passivo de desenhos impostos exteriormente e silenciosamente (2004,
p. 26-27)

O dever de corrigir posturas fisicas acaba por se tornar um corolario das normas
sociais e morais impostas ao modelo de ser humano aspirado como representante da
sociedade. Ao ter sua migracdo para a educacdo, as técnicas de corre¢es posturais
ganham um status de importancia bastante significativo dentro do entendimento da
escolarizacdo. Em conformidade com o projeto de sujeito almejado para o século XVIII,
onde a burguesia assumira o poder por meio de suas revolucdes®®, tem-se nos aparelhos
corretores um eficaz instrumento de contencdo dos alunos. H&4 uma intervengdo nas

atitudes de um poder magistral por meio de gestos aparentemente insignificantes, mas

% Considerando como revolugdes burguesas as revolugdes Industrial, da Independéncia dos Estados
Unidos e a Revolucéo Francesa, sendo esta um marco de suma importancia para a educagdo, por conta da
geragdo do embrido da escola moderna.



32

que tém a propriedade de potencializar as condutas para corrigi-las ou reforcé-las
(SANT’ANNA, 2005, p. 27), de acordo com os intentos pretendidos.

N&o obstante as técnicas de contencdo, existe uma evolucdo das taticas
autoritarias. Havia uma necessidade de criar instrumentos de controle da crianca que
interviessem para além dos limites da contencdo pura e simples habitada nas “Panoplias

Corretoras” 2°

(Ibidem, p. 21). No fim do século XVIII a atencdo aos corpos sai da
atencdo da propria aparéncia e dos contornos por ela proposta, se estendendo aos

vigores e a robustez previamente trabalhadas. Continua com a seguinte afirmacéo:

Aparece uma nova cultura do corpo, que ndo deve mais ser buscada nos
livros de civilidade, na expressdo atenta das ‘belas maneiras’ da qual o
espartilho é ao mesmo tempo a garantia e a testemunha, e sim nos livros de
higiene, no recenseamento e na declinacdo de forcas que apenas 0 exercicio
pode aumentar e convocar (Ibidem, p. 32).

A conducédo do corpo por meio de aparelhos que outrora representavam a méo
do adulto, agora é substituida por outra forma de intervencédo, distanciando-se para uma
solicitacdo indireta das forcas contidas no préprio sujeito, implicando num trabalho
sobre 0 dominio de si mesmo, trazendo em si o paradoxo de um fendmeno de
dominacdo alimentar em algumas de suas sofisticagdes uma constru¢do mais requintada
das autonomias (Ibidem).

Ao redefinir o olhar e as pretensfes sobre 0s corpos, Prata (2005) argumenta que
as sociedades disciplinares distribuem os individuos por meio de técnicas de
enclausuramento e organizagfes hierarquicas, onde, temporalmente, se controlam todas
as atividades, normatizando a aprendizagem e compondo as for¢as produtivas, a fim de
poder que extrairem dos corpos muito mais do que bens e riquezas (p. 109).

Para dar conta do poder disciplinar exercido sobre os corpos, Foucault sustenta
que:

As sociedades disciplinares veiculam o poder ligado a ortopedia
social, que tenta assegurar a ordenagdo das multiplicidades humanas.
Trata-se de produzir corpos doceis, tornando o exercicio do poder
economicamente menos custoso possivel, estendendo-se os efeitos do
poder social a0 maximo de intensidade e tdo longe quanto possivel, e
ainda ligando o crescimento econémico do poder ao rendimento dos
aparelhos pelos quais se exerce, sejam pedagogicos, militares,
industriais, medicos. Em suma, fazendo crescer tanto a docilidade
guanto a utilidade de todos os elementos do sistema (2009, p. 206).

% Segundo o Dicionario Antonio Houaiss, consiste nas armaduras completas utilizadas pelos cavaleiros
europeus da ldade Média.
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Vérias instituicdes se valeram dos corpos como condutores de condutas. Porém,
em se tratando de escola como o local onde se perpetuaram as relagbes de poder
pautadas na ortopedia social assim dita por Foucault, pode-se avaliar que a partir do
século XV importantes mudancas na sistematica de ensino foram estabelecidas e, dentre
elas, as primeiras experiéncias do que hoje pode se chamar de “sala de aula” (DUSSEL;
CARUSO 2003, p. 50). Segundo Snyders, o governo das criangas se amoldou ao
enclausuramento em instituicdes que propunham uma formagdo completa nos mais
abrangentes aspectos do adolescente e criancas, a fim de Ihes impor subordinacdo as
normas cotidianas, situadas num espaco escolar apartado da vida da rua (1974 apud
DUSSEL; CARUSO 2003, p. 50). De acordo com Anne Querrien, inicialmente a
pedagogia orbitava em torno da seguinte pergunta: como dirigir e ensinar uma tropa de
alunos, como governa-los? (1979, p. 45). Tal pergunta emerge em funcdo de se ter
acesso ao modelo militarizado como unico referencial de disciplinarizagdo em massa no
século XVII; tempo historico determinante no qual se dava os primeiros passos na
genealogia da escola moderna.

Porém, outro modelo de como governar um grupo também se encontrava
presente, seja esse, o pastoralismo cristdo. Dussel e Caruso dizem que “tudo parecia
indicar que, aquela época, 0s pedagogos ndo viam numerosos conjunto de alunos como
‘tropa’, mas sim como um ‘rebanho’” (2003, p. 63). O poder pastoral advindo da
religido catdlica traz em seu escopo uma vigilancia acirrada sobre o corpo. Visto como
templo da alma, o corpo tinha de ter a contencdo de seus gestos como corolario para
uma vida doutrinada e transcorrida no caminho da retidao. Essa retiddo preconizada
pelo pastoralismo cristdo relacionava-se de maneira direta com a alma. Todavia, tinha o
seu principio na retidao corporea, conseguida de inicio — como fora dito anteriormente —
por meio dos aparelhos que atuavam nos corpos a ponto de coloca-los “redressé” %/, ou
seja, prontos para assumirem os novos lugares a eles reservados dentro do espetaculo de
saneamento humano.”®

Relacdes entre a retiddo e a educagdo moral foram reforgadas no século XIX
guando Amoros faz da mesma o principal foco de seu trabalho, utilizando a ginastica

como meio mais eficaz para educar, pois para tal ato a finalidade-mor se consistia em

2 Endireitados segundo o que propde Georges Vigarello no livro anteriormente citado, “Le corps
redressé”, 2004.

%8 Diz-se da conducgdo profilatico-asséptica subjacente a retiddo proposta ao corpo. Tal conducéo é
fundamental na génese da eugenia posteriormente acatada como ideal de construgdo da familia moderna
brasileira, tendo na escola o seu principal I6cus de engendramento.
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criar normas de conduta, incorporadas de maneira particular pelos sujeitos, refletidas
socialmente em seus comportamentos.

Todo o processo de conformidade corporal serviu de base para a construcédo de
um paradigma de humanidade que vem sustentando os ditames da sociedade brasileira
atual. Fundado na monocorporificacdo®® tal paradigma engendra mecanismos de
anulacdo para as desconformidades corporais, assim entendidas sob a dtica miope
prevalente em se tratando do olhar atribuido as/os diferentes tdo presentes nas escolas

brasileiras.

2.1 Da Invisibiliza¢&o dos corpos

Pensando nos conjuntos de motivagdes condutoras dos seres humanos a
determinados tipos de atuacGes comportamentais, ressalta-se a cultura como atribuidora
de significacBes especiais, produzindo determinadas atitudes em detrimento de outras;
hierarquizando as que devam ser exaltadas por sua importancia e pertencimento ao
grupo social representado ou as que serdo inibidas por ndo dialogarem com o que €
pretendido enquanto norma de beneficio a esse mesmo grupo (RODRIGUES, 2006, p.
49). Tal regime de conduta estende-se por toda uma gama de atitudes firmadas e
confirmadas pela escola enquanto instituicdo. Atendendo a um grupo especifico e que
tem no acolhimento de suas identidades representativas a garantia da manutencdo do
empoderamento historicamente conferido a seus representantes. Nesse direcionamento,
percebe-se na escola contemporanea uma inalterabilidade na condi¢do de produtora de
diferencas, tendo modificado sim o requinte e sutileza dos mecanismos por meio dos
quais se d&o tais engendramentos.

Mesmo podendo gerar uma percepcdo um tanto instavel em funcdo da
veiculacdo massificada das politicas de reparacgéo das desigualdades®, apresentada sob
a forma de instrumentos legais e pedagdgicos, interventores explicitos na logistica

didatica da escolarizacdo, tem-se a suspeita de que a assertiva proposta situa-se para

% Tornar-se corporeo por uma perspectiva modelar Gnica, sem acatar uma variante de possibilidades
humanas diversas.

% Diz-se das politicas de educagdo para diversidade, inclusdo, acdes afirmativas, leis legitimadoras das
culturas subalternizadas, etc.
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além do plano das idéias e esquizofrénicas desconfiangas discursivas. Ao contrério,
encontra-se no solo da escola, orbitando entre as préxis pedagogicas e as relacdes
cotidianas entre alunas, alunos e demais membros da comunidade escolar.

Uma consideravel parcela de atrizes e atores de diversos grupos dos ditos
“diferentes”, invasores do espago escolar pos Carta Magna de 1988 teme-se,
continuem assumido o papel categorico de coadjuvantes na dramaturgia pedagdgica da
escolarizacao.

A arquitetura de tais feitos — diz-se dos mecanismos de invisibilizagdo® —
passam por uma elaboracéo cada vez mais sofisticada. E, tomando por base o evento da
Constituicdo de 1988, arrisca-se dizer que a sofisticagdo das acdes que reforcam a néo
legitimacdo de certos corpos aumenta drasticamente em volume e perspicacia, a ponto
de fazer com tais acBes passem despercebidas aos olhares menos atentos. Ou seja, tais
técnicas de demarcacdo identitaria apropriam-se de todos 0s novos recursos criados a
cada momento de evolucdo da humanidade.

Em meio as relacbes entre discentes e docentes, e demais membros da
comunidade escolar, a condicdo de corpos avessos a(s) identidade(s)-referéncia
imposta(s) as(aos) diferentes passa pelo processo de docilidade citado por Foucault
(2009). Submetida ao controle minucioso (porém ndo desnaturalizado) de suas
operagfes — no sentido da limitagdo de suas acBes somente as de coadjuvantes —,
suspeita-se que essa condicdo avessa € dada as atrizes e atores, sujeitando
constantemente suas forcas para lhes contextualizarem numa relacdo de docilidade-
utilidade. Tal relacdo difere-se da escraviddo, da domesticidade, vassalidade e do
ascetismo. Ao contrério, incide sobre os individuos produzindo um aumento do dominio
de cada um sobre seus proprios corpos (p. 133), a servico da sustentagdo de um status
quo, no qual as discrepancias de legitimagdo tenham o privilégio do grupo dotado de
poder como fiel da balanga.

Diante desse quadro de entrevisdes e muitas desconfiangas, fruto dos olhares
iniciais langados sob as relagdes discentes acontecidas nas escolas selecionadas — tendo

as aulas de Educacdo Fisica como lécus principal — buscou-se avangar no

3! Considerada a constituigdo cidadio que em seu artigo 208, § 1° determina que “O acesso ao ensino
obrigatorio e gratuito é direito publico subjetivo”.

? Diz-se de todas as formas, atitudes, acBes, discursos, atos, escritos, sussurros, falas, regras,
regulamentos, etc., ligados ao apagamento das alunas e alunos ndo enquadrados na identidade-referéncia
assumida como padrdo nas escolas investigadas.
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desenvolvimento desse trabalho, investigando se as mesmas ultrapassam ou ndo o
campo das suposicdes, tendo uma genealogia propria de ratificagdo ou indeferimento.

Tanto na instituicdo escolar como na sociedade, o corpo € o veiculador da
comunicacdo do sujeito, falando a respeito da sua maneira de estar no mundo, sendo
natural e simbolico ao mesmo tempo, mas, antes de qualquer coisa cultural (GOMES,
2002, p. 41). A cultura selecionaré ou eliminara os impulsos organicos a serem levados
em conta ou ndo, ditando normas de reconhecimentos a serem seguidas ou nao,
dependendo do contexto que as envolva (Ibidem). Experiéncia cultural é que ditara a
relevancia ou ndo dos caminhos a serem trilhados pelo corpo na busca de uma
afirmacdo identitaria, portanto, ser ou ndo incluido em determinado grupo, tera como
fiel da balanca de aceitacdo os ditames culturalmente estabelecidos.

No caminho da invisibilizacdo dos corpos, ha que se destacar o corpo negro, por
trazer em sua geografia a inscrigdo do inevitavel identitario. Entendendo-se o corpo
negro como portador singular de caracteristicas construidas e sistematicamente
consolidadas, a partir “do modelo de escraviddo racial — que elege um grupo racial
como alvo — [..] modelo erigido, defendido, fortalecido e divulgado pelos arabes
mulgumanos entre os séculos VII e XV (MOORE, 2007, p. 105), lugares sociais para
esse corpo sdo construidos historicamente, transitando no limiar da exclusdo e do
exotismo, colocando-o, portanto, numa posicdo-chave para além representacGes ditas
comuns.

Pode-se dizer que, por conta dessa escraviddo racializada, ao corpo negro é
imposta uma marca indelével que Ihe trouxe muito mais infortinios do que quaisquer
outros eventos interventores nas historias dos diversos corpos compositores do que se
entende como humanidade. E, a partir do século XVI, com o advento das grandes
navegacoes, iniciou-se uma era na qual ele tem a intervencdo do colonizador branco,
determinante na atribuicdo e uso dos sentidos que acabaram por conceituéd-lo enquanto
corpo.

Constrdi-se entdo uma ideia de identidade do corpo negro “como um processo
que ndo se da apenas a comecar do olhar de dentro, do préprio negro sobre si mesmo e
seu corpo, mas também na relagdo com o olhar do outro, do que esta fora” (GOMES,
2003, p. 3). Esse olhar que vem de fora marca, esquadrinha, identifica, atribuindo
valores morais, sociais, éticos, enfim, engendrando um lugar ou lugares sociais

especificos para situa-lo.
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Como consequéncia, dimensGes mitoldgicas lhes foram atribuidas,
incorporando-se em sua fenotipia o cartdo de visitas que estabelece sua dimensdo

simbdlica. Pois,

Quando a natureza toma o lugar da histdria, quando a contingéncia se
transforma em eternidade e, por um “milagre econdmico” a
“simplicidade das esséncias” suprime a incoOmoda e necessaria
compreensdo das relacGes sociais, 0 mito se instaura, inaugurando um
tempo e um espaco feitos de tanta clareza quanto ilusdo. Clareza,
ilusdo e verossimilhanca que s&o frutos de um poder constitutivo do
préprio mito: o de dissolver, simbolicamente, as contradi¢cGes que
existem em seu redor (SOUZA, p. 25, 1983).
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3 CULTURA

A ideia da cultura como marca indelével que determina o que sdo ou serdo
socio-historicamente certos grupos humanos e seus contingentes de humanidades —
diga-se, por ela atribuidos aos sujeitos —, figura como um dos pensamentos fundantes da
presente pesquisa. Entende-se que “a cultura ¢ constituida pelo conjunto de textos
produzidos pelo homem, ndo apenas construcbes da linguagem verbal, mas também
mitos, rituais, gestos, ritmos, jogos, entre outros” (MENDES; NOBREGA, 2004, 131).
A cultura esté ligada ao processo produtor e criador de sentidos, significados e de todos
0s sujeitos da sociedade (MOREIRA; SILVA, 2002, p. 27). Nao se consegue
desmembra-la da ideia de grupos e classes sociais, logo, a mesma nao transita de forma
suave pela sociedade, sendo “um terreno em que se enfrentam diferentes e conflitantes
concepgoes de vida social”, sob a tensdo da busca por “significagdo ativa dos materiais
recebidos” (Ibidem).

Sendo assim, a investigacdo dos meios pelos quais a cultura se inscreve e é
inscrita no cotidiano escolar, e os efeitos dessas inscri¢cdes indeléveis na formacdo das
identidades discentes — principalmente aquelas dos grupos ndo legitimados —, passam a
sinalizar o percurso dos presentes escritos. Ressalte-se que a tensdo sob a qual tais
inscri¢cbes acontecem merecem um especial olhar, a julgar pelas hibridizagdes inscritas a
todo o instante por nossas alunas e alunos quando em contato com as pretensdes oficiais
de transmissdo cultural via curriculo. Tomando por base essas assertivas se encaminhara
a discussdo sobre o conceito de cultura, pretendido como referéncia, para o
desenvolvimento do atual trabalho.

Mesmo se tratando de uma investigacdo que encontra nos Estudos Culturais o
seu eixo central, alguns autores da nova sociologia da educagdo serdo constantemente
visitados, por se enxergar, nos mesmos, conceitos-referéncia para o desenvolvimento da
mesma.

Especificamente, em se tratando de cultura, acrescentam-se as conceptualizagdes
ja mencionadas, as de Hall (1997) e de Apple (2002) atuando em carater de
complementaridade. No tocante a Apple, ao se falar em cultura, trilhamos o caminho
das teorias criticas da sociologia da educacgdo. Esse autor nos alerta para o fato de nunca
agirmos no vacuo e que a propria definicdo dos conhecimentos a serem incorporados

pelo curriculo, assim como a escolha de quem os decidira como legitimos, esta ligada a
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uma politica cultural de validacédo, eleitora do que deve ou ndo ser, em se tratando de
ensino oficial (APPLE, 2002, p. 42). Nesse processo seletivo, as culturas populares
figuram de dois modos: ou sdo representadas de maneira turistica e/ou folclérica, ou ndo
sdo sequer mencionadas ao longo do ano letivo.

Do campo educacional para o campo social cotidiano, a presenca de uma cultura
geral para todas e todos, repercutindo o pensamento de uma minoria é denunciada pelo
autor como uma “cultura comum”, assim classificada oficialmente pelas institui¢cdes que
tratam da disseminacdo de modelos identitarios socialmente idealizados.

Contrapondo-se a visdo denunciada, Apple afirma que uma cultura comum néo
estaria embebida na generalizacdo do que se deva ser, se esse pensamento é gestado a
partir da ideia de uma minoria decisoria, mas, se localizaria atrelada “a criagdo das
condicdes necessarias para que todas as pessoas participem da formulacdo e
reformulagdo de conceitos e valores” (2002, p. 50), com atuacdo dos mais diversos
setores da sociedade, nas mais diversas camadas populacionais.

Isso posto, propde-se um convite ao pensamento da questdo levantada, tomando
como ponto de partida a categorizagdo da “cultura comum”, em paralelo a construgao
do que se entende oficialmente como cultura popular. Giroux e Simon (2002) chamam a
atencao para o sentido que se pretende dar a dita “Cultura Popular” de nossas alunas e
alunos. Desvelam uma condugdo a inferioridade dessa “Cultura” por parte do discurso
cultural dominante, deixando de levar em consideracdo, dentre outras coisas, que 0S
elementos produzidos pela cultura popular “organizam a base da subjetividade e da
experiéncia do aluno” (Ibiem, p. 96), criando suportes de validacdo imprescindiveis para
as suas vozes.

Sugere-se a reflexdo sobre o que se encontra subjacente ao rotulo “cultura
popular”. A inscrigdo “popular” e o seu significado — mesmo que fluido, inseguro,
adiado® —, assim como todos os demais, remetem & cultura discente uma caracteristica
de pouca valia. Isso porque ao longo da trajetoria educacional brasileira, ficaram
estipuladas hierarquizagdes nas quais a cultura erudita ou a dita alta cultura sempre
ocupou e/ou ocupa todos 0s postos primeiros de reconhecimento. Porém, em meio as
tensdes perpassaveis a todo contexto cultural, a dita “cultura popular”, por intermédio
de seus representantes, vem engendrando negociacfes para a autenticacdo de seus

espacos.

% Jacques Derrida (1973).



40

Nesse processo de busca por legitimacdo das culturas ditas populares, se faz
necessaria, mais uma vez, a observagdo das mesmas se situarem em um campo de
permanentes disputas, no qual “numerosas diferengas que em parte se devem as lutas
inerentes as relacdes vigentes de sexo, classe, raga, etnia, idade e regido” (Ibid. p. 108)
também sdo travadas; sendo indispensavel uma atencdo constante a tal campo, com a
finalidade de o mesmo ndo se tornar mais uma seara de produgdo da desigualdade
humana.

Tal circunstancia afasta a possibilidade de pensar que a legitimacdo pura e
simples de determinados grupos, poderia dar conta das outras instancias de
diferenciacdo permeaveis aos mesmos. Ha de se levar em consideracao a presenca dos
marcadores sociais e fenotipicos nos cidadaos e cidadas pertencentes a essas culturas,
emergindo como anunciadores de suas presencas e suas maneiras de ser e estar no
mundo. E, situacbes como essa, descerram capacidades e limites aos seus campos de
acao transformadora. Todos esses fatores aparecem como fruto das relacGes de poder
presentes nos mais variados foros de convivéncia humana.

Entretanto, mesmo eclodindo de um determinado conjunto de eventos, a cultura

popular ndo fica atrelada a uma fixidez. Ela e suas respectivas praticas,

[...] ndo carregam consigo as politicas que as geraram, como Sse
houvessem sido gravadas a fogo para toda a eternidade; ao contréario,
os seus funcionamentos politicos dependem da rede de relacGes
sociais e ideoldgicas em que estdo inseridas como consequéncia das
formas pelas quais elas se articulam com outras préticas, em
determinada conjuntura (BENETT apud GIROUX; SIMON, 2002, p.
109).

Nessa mesma linha, ao falar em tradicéo cultural, Bhabha nos diz que,

O reconhecimento que a tradicdo outorga é uma forma parcial de
identificagdo. A0 reencenar o passado, este introduz outras
temporalidades culturais incomensuraveis na invencdo da tradig&o.
Esse processo afasta qualquer acesso imediato a uma identidade
original ou a uma tradig¢do “recebida” (1998, p. 21).

Talvez essas sejam apreciagdes de importancia fulcral para se dar conta da
questdo pds-moderna de permeabilidade. Ou seja, a percepcdo de que a polarizagédo
cartesiana ndo da conta do entendimento das questdes pertinentes a cultura. E esse o
sentido de conducdo pretendido para a presente pesquisa no tocante a cultura e o
referencial teérico por ora escolhido, ou seja, o dialogo entre pensadores criticos e pds-
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criticos que transitem por articulagdes socioideoldgicas interrogadoras das verdades,
oficiais ou ndo, circulantes no conhecimento oficial e ndo oficial do curriculo escolar.

Uma vez que a presente investigacdo recorre aos Estudos Culturais como campo
teorico central a seu desenvolvimento, onde se buscardo os subsidios sustentadores da
andlise de dados, ha de se ressaltar o alerta feito por Sardar e Van Loon, explicando que
a dificuldade para se definir os Estudos Culturais em funcdo dos mesmos atuarem num
extenso campo de abrangéncia, ndo significa que “qualquer coisa pode ser Estudos
Culturais, ou que Estudos Culturais podem ser qualquer coisa” (1998, apud COSTA;
SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 43).

Elencando as intenc¢des dos Estudos Culturais, tem-se: 0 seu objetivo de desvelar
as relacdes de poder acontecidas nas praticas culturais; o desenvolvimento de estudos da
cultura de modo a tentar elucidar e se apropriar da complexidade imanente aos
contextos sociais e politicos; consistem no local onde a cultura tem acdo duplicada,
sendo ao mesmo tempo o local das a¢des critica e politica sem deixar de ser objeto de
estudo; buscam expor e reconciliar a cisdo do conhecimento entre quem conhece e o que
é conhecido (Ibidem).

Em face dessa exposi¢do, volta-se 0 pensamento ao conceito de cultura. As
autoras atestam dever ser “entendida em um espectro mais amplo de possibilidades no
qual despontam os dominios do popular” (Ibidem, p. 36).

A partir dessa nocdo de cultura, segundo o critério dos Estudos Culturais,
presencia-se certo deslocamento para um novo eixo significativo, abrindo com isso,
uma gama de sentidos fluidicos substitutivos dos dominios erudito, da estética elitizada
e da tradicdo literaria; estando aberta, portanto, a contemplacéo do gosto das multiddes
(Ibidem).

3.1 Da invisibilizacao das culturas

A questdo da invisibilizacdo € central na presente pesquisa, sugerindo
provocacOes a reflexdo sobre quais seriam 0s elementos compositores da sociedade

humana, perfilados em sua alga de mira, sujeitos a seus perversos efeitos.
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Suspeita-se da existéncia de espacos institucionalizados de convivéncia aos
quais, pelo momento, resolveu-se denominar de zonas de maior vulnerabilidade

cultural®

. Nesses “lugares” a incidéncia do processo de invisibiliza¢ao cultural de tao
contumaz, quase nunca permite as atrizes, atores e suas respectivas culturas dissonantes
ao modelo cultural hegemonico, chances de escapadas por nelas se situarem. As zonas
de maior vulnerabilidade cultural, dentre outras instituicbes publicas e/ou privadas, de
acordo com as observacOes iniciais da presente pesquisa, encontram-se situadas as
escolas de educacéo bésica, publicas e gratuitas estaduais e/ou municipais.

Considerando uma Escola Municipal do EMEF “Sem Preconceitos” como Idcus
do objeto analisado — a invisibilizacdo de corpos e culturas —, percebeu-se a primeira
vista, tomando por base a proposta curricular oficial, uma prevaléncia do curriculo
monocultural, corroborando com a suspeita da existéncia de uma pratica cultural
hegemonica em detrimento das diversas possibilidades culturais inerentes as suas atrizes
e atores. Neira (2011), pautado em Gimeno Sacristan (2001), Garcia (2001), Hall (2003) e
Silva (2003), escreve que “ha muito que o curriculo em vigor em grande parcela das escolas
sofre questionamentos, dado seu tratamento privilegiado aos elementos provenientes da
cultura dominante” (p. 39), ratificando o que se inferiu anteriormente.

Entretanto, ndo se pode deixar de ressaltar nessa tentativa de denlncia da
invisibilizacdo cultural, a constatacdo da existéncia de tensdes entre a homogeneizagéo
cultural proposta pelo curriculo e as representacdes identitarias das coletividades
discentes ndo-autorizadas®. Isso sugere, com base no entendimento pretendido, uma
passagem pelos escritos de Bhaba (1998), a fim de se poder chegar a percepcdo da
l6gica hierarquizante das culturas presentes no cotidiano escolar.

O autor nos fala a respeito de um processo de afastamento das singularidades
culturais apresentadas, originando os chamados ‘“entre-lugares”, ou seja, locais de
negociacdo de interesses comunitarios ou valores culturais (p. 20). Ele fala desses
lugares como intersticios dentro do processo de homogeneizagao cultural, onde “novos
signos de identidades e postos inovadores de colaboracdo e contestacdo, no ato de

definir a propria ideia de sociedade”

% Escolas publicas e/ou privadas; entidades ndo governamentais com e sem fins lucrativos; entidades
assistenciais; fundacfes; e outras, nas quais, por meio de mecanismos de legitimacdo de uma visdo
monocultural, sejam anuladas outras formas culturais que ndo a hegemdnica.

% Alunas e alunos negros, homossexuais, nordestinos ou fora de quaisquer padrdes estéticos legitimados
socialmente
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N&o obstante a tensdo constante entre a proposta homogeneizante das
identidades conduzida pelos ditames curriculares e as identidades discentes construidas
em suas coletividades comunitarias e/ou patrimoniais, formar novas e singulares
subjetividades — a luz de uma leitura inicial das escolas pesquisadas —, percebe-se uma
insuficiéncia desses espacos de negociacao.

Ou seja, & medida que as defini¢es do paradigma cultural difundido pela escola
se solidificam na rotina pedagogica discente, as tensGes provocadas pela resisténcia em
assimilar tais modelos ainda parecem nao ser suficientes para uma contrapartida eficaz,
no tangente a presenca das representacdes culturais dos grupos ndo legitimados no
curriculo escolar.

Por conta de tal percepcdo € que se optou pelo termo invisibilizado e ndo
invisivel. A prépria tensdo provocada pela resisténcia em assimilar a colonizacéao
cultural ja demonstra que a cultura discente ndo autorizada esta presente no curriculo
escolar, porém, € colocada a sombra da cultura hegemonica de tal modo a néo se fazer
enxergar com a mesma eficicia. Tal desproporcionalidade talvez invisibilize os “entre-
lugares”, arrebatando-lhes a potencialidade. Dai o porqué de se utilizar o verbo
invisibilizar no participio, ou seja, em sua relagdo com os sujeitos “corpos” e “culturas”
0 mesmo indica uma acdo sofrida pelos mesmaos.

No presente caso, ndo se quer dizer que 0s corpos e culturas sdo inexistentes. Ao
contrario, eles existem e se fazem presentes nas tensées e negociacdes do cotidiano
pedagdgico. Todavia, suas formas de estar na escola ndo tecem eficacia a ponto de os
tornarem visiveis no sentido da ocupacéo de espacos legitimados.

Isto nos leva a pensar sobre como lidar com a homogeneizagéo cultural proposta
pela escola, ao reconhecer valores culturais euro-estadunidenses, brancos e masculinos
como cénones. Transitar pelas sobras e excessos escolares a partir do contato fronteirico
entre as culturas discentes e a cultura hegeménica, parece ser de grande valia na
tentativa de evidenciar os intersticios, por meio dos quais os “embates de fronteira”
(Ibidem, p. 21) acontecem. Observar o hibridismo constante construido e re-construido
nas fronteiras ténues e deslocaveis*®, onde a cultura discente e a cultura hegemdnica se
atritam vez por outra no espaco escolar, chama a atencdo para a existéncia de resisténcia

discente, concomitante ao processo de homogeneizacao cultural proposto pela escola.

% Digo dos espagos alternativos nos quais as/os discentes podem ou tém como fazer escapar a vigilancia a
expressdo de suas culturas, ex.: a sala de aula com a presenga Docente menos cerceadora; a sala de aula
sem a presenca Docente; momentos dos intervalos (recreios); percurso de ida ao banheiro, a cantina ou ao
refeitorio; etc.
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Situa¢Bes como essas intrigam e impelem a investigacdo dos desdobramentos
acontecidos nas instituicdes escolares, sentenciadores de certos corpos e culturas a
desvalia. Pois, assim como Bhabha, entende-se que “a cultura s6 emerge como um
problema no ponto em que ha uma perda de significado na contestacéo e articulacdo da
vida cotidiana entre classes, géneros, ragas, nagdes” (1998, p.63).

A homogeneizacdo cultural curricular pré-identificada na escola na qual a
pesquisa esta sendo realizada, julga-se atribuir uma significacdo particular para os
signos sociais e/ou patrimoniais compositores das identidades (em transicao) de atrizes
e atores. A julgar que tal significacdo esteja fundada nos valores e discursos da cultura
dominante, admitem-se 0s mesmos como elementos-chave do processo de

invisibilizacao cultural ao qual se chama a atencdo na presente investigacéo.
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4 RACISMO

Pensando em sua origem, Munanga (2000, p. 24) nos afirma que o termo fora
criado em meio a década de 1920. O mesmo autor comenta que a defini¢do do conceito
de racismo ndo ¢é consensual, ou seja, quando o “utilizamos em nosso cotidiano, ndo lhe
atribuimos o mesmo significado” (Ibidem) e que essa polissemia acaba por influir na
construcdo de solucdes contra o problema. Segundo Wieviorca, pode-se dizer, com
certeza, que o fendmeno do racismo “é anterior ao seu conceito, ou pelo menos a sua
denominagdo” (2007, p. 17).

Voltando ao pensamento de Munanga, no que diz respeito a fundamentacao

mitica do racismo, o autor nos diz que:

A primeira origem do racismo deriva do mito biblico de Noé do qual
resulta a primeira classificacdo religiosa da diversidade humana entre
os trés filhos de Noé, ancestrais das trés ragas: Jafé (ancestral da raga
branca), Sem (ancestral da raca amarela) e Cam (ancestral da raca ).
Segundo o nono capitulo de Génese, o0 patriarca Noé, depois de
conduzir muito tempo a sua arca nas aguas do diltvio, encontrou
finalmente um oasis. Estendeu sua tenda para descansar, com seus trés
filhos. Depois de tomar algumas tacas de vinho, Noé deitou-se numa
posicdo indecente. Cam, ao encontrar seu pai naquela postura, fez,
junto aos seus irmdos Jafé e Sem, comentérios desrespeitosos sobre 0
pai. Foi assim que Noé, ao ser informado pelos dois filhos
descontentes da risada ndo-lisonjeira de Cam, amaldigoou este ultimo,
dizendo: seus filhos serdo os Gltimos a ser escravizados pelos filhos de
seus irmaos (Ibidem, p. 24-25).

Em relacdo ao surgimento e hierarquizacao do racismo, comenta:

Insisto no fato de que o racismo nasce quando se faz intervir
caracteres bioldgicos como justificativa de tal ou tal comportamento.
E justamente o estabelecimento de relagdo intrinseca entre os
caracteres biologicos e qualidades morais, psicoldgicas, intelectuais e
culturais que desemboca na hierarquizacdo das chamadas racas em
superiores e inferiores (Ibidem, p. 25).

A hierarquizacao das racas tem o papel fundamental no agravamento da situacéo
de desigualdades dos grupos humanos, postos em posicéo inferior mediante a escala de
valores desiguais. Pensando em nivel de Brasil, essa hierarquizagdo encontra-se latente

em varios setores da sociedade, passando a uma pressuposicao nas representacdes de



46

sublimacéo da individualidade e neutralidade racial do branco (CARONE, 2007, p. 17).
Com efeito, esse individuo branco encontra-se isento de todas as consequéncias
devastadoras do racismo, pois, no imaginario social coletivo, estd encapsulado na
neutralidade fenotipica a ele conferida e por demais distante da estereotipia que, em
contra partida, dilapida as subjetividades dos negros e mesticos®’ (Ibidem).

Na producdo do cenario encaminhado ao pensamento-alvo da presente pesquisa,
reflete-se sobre os ideais de branqueamento vigentes no Brasil desde o periodo pré-
abolicionista figurando ndo unicamente, mas, como importante suporte a genealogia da
exclusdo de certos grupos de alunas e alunos na escola. Os ideais de branqueamento
instilam em nosso povo um modo particular de entendimento do marcador social raca
que repercute contundentemente na constituicdo sociedade brasileira. Esses ideais se
arrastam desde o final do século XIX até a contemporaneidade, se valendo, de um modo
cada vez mais sofisticado, do discurso do primado da mesticagem. Algumas e graves
consequéncias dessa compreensdao da composicdo racial do Brasil determinam as
hierarquias sociais prevalentes em nossa populacéo.

Buscando tracar um entendimento da constituicdo da mesticagem no Brasil, por
se entender que a mesma tenha especial importancia na genealogia do racismo refletido
em nossas escolas, resultando na invisibilizagdo de corpos e culturas, mais
especificamente nas aulas de Educacdo Fisica, sugere-se um pensar inicial focado no
intercruzamento racial entre homens brancos e mulheres s como construtor de uma
posicdo social diferenciada a(ao) mestica(o). Carl Degler (1976, p. 240) chama a
atencdo para o fato dos lagos informais dessas unides ndo diminuirem a afetividade dos
pais brancos em relacéo as suas filhas e filhos. Essa interpretacdo sugere uma mudanca
do olhar dos homens brancos no tangente a essa prole.

A partir das filhas e filhos dessas unides, a casta masculina na figura dos donos
das grandes fazendas, nas quais 0 povo negro se encontrava escravizado, comeca a se
preocupar em criar perspectivas de uma vida melhor para nova parcela da populagéo.
Nesse caso, a cessao da liberdade atuaria como passo inicial. E, como Unico cessionario
de tal beneficio, o(a) mestico(a) se encontra situado(a) a meio caminho das ragas e

branca, separado por dois abismos e num transe identitario de ser tanto branca(o)

3 Pardos, morenos e demais classificagdes atribuidas aos individuos oriundos do intercruzamento entre
negros € brancos e/ou indios e brancos, ou ainda negros e indios. Optou-se por separar, nesse caso
especifico, o mestico do grupo populacional “Negro” por se querer dar um tom de especificidade ao
seguimento do texto.
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quanto preta(o), perturbada(o) pelo que lhe falta em branquitude em contrapartida ao
que Ihe excede em negritude.

A insignia de mestica(o) propiciava um tratamento diferenciado dentro da
estrutura social da época. Por serem as(0)s mesticas(os) filhas e filhos, em sua maioria,
de senhores brancos e donos de terras e com certa influéncia politica (MUNANGA,
2008, p. 80), ostentavam uma posicdo que ndo era a mais confortavel dentro da
sociedade, porém diferenciada das(dos) s(os) escravizadas(os). Essa condigédo
privilegiada, segundo o mesmo autor, ‘“deve também ter contribuido para o
enfraquecimento do sentimento de solidariedade entre eles e os negros” (Ibidem, p. 81).
Isso porque o mestico, conforme ja foi dito, se encontrava em uma categoria
intermediaria que ndo o colocava como o branco senhor das terras, contudo, rendia-lhe
o0 privilégio de ser um liberto em vias de embranquecer, processo acelerado por cada
novo casamento com gente mais clara.

Outro fator importante a se considerar na questdo da mesticagem € que a mesma
—aqui no Brasil — ndo se deu somente em nivel bioldgico, mas também cultural. A ideia
da mistura, da unido, da transformacdo do plural em unissono arrebata 0 pensamento
brasileiro, daf a formac&o do embrido do mito da democracia racial®.

Todo esse conjunto histérico de acontecimentos corroborou para que, no Brasil,
as discussbes sobre as relacfes étnico-raciais fossem mais complexas e, sempre que
possivel, evitadas. Justamente pelo juizo historicamente distorcido em torno dessa
matéria, entra em cena o mito da democracia racial, reforcando a idéia de que no Brasil,
0 coletivo das racas vive em perfeita harmonia sem quaisquer distin¢gbes em todos 0s
campos, representando um exemplo para toda humanidade, pois as diferencas nédo
ultrapassam as caracteristicas fisicas e as oportunidades sao iguais para todas e todos.

Mais uma vez pensando na isengdo do branco dentro do processo de
racializacdo, pode-se dizer, segundo Bento, que a mesma confere aos negros e mesticos
0 papel — num tom de exclusividade — de culpados pelas desigualdades raciais no Brasil
(2007, p. 26). Esse desfocamento do branco vem banindo da pauta de discussdes as
desigualdades socio-historicas e as diferentes dimensdes de privilégio a ele conferidas,
por ser naturalmente munido do privilégio simbdlico da brancura, o que dentro do

contexto da sociedade brasileira faz total diferenca (Ibid. p. 27).

% |deia de que o Brasil é um pais no qual as pessoas de todas as diferentes racas que o compdem,
recebem um tratamento igualitario no sentido mais amplo, convivendo em perfeita harmonia e tendo
todos os seus direitos assegurados de fato e de direito,vivendo sem quaisquer tipos de discriminagdes e/ou
preconceitos (HANSENBALG, 1996).
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4.1 Preconceito, Discriminacgdo e Estereotipo

Tendo em vista a aproximacdo de uma elucidacdo sematico-conceitual, resolveu-
se trazer para esses escritos uma breve passagem pelos conceitos supracitados, por se
entender que a definicdo e compreensdo dos mesmos é um dos fatores fundamentais
para que se identifiqgue e combata as manifestacfes ideoldgicas mdltiplas ratificadoras
das hierarquizacGes entre seres humanos (PROGRAMA NACIONAL DE DIREITOS
HUMANOS, 1998, p. 12).

4.1.1 Preconceito

Por ser um julgamento preestabelecido, o0 preconceito medeia as relagdes
do sujeito com a sociedade, servindo como um pré-julgamento negativado das pessoas,
estereotipando-as a partir de conceitos distorcidos sobre suas identidades (SANT’ANA,
2005, p. 62).

Frases como: “a mulher dirige mal”, “homem que ¢ homem nado chora”, “a
populagdo da favela € perigosa”, “toda loira ¢ burra”, “todo carioca ja nasce com samba
no pé€”, “todo paulista ¢ bairrista”, “os cariocas sdo folgados”, “os baianos sdo
preguicosos”, “os indios sdo indolentes”, etc., sdo frases incorporadas ao idedrio
popular, acolhidas de tal forma como verdades pelo senso comum, a ponto de terem,
muitas vezes, 0 peso de cartdo de acesso ou ndo de certos grupos a determinados lugares
e/ou posicdes sociais.

Em relacéo ao preconceito, Beato argumenta que:

[...] quando uma pessoa estd tdo convencida de que os membros de
determinado grupo s&o todos violentos e atrasados (ou, ao contrario,
decentes, brilhantes e criativos), a ponto de ndo conseguir vé-los como
individuos, e se nega a tomar conhecimento de evidéncias que refutam
essa sua conviccdo, entdo, estamos diante de uma pessoa
preconceituosa (1998, p. 1).
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A medida que os preconceitos se tornam posturas, espalhando-se nas relacoes
interpessoais como posicionamentos de vida, engendram outros subprodutos, tais como

sexismo, racismo, discriminacéo, etc. (SANT’ANA, 2005, p. 63).

4.1.2 Discriminacao

Modo de agir transgressor dos direitos de cidadds e cidadaos, fundamentado,
para tanto, em critérios injustificados eleitores da raca, da opcao religiosa, da opcao
sexual, do sexo, do comportamento cultural, da classe social e etc., como parametros de
aceitacédo ou rejeicéo social (SANT’ANA, 2005, p. 63).

4.1.3 Esteredtipo

Consiste na eliminacdo das ‘“qualidades individuais e das diferencas, com a
auséncia total do espirito critico nas opinides sustentadas” (CONSELHO ESTADUAL
DA CONDICAO FEMININA, 1994, p. 2). O esteredtipo é o preconceito posto em
pratica, objetivando a busca de justificativas para a manutencdo da legitimacdo da
dependéncia, desigualdade e da subordinacdo de determinados grupos de individuos
sobre os outros (SANT’ANA, 2005, p. 65). Cita-se como exemplo a difusdo da ideia de
que todas as pessoas moradoras das favelas sdo perigosas e estdo envolvidas com o
trafico. Outro exemplo também seria dizer que as cidadas e cidadaos negros sdo ligados
somente as manifestacGes da cultura popular. Ou mesmo a afirmagdo de que criancas

das periferias urbanas jamais gostariam de musica classica.
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4.2 Racismo de marca, uma nova propositura conceitual

A situacdo anteriormente descrita nos reporta ao preconceito de marca, termo
cunhado por Nogueira (1985, p. 18), para explicar como se processa o0 preconceito racial
no Brasil, definindo alguns fatores determinantes para a situagdo social, econémica e de
escolarizacéo dos individuos ndo-brancos.

Ao contrério do preconceito de origem®, o de marca “[...] toma por pretexto
para as suas manifestacGes, o0s tracos fisicos do individuo, a fisionomia, 0s gestos, o
sotaque [...]” (Ibidem, p. 79).

Lancando méo dessa definicdo de Nogueira e também, baseando-se nas
discussGes académicas protagonizadas nas aulas do professor Doutor Kabenguele
Munanga em que ministrou disciplina “Discursos racistas e teorias antirracistas” do
Programa de P6s-Graduacdo da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sdo Paulo, p6de-se inferir o termo racismo de marca, julgando-se que
esse tenha suficiente potencialidade semantica para designar a forma de depreciacdo
individuos da populacdo , por meio de atitudes carregadas de diversos tipos de
violéncia, dentre elas as verbais, psicoldgicas, fisicas, sociais, culturais, etc.

A propositura do termo racismo de marca enquanto conceito, no presente
entendimento, ajuda a elucidar a fragilidade da argumentacdo do mito da democracia
racial. Principalmente na medida em que se observa um embranquecimento progressivo
dos individuos de acordo com o nivel de ascensdo socioecondmica e de grau de
formagéo, incluindo nesse exame a ocupacéo dos cargos mais importantes, onde tanto a
remuneracao quanto a possibilidade de exercicio do poder s&o mais relevantes.

A contrapartida é o aumento do gradiente matizado dos individuos, na medida
em que o0s cargos requerem especificacdes formacionais mais elementares e oferecem
menor remuneracdo, pequena ou nenhuma condicdo de exercicio do poder, ou baixas
possibilidades de mobilidade social. Tal fato fora classificado por Lins Rodrigues
(2010) como a etiologia da miopia de desmatizamento, ou seja, a desconsideragcdo da
multietnicidade do nosso povo por parte da sociedade — tendo como referéncia Unica a
legitimada raca branca — e todas as consequéncias negativas trazidas aos sujeitos nédo-
brancos (2010, p. 148).

39 C e e C o~ C e .
Segundo o autor, para existir, “basta a suposicdo de que o individuo descende de certo grupo étnico,
para que sofra as consequéncias do preconceito”.
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Baseando-se no significado da miopia — dificuldade de visdo dos objetos
distantes do observador —, infere-se sobre a citada nesses escritos, a de desmatizamento,
acomete as mais variadas instancias do poder em nosso pais, circulando desde as
camadas governamentais e empresariais dos mais altos escaldes, até os meios mais
populares e acessiveis, ambos formadores de subjetividades, isso em funcdo desses
grupos estarem lidando com o marcador social raca. Observa-se estarem incluidas,
numa consideravel quantidade, as escolas dos diversos sistemas de ensino do nosso
pais. Como resultado de tal “enfermidade social”’, tem-Sse 0 acirramento das
desigualdades — via racismo — historicamente construidas contra a populagéo .

Com efeito, tal situacéo se reflete de forma perversa nas criangas s e nesse caso
ressaltam-se as das escolas publicas da Baixada Santista, por se estar em contato
permanente com as mesmas, tanto por motivos profissionais — no exercicio da docéncia
—, quanto por elas comporem o grupo principal de atrizes e atores da presente pesquisa,

ja que o foco sdo os efeitos do racismo sobre as mesmas.

4.2 A autoinvisibilizagao refletida

Vivenciando, desde o nascimento, praticas e discursos construtores de um lugar
subalternizado para o seu corpo e sua cultura, portanto, para a sua identidade, a crianca ,
conforme estudo realizado por Lins Rodrigues (2011) tem de conviver com o dilema da
autoinvisibilizago refletida, conceito aqui sugerido para explicar o enxergar-se com as
caracteristicas fenotipicas do individuo-referéncia — nesse caso o individuo branco —,
anulando a autoimagem real num perverso processo de assungdo de uma identidade
apocrifa.

Tal construcio ndo se da por acaso, nem de maneira simples. E, sim, fruto de
todo um engendramento social, culturalmente alicercado durante muitos séculos de
diaspora africana, rejeicdo da negritude e inconformismo com a mesticagem no Brasil,
tendo como contraponto o massacre politico-ideologico do referencial branco,

masculino e euro-estadunidense.
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Esse € um modo perverso de anulacdo das subjetividades — inscritas em parte
na “geografia do corpo” *° de cada um desses sujeitos —, construido por acBes
incrustadas no cotidiano de cada crianga desde o seu nascimento.

Sugere-se que a partir do final do século XX, tal processo ganhou o substancial
reforco das TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo) a sua grande e mais
antiga aliada: a televisdo. Como parte de pesquisa aqui desenvolvida, tem-se, desde o
segundo semestre do ano de 2009, analisado com bastante acuidade os comerciais de
televisdo (em canais abertos e por assinatura) nos horérios nobres infantis*! e adultos*.

Tem-se constatado tanto o modelo euro-estadunidense, quanto o referencial
masculino de humanidade, figurando, sobremaneira, na ordem e quantidade de
veiculacdo das midias televisivas, impressas e circulantes nos espacos virtuais. Assim
como também se tem procurado esquadrinhar — ndo com menos atencdo — as
propagandas e anuncios veiculados nos meios digitais, aos quais, tanto adultos como
criangas tém “livre acesso”, seja por recursos proprios (computadores pessoais), seja via
lan houses, encontradas em quase todas as regides da Baixada Santista — SP*® e, a titulo

de informacdo, numa quantidade de 108.000*

mapeadas no ano de 2011 em todo o
Brasil. Nos veiculos analisados, quando se tem algum outro referencial de humanidade
diferente do citado (o branco e masculino), esse, ocupa papéis subalternos dentro do
contexto imagético.

Conforme se vem dizendo, no caso das criancas s, os referenciais identitarios a
elas passado estdo as em concordancia com as identidades-referéncia e em dissonancia
com elas mesmas.

Nesse percurso discursivo sobre a construgdo de modelos identitérios, ainda se
pode valer dos escritos de Hall quando o autor fala da dominancia do poder cultural,
pensando na construcdo das identidades raciais das criancas s de nossas escolas

publicas:

[..] E isso que a concentracdo do poder cultural — os meios de fazer
cultura nas méos de poucos — realmente significa. Essas definicdes

40 . . L e w . ) )

Informagdo fornecida por Munanga nos seminarios da disciplina “Teorias sobre o racismo e discursos
antirracistas”, ministrada na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo
Paulo — FFLCH, Fev. a Jul. de 2010.

* Periodos tomados por base: das 10:00 as 12:00 e das 15:00 as 17:00 horas.
*2 periodos tomados por base: 19:00 as 21:00 horas.
43 o o e
Regido onde atuo como professor da educacdo basica.
44 Disponivel em: <http://blogs.estadao.com.br/ethevaldo-siqueira/>. Acesso em 11 Jun. 2010.
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ndo tém o poder de encampar nossas mentes; elas ndo atuam sobre nds
como se féssemos uma tela em branco. Contudo, elas invadem e
retrabalham as contradi¢des internas dos sentimentos e percepcdes das
classes dominadas; elas, sim, encontram ou abrem um espaco de
reconhecimento que a elas respondem. A dominacdo cultural tem
efeitos concretos — mesmo que estes ndo sejam todo-poderosos ou
todo-abrangentes. Afirmar que essas formas impostas ndo nos
influenciam equivale a dizer que a cultura do povo pode existir como
um enclave isolado, fora do circuito de distribui¢do do poder cultural e
das relagdes de forca cultural (Ibidem, p. 238)

A criagéo da autoinvisibilizacdo refletida se reporta ao medo da rejeicdo que,
segundo Miskolci, “gera subjetividades autodestrutivas em busca de adequagdo a
qualquer custo” (2006, p. 685). Suspeita-se de que tanto nas TIC’s quanto na televisao,
0 racismo se encontra presente subliminar ou explicitamente, na maioria das vezes
perpetuando o que Lins Rodrigues (2010, p. 148) classifica como status quo pallidum®.

Encaminhando-se ao fechamento da ideia inicial a respeito do racismo, nos
escritos de Nilma Lino Gomes se observa a traducdo da importancia da escola no

estabelecimento das marcacOes identitarias negativas e positivas:

A escola, enquanto instituicdo social responsavel pela organizacéo,
transmissdo e socializacdo do conhecimento e da cultura, revela-se
como um dos espagos em que as representacdes negativas sobre o
negro sdo difundidas. E por isso mesmo ela também é um importante
local onde estas podem ser superadas (2003, p. 77).

4.3 Perscrutando o fendbmeno no componente curricular

Por se enxergar na educagdo um dos mais fecundos caminhos a justiga social,
admite-se a existéncia de uma grande capacidade na busca de alternativas promotoras da
superacdo nao s6 do racismo, mas também de outros tantos modos de exclusdo. Como
espaco dentro da educacdo onde essas situacdes de exclusdo acontecem, as aulas de

Educacdo Fisica encontram-se potencialmente abastadas como um dos locus de

45 ~ . N S -

Estado das relacBes curriculares que direciona privilégios e referéncias para o modelo monocultural
euro-estadunidense, fixando personas, apresentadas como reais, porém, bem distantes das verdadeiras (no
sentido Jungiano). Nesse caso a palidez também se refere as lacunas de criticidade fixadas na construgao
das subjetividades dos alunos e toda comunidade escolar.
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perpetuacdo de tais situacOes. Foi a reboque dessa ideia, fruto das observacOes
empiricas acontecidas ao longo da carreira docente, que a necessidade de estudar o
racismo nas aulas desse componente curricular se solidificou como escopo da presente
investigacdo. Diante de tal fato, ndo se tinha como postergar uma investida no estado da
arte do tema “racismo nas aulas de Educagdo Fisica”.

A seguir, descreve-se a sintese dessa varredura, na qual se constatou uma lacuna
nas pesquisas voltadas para esse tema especifico, ndo obstante se ter encontrado uma
razoavel producdo académica sobre o racismo na escola. Sequencialmente virdo
algumas das principais publicagdes sobre o racismo na escola, seguindo-se das
publicacdes mais relevantes sobre o racismo nas aulas de Educacéo Fisica; ressaltando-
se que as mesmas advém dos bancos de dados das seguintes fontes: Portal dos
Periddicos CAPES, incluidos nesse DOAJ, J-STAGE, TEL, USPTO, SciELO e
LATINDEX; Portal da SiBi-USP ¢ “radarciéncia.org”.

Trindade (1994), partindo da confirmacdo da presenca do racismo na educacéo,
investigou sua producdo em escolas publicas, analisando os discursos e praticas
corroborantes a sua existéncia. Finaliza com o alerta de a escola ter de se abrir para a
diversidade racial e cultural de suas atrizes e atores, correndo 0 risco, caso permaneca
numa postura contréria a essa, de assumir um papel de geradora e reprodutora de
diversos tipos de desigualdades sociais.

Cavalleiro (1998) avalia o desenrolar das relacdes entre as professoras e alunos
negros e brancos descobrindo uma hierarquizacdo das mesmas por conta da
identificacdo de uma distribuicdo desigual do contato fisico entre as professoras e seus
alunos negros e brancos, bem como formas diferentes de avalid-los em suas atividades
escolares. H& de se ressaltar a importancia desse estudo para compreensdo dos
mecanismos de exclusédo acontecidos na escola em se tratando de criangas s.

Pierini (1998) discute o racismo da maneira como é encontrado nas salas de aula
nas escolas da Zona Norte de Sdo Paulo no periodo de 1970 a 1990.

Chiarello (2003) trabalha com as representagdes das professoras da cidade de
Sdo Carlos, no tangente as(aos) estudantes negras e negros, revelando a existéncia de
preconceitos e discriminagdes raciais motivados por uma Vvisdo eurocéntrica persistente
na sociedade.

Oliveira e Miranda (2004) estudaram as relacBes entre politicas curriculares,
afirmativas e multiculturalismo. Questionaram as politicas curriculares multiculturais,

levantando a tese da visibilidade ou ndo dos ndo-brancos nos textos elaborados por
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essas politicas. Analisam o texto da reforma curricular de Cuiaba — MS — 2000,
entendendo como tal a parte verbal e as imagens. Anuem que, ndo obstante a presenga
de caracteristicas multiculturais nas conjecturas pedagdgicas, ha falhas verbais e fortes
indicios iconograficos de racismo e etnocentrismo.

Silva (2005) analisou o perfil de profissionais idealizadores e que pdem em
execucao os projetos com temaética étnico-racial, discorrendo sobre as dificuldades na
elaboracdo de uma pratica pedagdgica capaz de dar conta da demanda sugerida pela
diversidade no ensino publico.

Silva (2007), mesmo n&o trabalhando diretamente com as aulas de Educagdo
Fisica, aborda aspectos interessantes dentro da cultura corporal, e discute a producao
historica do racismo e como o debate sobre essa manifestacdo pode contribuir, de forma
dialética, para processos de inclusdo e de democratizacao das relagdes sociais

Cruz (2008) estudou como as criangas percebem as relagfes étnico-raciais no
curriculo escolar. A partir das experiéncias das criangas entrevistadas, a pesquisadora
descobriu que as criancas tém imagens da populacdo indigena e bem préximas as da
colonizacdo. Descobriu que em relacdo ao preconceito, discriminacdo e racismo, as
criangas percebem tais situacfes dentro da escola, que, segundo suas andlises,
transformam as diferencas, principalmente referentes a cor/raca, em desigualdades.

Franco (2008) sugere que a escola ndo assume o trato adequado para com 0S
assuntos relativos a diversidade e, por conta disso, ela deve incorporar o legado cultural
africano, combatendo o racismo socialmente disseminado. Em seus estudos descobriu
que: discentes desconhecem a sua propria historia, tendo como consequéncia o
enfraguecimento de sua autoestima; adolescentes negras e negros séo influenciadas/os
pelas ideias veiculadas no imaginario social; uma preocupacao intensa com os cabelos,
colocando-os ao modo do colonizador; a diversidade etnicocultural é inferiormente
hierarquizada dentro das questdes curriculares na escola (p. 176-177). Percebe a
necessidade de um investimento em formagéo e em politicas que, de uma maneira geral,
possam contemplar os temas relacionados a diversidade na escola.

Penna (2009) discute as estratégias de visibilidade e invisibilidade no cotidiano
da sala de aula de 4° ano do ensino fundamental diante do olhar docente, procurando
entender os sentidos no ato de estudante. Destaca as ligacfes do olhar docente em
relagdo as relagfes étnico-raciais com o sucesso escolar.

Piccolo (2010) trabalhou a compreensdo das manifestagdes preconceituosas das

criancas de cinco e seis anos, quando na realizacdo de jogos e brincadeiras em uma pre-
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escola. Descobriu que nas categorias raca e género o preconceito constituia-se a partir
de uma rotulagdo pejorativa, em seguida com a discriminacdo das diferencas,
finalizando com a sua cristalizagao. Infere que “a materializagdao destas discriminagdes
ndo esta mais relacionada somente a um passado escravocrata, mas, a novas formas de
dominio gravadas efetivamente no corpo dos negros” (p. 199). Por fim, destaca a
atividade mediadora docente como uma possibilidade para a transformacdo do
preconceito, por meio de relacdes sociais dialdgicas e cooperativas.

Souza e Da Rosa (2010) discutem o carater de indispensabilidade da lei
10.639/03, enfatizando a importancia do papel da populacdo de origem africana na
construcdo da historia do Brasil, analisando como s&o estabelecidas as relagdes
interétnicas no contexto escolar e as consequentes manifestaces de racismo e
preconceito entre discentes, docentes e diretores. Finaliza apontando caminhos como
estratégias de superacdo desses mecanismos de excluséo.

Teles (2010) discute as representacdes sociais que as professoras de educacgéo
infantil tém sobre as criangas s, propondo, a partir das descobertas, uma transformacéao
nas relacbes pedagdgicas e sociais estabelecidas com essas criancas, a fim de
possibilitar uma reconfiguracdo no a@mbito das relagdes raciais nesse ambiente de
ensino. Essa pesquisadora chega a interessante conclusdo de que as representacdes das
criangas s para essas profissionais tém um caréater regulatério pautado no modo como o
racismo foi operacionalizado no pais, incluindo nesse o ideal de democracia racial
contrabalancado pelos movimentos de rediscussdo do papel da populacdo na sociedade
brasileira.

Silva e Coelho (2010) analisam as representacdes de professores sobre as
relagOes raciais no curriculo da rede estadual de Ensino Médio.

Pinto (2001), por meio da capoeira, denuncia e traz uma reflexdo sobre o
racismo como deflagrador de inimeras formas de violéncia contra a populagéo afro-
brasileira e suas culturas, sugerindo uma responsabilidade dos capoeiristas para com a
luta pela legitimacgdo dessa manifestacdo da cultura popular, sem propor uma anéalise do
racismo nas aulas de Educagdo Fisica ou na escola.

Rangel (2006) em seu artigo “Racismo, preconceito e exclusdo: um olhar a partir
da Educacdo Fisica escolar” traz a discussdo a respeito do papel da Educacdo Fisica
escolar mediante da emergéncia da diversidade na escola. Chama a atencdo para as
formas de preconceito e discriminacdo nas aulas de Educacdo Fisica e também para as

atitudes potencialmente racistas nessas mesmas aulas. Tem como objetivo chamar a
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atencdo de docentes e futuras(os) docentes sobre os seus comportamentos diante do
racismo, levando em conta que o mesmo pode se apresentar assumindo caracteristicas
disfarcadas. Acrescenta que as politicas de acGes afirmativas vém sendo importantes no
combate a esse tipo de discriminacdo. Nao obstante ao artigo ter certa proximidade com
a investigacdo aqui proposta, percebeu-se pouca estruturacdo para dar conta da
discusséo das relacdes de poder imanentes a tal forma de excluséo.

Rangel et al. (2008) propdem uma intervencdo dos professores de Educacéo
Fisica no sentido tornarem visiveis a existéncia do preconceito e do racismo na escola,
contudo, tal proposta se encontra pautada na busca de uma “intimidade afetiva” como “a
unica forma genuina e sincera de manifestagdo multicultural” (p. 160).

Fernandes (2008), pesquisando o género e seus sentidos nas aulas de Educacao
Fisica, menciona as questBes aqui classificadas como identidades-referéncia ao
descrever um episédio no qual ficam estabelecidas as relacbes de dominéncia das
criancas brancas sobre as criangas s, todavia ndo séo discutidas as relagfes de poder
determinantes a esse comportamento.

Cuevas, Pastor, Gémes e Garcia (2010) sugerem algumas formas de intervencao
contra o racismo nas aulas de Educacdo Fisica, analisando préaticas pedagogicas de
professores espanhois. Porém, a proposta de intervencdo se baseia na cooperagdo, na
busca de informacdes, tomada de consciéncia dos prejuizos do racismo e colocar-se em
lugar de quem sofre o racismo. Todas, atitudes a serem tomadas pelos discentes. Néo
sdo levadas em consideracéo as relacdes de poder que levam a hierarquizagdo das racas
ou mesmo a busca da genealogia da atitude racista.

O estudo de Gomes (2011) aborda os entrecruzamentos culturais presentes nas
realidades escolares e a necessidade de préaticas fomentadoras do compromisso politico
da inclusdo dos discriminados e intervengdo docente em situagOes de conflito.
Efetuando uma busca profunda, confirma a caréncia de publicagcbes que lidem
diretamente com o tema raga/etnia na area de Educacdo Fisica.

O que foi descoberto até o momento sinaliza questbes diferenciadas
concernentes ao racismo dentro das aulas de Educacdo Fisica. A maneira como as
pesquisas vém abordando o assunto até entdo, entende-se, ndo da conta das demandas
encontradas nas escolas pelas quais se atuou durante os anos em sala de aula, 0s quais
serviram de referencial empirico para a presente pesquisa. Estima-se ndo se ter

desenvolvido o trato dessas diferengas sociais numa perspectiva de discussdo das
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relacbes de poder atravessadas em suas existéncias, portanto, buscar-se-4 no

multiculturalismo critico o suporte necessario para avangar nesse Viés investigativo.
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5 DO MULTICULTURALISMO

A observacdo efervescéncia do multiculturalismo nos anos 1990 e 2000,
mediante a constatacdo de um curriculo escolar centrado em modelos europeus e
estadunidenses, suscitou o seguinte questionamento: existe um espago democratico na
escola, onde a diferenca, na figura de alunas e alunos e de suas maultiplas culturas,
tenham suas vozes ouvidas e sua vez reconhecida?

Buscando contextualizar a sociedade contemporanea e a sua emergéncia, Neira
discorre sobre a controvertida configuracdo mundial do terceiro milénio em meio as
expressdes plurais e a complexidade das realidades multiculturais nos ambitos religioso,
de género, politico, étnico e social (2011, p. 17). Na Europa pos-colonial, um
movimento humano de dimensbes incomparaveis com uma populagdo gigantesca
advinda das ex-coldnias invade os paises desenvolvidos rompendo as fronteiras antes
guardadas e fortalecidas pelo imaginario de cada cidadao patrio, provocando encontros
culturais desequilibradores, dando mais cores ao mosaico compositor dessas nacoes;
sugerindo, em contrapartida, novas configuraces ao convivio humano desses locais.

Em nosso pais as questbes do multiculturalismo apresentam uma configuracdo
bem particular. Por ter uma base multicultural muito forte na composic¢do do seu povo,
no Brasil as tensdes episddicas que vao desde a eliminacdo fisica do “Outro” )
acontecendo no plano das representacdes concretas e no imaginario social (CANDAU,
2002, p. 126), até os mais sofisticados mecanismos de anulagido das identidades,
figuram como pontos impactantes ao se pensar num curriculo multiculturalmente
orientado.

Lidar com o embate da igualdade e diferenca distante da interpretagcdo rasa em
que basta a classificagdo de democracia como um estado de cidadania plena para
garantir o acontecimento da igualdade, sugere fortes disputas ideologicas. A julgar pela
propria relacdo contraditoria de interdependéncia entre a igualdade e diferenca, supGe-se
gue os dois conceitos estejam permeados de tensdes interpretativas e as diversas formas
de convivéncia entre cidadds e cidaddos de nossa sociedade podem reforcar essa
dificuldade.

6 No sentido de alteridade.
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Boaventura Sousa Santos nos mostra essa instabilidade etimoldgica, sugerindo
uma interpretacdo para igualdade e diferenca transcrita para as praticas de convivéncia
social quando diz: “As pessoas e 0S grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a
diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza
[...] este &, consabidamente, um imperativo muito dificil de se atingir e manter” (2001,
p. 10).

Pensando-se nessa emergéncia multicultural permeando toda a sociedade,
percebe-se a escola como umas das instituicdes de extremo valor em se tratando de
espaco no qual possiveis discussdes possam acontecer, no sentido do trato para com a
tentativa de desconstrugdo das desigualdades sociais, numa perspectiva educacional
voltada a justica social.

Como consequéncia desse pensamento, propde-se o multiculturalismo critico
como ponto pacifico da presente discussdo, por se ter a intencdo de incitacdo ao

questionamento da “ubiquidade cultural euro-estadunidense” */

prevalente nas escolas
brasileiras, determinando por onde se conduz a construcéo das identidades discentes.

Peter McLaren ao se utilizar dos escritos de Lloyd fazendo referéncia a
dominacdo cultural exercida pelo sujeito branco ocidental universalizado, sugere que a
mesma “¢ virtualmente autolegitimatdria, uma vez que a capacidade de estar presente
em todo lugar se torna uma manifestacdo historica da aproximacao gradual do homem
branco a universalidade que ele representa em todo lugar” (1991 apud McLAREN,
2000, p. 74).

Em virtude dessa configuracdo, muitas das vezes ndo se tem levado em
consideracdo uma gama de fatores construtores de identidades e subjetividades
discentes desse local de ensino e aprendizagem. O reconhecimento de historias, linguas,
etnicidades, religiosidades, particularidades grupais e/ou individuais, locais e/ou
regionais, representantes dos grupos presentes na escola, faz parte da “recuperagao
cultural” citada por Stuart Hall (1991 apud McLAREN, 2000, p. 75). O entendimento
da recuperacdo cultural enquanto movimento reivindicatdrio per se, traz a compreensao
do multiculturalismo critico como condicéo — necessaria, porém, talvez ndo suficiente —
transformadora do cenario cultural de tendéncia a simetria vigente na escola brasileira.
O cuidado para com a ndo generalizacdo cultural, voltada para uma interpretacdo

acritica do multiculturalismo, tais como “multiculturalismo conservador ou

* Aproveitando o que propde Peter Mclaren ao referir-se a “ubiquidade global do europeu branco” (Cf.
2000, p. 73)
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monoculturalista, multiculturalismo pluralista e multiculturalismo essencialista de
esquerda (McLAREN, 1997 apud NEIRA, 2007, p. 70), tem extrema importancia no
entendimento que por ora se pretende dar ao conceito de multiculturalismo com o qual
se trabalha na presente pesquisa. Diga-se, como tal, o multiculturalismo critico.
Mediante as outras formas de entendimento do multiculturalismo anteriormente
citadas, se fard& uma breve exposicdo de cada uma delas. Em relacdo ao
multiculturalismo conservador, Neira, a partir das definicdes de Mclaren, nos diz que se
trata de uma perpetuacdo da superioridade da cultura ocidental, se fazendo presente
nesse século como uma forma de neocolonialismo, ja que representa uma nova proposta
de reconhecimento da tradicdo colonialista (2007, p. 70). O sexismo, racismo e 0
preconceito de classe acabam por fazer parte do pensamento das(dos) adeptas(os) aos

pressupostos dessa forma de multiculturalismo.

Segundo a 6tica multicultural conservadora, todos (diferentes e iguais)
se beneficiariam, caso inclinassem as glorias da civilizagdo ocidental.
Em sua nova manifestacdo monoculturalista, os neocolonizadores da
cultura dominante atacam ndao s6 os movimentos de libertagdo, como
também qualquer preocupacédo politica ou institucional pelos efeitos
do racismo, sexismo ou preconceitos de classe. Nesse contexto, 0s
monoculturalistas tentam abortar 0 que consideram ataques
multiculturais a identidade ocidental, desqualificando qualquer
preocupacdo com a injustica social e o sofrimento dos grupos
marginalizados nas escolas e em outras instituicGes sociais (Ibidem, p.
70-71).

No tocante ao multiculturalismo liberal, Neira busca o auxilio de Mclaren (1997)
quando diz que existe uma igualdade natural inerente a condi¢do de humanidade a qual
todas e todos estdo sujeitos como tal. E, portanto, as diferentes etnias, as ragas, 0s
diferentes géneros e/ou classes sociais, ndo tém diferengas relevantes a ponto de coloca-
las em posicdes hierarquizadas. Ou seja, “existe uma uniformidade intelectual que
permite as diferentes pessoas, dentro de uma economia capitalista, competir em

igualdade de condi¢des na aquisicdo de recursos” (Ibidem. p. 74). Em conformidade

com essa defini¢do o autor exemplifica comentando tratar-se de:

[...] um pluralismo mitigado, expresso apenas na dimensao cultural. A
integracdo cultural significa aceitacdo de aspectos da cultura da
minoria que sejam ajustaveis a cultura dominante, mas com a rejeicao
dos aspectos dessa cultura que ndo sejam ajustaveis ou que, de alguma
forma, possam ameacar a cultura dominante (Ibidem).
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Complementa inferindo que...

[...] Ao dar pouca importancia as artimanhas do poder envolvendo a
etnia, o género e a classe social, o multiculturalismo liberal acaba
vendendo um curriculo de relagbes humanas que apresenta como
equivalentes o racismo do branco para as outras ragas e o racismo de
outras ragas para os brancos. Tal postura ndo explica as relacOes
raciais de poder que permeiam o racismo branco; afinal, os grupos
brancos nas sociedades ocidentais controlam uma quantidade bem
maior de recursos e possuem bem mais prerrogativas de emprego e
ascensdo que os demais. Considerando esse aspecto, Giroux (1998)
afirma que pouco importa se 0s negros odeiam os brancos. Entretanto,
se 0s brancos odeiam 0s negros, isso pode influenciar na recusa em
contrata-los ou promové-los profissionalmente (NEIRA, 2007, p. 76).

Mesmo gue, em muitos escritos os autores multiculturalistas liberais proponham
o0 estimulo a expressdao da autonomia para a formacdo da identidade, Neira nos alerta
sobre a pratica desse tipo de estimulo. Ndo se pode esquecer que Docentes tém
referenciais politicos-ideolégicos parciais. Ndo ha neutralidade no ato de educar, sendo
esse, antes de quaisquer outras coisas, um ato permeado por a¢des politicas. Portanto, a
ideia de imparcialidade propagada pelo multiculturalismo liberal passa a ser apdcrifa, ja
que os seus efeitos refletem diretamente na manutencgdo do status quo, encobertos pelos
discursos de igualdade em todos os ambitos da instituicdo escolar.

Numa outra versdo, o multiculturalismo pluralista ndo inquire as posturas
eurocéntrica e descontextualiza socioculturalmente as questdes de género, raca, etnia,
classe social, sem a capacidade de perceber a presenca de relagdes de poder entre a
construcdo de identidades, as disputas por recursos financeiros e as representacdes
culturais, insistindo no discurso do alcance da simetria na representacdo simbolica do
Outro (Ibidem, p. 80). Compreende-se, ao contrario, a existéncia de uma
pseudoevidéncia no tocante a representacdo da imagem do Outro. Tal evento se
apresenta de maneira incontroversa nos meios midiaticos.

Quando as(os) diferentes e suas diferencas chegam a protagonizar algumas
cenas, essas estdo vinculadas a qualificagfes secundarias, cujos papéis a uma primeira
vista, causam a falsa sensacdo de uma real virada na questdo da valoriza¢do imageética
das(dos) mesmas(0s).

Vé-se, por exemplo, algumas novelas nas quais negras e negros, pobres e
nordestinas(os) compdem os elencos principais. Em uma dessas produgdes que foi ao ar

em 2004, uma e um branco atuavam como principais protagonistas. O homem branco
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era de um filho de milionario que rodava o mundo pelo simples desfrute de fazé-lo
como um bon vivant. A mulher era desfavorecida socialmente mas tinha na exploragéo
da sua sensualidade o forte apelo de marketing. O nome da novela era “Da cor do
pecado”.

Outro exemplo se da num passado mais recente, exatamente em 2011 na novela
Insensato Coracdo, no qual outro protagonista negro, bem sucedido economicamente,
desfrutando das rodas mais elevadas da alta sociedade, arquiteto, flutuando por um meio
social onde se tornava um homem ilha, ou seja, mais nenhuma outra pessoa frequentava
aquele hall social. Ndo obstante o sucesso, 0s seus desplantes sexuais o colocavam na
posicdo dubia entre a corporificacdo do fetiche sexual e o aviltamento de sua
personalidade por conta da exacerbacao de excentricidades e, ao final da novela, acaba
ndo conseguindo constituir uma familia, punido moralmente com uma doenca ligada a
virilidade masculina. Tal comportamento, na pior das hipoteses, subliminarmente,
sugeria uma distorcdo de carater, fato que até poderia ser encarado com certa
naturalidade dentro de uma perspectiva chauvinista, porém na seara do reconhecimento
das minorias culturais, acaba por reforcar uma imagem negativa da(do) (0), ja que ela
ou ele, mesmo ascendendo socialmente, trazem com sigo um rango comportamental mal
visto perante a sociedade.

E, finalizando os exemplos, nos anos 2011/2012 em outra novela do horério
nobre da emissora de maior audiéncia, reaparece a figura da mulher , linda, sensual,
cujo titulo da masica-tema que a descreve ¢ “Flor Morena”. Nada demais, ndo fosse a
insistente aparicdo dessa personagem que, apos seus duros dias de cozinheira, balconista
de uma padaria e mae criando dois filhos de pais diferentes, sobe a laje de sua
residéncia — diga-se de uma comunidade periférica ao bairro de classe média alta — e
deliciando-se com um banho de mangueira totalmente nua, tem o seu corpo explorado
com longas tomadas na cena.

Ou seja, tais protagonismos reforcam os vinculos da identidade a esteredtipos
seculares de depreciacdo, perpetuando a racializacdo de imperfei¢cbes psicoldgicas,

morais e de carater, baseados nas premissas do racismo biolégico®.

48 Segundo Munanga (2000, p. 25), “é justamente o estabelecimento da relagdo intrinseca entre caracteres
biologicos e qualidades morais, psicoldgicas, intelectuais e culturais que desemboca na hierarquizagao
das chamadas ragas em superiores e inferiores [..] E como se essa categoria social racializada
(biologizada) fosse portadora de um estigma corporal”, nesse caso, aos individuos da raga sdo atribuidas
as imperfeicdes relativas a sua colocacdo inferior dentro da hierarquia racial.
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Continuando a analise das formas de multiculturalismo circulantes no meio
educacional, Neira (2007) destaca que Mclaren também identifica mais uma vertente, o
multiculturalismo essencialista de esquerda. O autor o analisa como uma versdo do
multiculturalismo incapaz de admitir as hierarquizacdes que permeiam as diferencas
culturais, negando as “complicacdes de eixos rivais de identidade e poder como a
linguagem, a preferéncia sexual, a religido, o género, a etnia ¢ a classe social” (NEIRA,
2007, p. 84). Ele afirma que:

Os limites do multiculturalismo essencialista sdo bem visiveis na
tendéncia dos seus defensores de dirigir a atencdo a somente uma
forma de opressdo considerada fundamental para determinados
grupos: certas feministas radicais veem no género a forma essencial de
opressao, alguns estudos étnicos dao primazia a etnia, e 0s marxistas
ortodoxos centram-se na classe social. O estudo das véarias formas de
desigualdade e de como a opressao se constitui por meio de uma rede
de entrecruzamentos é considerado pelos multiculturais essencialistas
como um desvio do que é importante e do que é central na andlise
cultural. Essa postura impossibilita aos essencialistas de esquerda
articularem uma visdo democratica que tenha sentido para ampla
gama de individuos e grupos. Em vez de lutar pela articulagéo e atuar
sobre a base de uma politica democratica, segundo Kincheloe e
Steinberg (1999), os distintos grupos de identidade que constituem os
campos de ac¢do do multiculturalismo essencialista vém se enfrentando
para legitimar qual deles pode reclamar maior vitimismo e mais alto
privilégio de opressao (lbidem, p. 86).

Por fim, o multiculturalismo critico sugere que se traga a tona a questdo da
diferenca sem repetir os centrismos (afrocentrismo, eurocentrismo, falocentrismo,
androcentrismo, etc.), indo além da desestabilizacdo dos significados, transformando as
condic@es sociohistoricas nas quais os mesmos ocorrem (McLAREN, p. 132-133). Nas

palavras desse mesmo autor...

A préxis multiculturalista critica, em vez de permanecer satisfeita em
apagar os privilégios das ideologias opressoras que tém sido
naturalizadas dentro da cultura dominante ou com a reafirmacdo das
memorias perigosas que tém sido reprimidas no inconsciente politico
do Estado, busca rever os acordos hegeménicos existentes. Uma
praxis multicultural critica ndo rejeita simplesmente o decoro burgués
que consignou o Outro imperializado ao dominio grotesco, mas tenta
efetivamente remapear o0 desejo ao lutar por uma cultura
multivalenciada linguisticamente e por novas estruturas de experiéncia
nas quais os individuos recusam o papel do narrador onisciente e
concebem a identidade como uma montagem polivalente de posigdes
de sujeitos — contraditorias e sobredeterminadas (Ibidem, p. 133-134).
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Interrogar os discursos e acgBes determinantes das préaticas curriculares
sustentadoras do processo de escolarizagdo em relagdo a classe social, raga e género
também figura como um dos pressupostos do multiculturalismo critico, encaminhando
as relacbes dentro da escola a outro patamar, distinto das acGes pluralistas, liberais e
conservadoras esquerdistas perpetuadas pelas outras formas de multiculturalismo
anteriormente descritas.

Para a Direcdo pretendida na investigagao, na acep¢ao de analisar os “porqués”
das relacdes desiguais de poder que envolvem a raca na escola em relacdo a construgédo
das identidades Docentes, o multiculturalismo critico representa um avango na
elaboracdo de uma contraposicdo aos parametros de legitimacdo vigentes na escola
pesquisada. Logo, a proposta de insurgéncia multicultural da o tom consonante a
inconformidade para com a situacdo de desigualdade vivida por certos corpos e culturas

dentro da escola.

5.1 Da insurgéncia multicultural

O sentido dado a insurgéncia por ora apresentado tem sua origem do latim
insurgere e versa sobre o ato protesto contra um poder estabelecido (HOUAISS, 2009).
A insurgéncia multicultural seria a possibilidade de contraposicao a todas as formas de
exclusdo racial sofridas pela populacdo discente da escola pesquisada. Fundada na
perspectiva do multiculturalismo critico, a insurgéncia multicultural aqui proposta pensa
em ir além do significado que marca as(os) diferentes, colocando-se a diante da
desestabilizacdo do significado, na medida em que busca a transformacéo das condic¢oes
sociais e historicas nas quais os significados sdo construidos (McLAREN, 2000, p.
133). No caso especifico desses escritos, 0 escopo da insurgéncia multicultural sera a
negativa ao tratamento racista atribuido as atrizes e atores negros*® como alternativa de
resisténcia na EMEF Sem Preconceitos, principalmente nas aulas de Educacgéo Fisica.

Na busca de uma melhor panoramica para acolher a proposta de insurgéncia
multicultural, procurar-se-4 tracar um breve percurso das novas representacoes

identitarias que emergiram a partir da chegada dessas criancas as escolas brasileiras.

* Considerando-se aqui como (0) os individuos mesticos (pardos) e pretos.
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Desse modo, admitindo-se como estranhamentos 0s movimentos de entrada dos
diferentes grupos de estudantes no universo escolar, a partir da invengdo propriamente
dita da escola moderna. Portanto, identifica-se o século XVIII como marco historico
inicial desse advento.

Observa-se que as Revolugdes Burguesas™ tém o papel fundamental no
surgimento da instituicdo escolar nos moldes como hoje é conhecida. Essa influéncia,
ndo obstante a sua importancia, deu-se em carater mais geral. Contudo, em carater
particular, das Revolugcbes Burguesas entende-se a Revolucdo Francesa como marco
factual inicial do acesso em massa ao conhecimento sdcio-historicamente acumulado —
pelo menos em comparacgdo ao que se tinha até as ultimas décadas do século XVIII. Por
conta das demandas criadas pela assuncdo do poder por esse novo grupo, um novo
contingente humano passou a compor o0 universo escolar discente. Esse grupo, até entdo
sem acesso ao conhecimento produzido pelos oOrgdos oficiais munidos dessa
incumbéncia — clérigo e realeza —, era exatamente a burguesia que, ao assumir o poder,
precisava engendrar dispositivos que garantissem a sua posteridade a possibilidade de
alcance e apropriacdo aos saberes socio-historicamente acumulados.

A partir desse momento uma estrutura tivera que ser construida, a fim de dar
conta de uma nova dindmica de transmissdo de conhecimentos, agora vinculados a
sistematizacdo obrigatdria do ensino, movida por técnicas e didaticas regadas a busca de
uma suposta eficiéncia, capaz de dar conta da aprendizagem desse grupo especifico,
componente dessa nova escola.

A essa entrada das filhas e filhos da burguesia na educacao classifica-se como
primeiro estranhamento, observando-se tal evento, reforga-se, como crucial na
estruturacdo do que hoje se entende como a escola propriamente dita.

Acontece que esse fato se da em pleno auge do poder disciplinar assim descrito
por Foucault, citado por Varela, como portador do principio da vigilancia em
detrimento do castigo “[...] E mais rentavel domesticar, normalizar e fazer produtivos
aos sujeitos [...] do que segrega-los ou elimind-los” (1995, p. 41). Somente uma
sociedade disciplinada e produtiva seria apta a dar conta dos avangos advindos da
revolucdo industrial.

O cenario configurado nesse periodo era conturbado. Em pleno exercicio do

poder disciplinar, onde as formas de controle individual eclodem, a interven¢do do

%0 Revolugdo Industrial de 1760, Independéncia dos Estados Unidos, em 1776 e Revolugo Francesa, em
1789.
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mestre é uma das caracteristicas fundamentais, pois, em quaisquer momentos, punha ele
em pratica suas incumbéncias de “premiar ou castigar [...], corrigir e normalizar”
(Ibidem, p. 43). Essa funcdo era de importancia estratégica na vigéncia das pedagogias
disciplinares e como instrumento de controle, em funcéo de reorganizar os espacos dos
tempos pedagogicos interiorizados pelos colegiais e dos campos do saber (Ibidem).
Decerto a pedagogia disciplinar ainda se faz influenciar no pensamento
educacional contemporaneo, estendendo as suas ramificacbes por muitas instituicoes de
ensino. Na EMEF Sem Preconceitos ndo € diferente. Essa influéncia do poder
disciplinar pode ser constatada nas falas que justificam, por exemplo, os elementos de
ordem unida e fila dos quais a professora de Educacao Fisica lanca méo para dar conta
de uma suposta “desorganizacdo” ou indisciplina de suas alunas e alunos, julgando

como fator essencial para o seu enquadramento social.

[...] eu ndo queria que ficasse uma coisa assim tdo mecanica. Queria
gue ficasse uma coisa do pensamento mesmo, por gque a gente nota
que adulto ndo sabe. Entdo vocé, comecando a trabalhar o
pensamento: 0 que € o direito?O que é o esquerdo? Eu aprendi
decorando né. Na nossa época talvez fosse assim decorando,
decorando, decorando. Sé que daqui a pouco vai automatizar, né. Eu
acho interessante para eles terem essa nogdo, quem é menor, quem é
maior, ter uma organizagdo dentro da coisa. Sendo fica aquele bolol6,
aquela confusdo [..] mas em determinadas horas essa ordem é
necessaria. E eles tém que entender um pouco, faz parte da nossa vida.
Vocé vai no Play Center tem uma fila e vocé tem que respeitar aquela
fila. Ndo tem como, ndo é. Mesmo que ele seja o primeiro a chegar,
ele tem que ficar na fila (ENTREVISTA 1).

O pode disciplinar incide de maneira contingente e inquestionavel dentro do
pensamento transmitido pela professora. Ele € estabelecido, por meio da ordem unida,
como instrumento de contencdo de outras formas das criangas estarem em grupo. Sob a
perspectiva da insurgéncia multicultual, fundada no multiculturalismo critico, essas
outras formas de organizacdo teriam espaco de discussdo, sendo percebidas a partir de
um olhar curricular ndo colonizado para o que a professora classifica como “confusdo”.

Voltando ao desmembramento do breve percurso historico da construgdo das
representacdes identitarias das alunas e alunos, tem-se 0 segundo estranhamento, dado
ao fim do século XIX e inicio do século XX com a insercdo dos filhos dos operarios no

processo de escolarizagdo. De acordo com Varela,
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[...] em principios do século XX surge um novo tipo de poder. E
precisamente nesse momento histérico quando se retomam e
reformulam as propostas educativas dos ilustrados e especialmente o
modelo pedagdgico proposto por Rousseau. O Estado Interventor [...]
triunfou em, praticamente todos os paises da Europa ocidental.
Tratava-se de solucionar a questdo social, de neutralizar a luta de
classes através de uma politica de harmonizacdo dos interesses do
trabalho e do capital que permitisse integrar a0 movimento operario.
Justamente neste marco impds-se a obrigatoriedade escolar convertida
em um dos dispositivos fundamentais de integracdo das classes
trabalhadoras. A escola obrigatoria fazia parte, portanto, de um
programa de regeneracdo e de profilaxia social baseado nos
postulados do positivismo evolucionista (1995, p. 45).

Nesse periodo historico, segundo a autora, as criangas — e principalmente as das
classes populares — sdo classificadas como selvagens. Em vista dessa assercéo, a escola
publica obrigatéria passa a ter a funcdo social de inserir em seu quadro de atencdo, as
criangas das classes populares (principalmente as filhas e filhos dos operérios). Essa
insercdo ndo se da de maneira espontdnea e muito menos tranquila. Tais classes
populares, principalmente as classes trabalhadoras, tém estilos e habitos de vida
particulares, peculiares as suas realidades culturais. Tais estilos e habitos ndo se
encontravam em conformidade com o que, em nivel disciplinar, propunha a escola
publica. Esse fato provoca graves conflitos e antagonismos no interior da escola por
conta da contumécia da qual eram portadoras as criangas das classes populares. A falta
de controle da situacdo vigente era tanta que alarmava as autoridades, pois, por parte das
mesmas, nao havia o entendimento de uma ldgica de civilidade que ndo a determinada
por seus ditames disciplinares.

Essa situacdo cria um viés interpretativo bem pontual em relacdo aos
comportamentos conflituosos provocados por esse grupo especifico de criancas
resistentes a escola. Ou seja, as mesmas foram responsabilizadas pela eminente
derrocada das instituicbes de ensino, por conta de suas mazelas comportamentais,
enxergadas é claro, pela 6tica daltonica™ prevalente nos contexto e conjuntura
sociohistéricos da época.

Faz-se necessario entender que a classe hegemonica criadora de novas
necessidades sociais, somente vislumbrava a possibilidade de uma evolugdo da

populacdo, a partir do ajustamento da configuracdo familiar dos seus operarios.

5! Nesse caso pensando no conceito de “Daltonismo Cultural” Cf. Cortesdo & Stoer, 1999.
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Aqui também a insurgéncia multicultural alerta para a possibilidade de
“examinar criticamente o desenvolvimento de discursos e praticas pedagdgicas que
demonizam os Outros que sdo diferentes (ao transforma-los em ausentes e
perturbados/as)” (McLAREN, 2000, p 135).

Buscar subsidios socio-histéricos para uma analise contextual e conjuntural das
praticas pedagogicas que hoje vigem em nossas escolas, figura como uma das
proposi¢cdes do exercicio multicultural insurgente. O que determinou e determina as
estranhas e estranhos, tornando-os Outros a serem esquadrinhados com o proposito de
situa-los nos limites da inferiorizacdo hierarquica, também é classificado como um
exercicio multicultural insurgente.

Completando o movimento de localizacdo historica da construcdo das
identidades e diferencas discentes na escola contemporanea, tem-se o terceiro
estranhamento, pontuando-se que 0 mesmo foi condicionado ao advento da constituicdo
brasileira de 1988. Diga-se de passagem que a mesma, ao ser inserida no cenario
educacional, principalmente pelo seu artigo 205, garante 0 acesso e permanéncia a
educacdo para toda a populacéo brasileira.

Com essa entrada de todas e todos, a escola publica que antes estava restrita a
um certo grupo de pessoas que se configurava pela classe média e alta, o que a tornava
uma escola excludente, passa a ter de conviver com uma realidade discente
completamente adversa, impelindo o adensamento das diferencas as salas de aula e, por
conseguinte, seus ndo menos desestruturantes efeitos.

Esse evento causa profundas interferéncias na dindmica de funcionamento do
processo de escolarizacdo, j& que todos os seus dispositivos de desenvolvimento
estavam voltados a um determinado publico, bem peculiar em suas especificidades
conforme ja se dissera.

O novo grupo de estudantes diferentes adentra a escola com suas tantas
dessemelhancas as identidades ocupantes desse espago, acabando por causar uma
grande desestabilizacdo do status quo do ambiente ao qual foram encaixadas(os). As
consequéncias desse encaixe ndo foram poucas e nem pouco importantes. O novo grupo
das(os) diferentes traz consigo aportes culturais de extrema relevancia, mas que, ndo por
acaso, ndo encontram espacos legitimados dentro da instituicdo escolar. Ao contrario, se
restringem as experiéncias particulares, reproduzidas clandestinamente em momentos
ndo formais da escolarizacdo. Neira, ao falar da geracdo dessas oportunidades de

ocupacdo do espaco escolar, chama a atencdo para o fato de,
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A institucionalizagdo do discurso do direito a educacdo escolar e a
igualdade de oportunidades de acesso a escola, ao lado de outras
politicas  pulblicas, pretende  responder  positivamente  ao
multiculturalismo crescente. Muito embora a expansdo do
atendimento a populacdo seja um aspecto louvavel, Leite (2001) e
Formosinho (2007) denunciam que a progressdo geométrica do
nimero de vagas representou tdo somente a reproducdo do mesmo
ensino para todos indistintamente. Na 6tica de Garcia Canclini (2009),
esse processo € decorrente do utdpico projeto da modernidade
ilustrada, obviamente ndo realizado, que pretendia garantir que as
manifestagbes julgadas mais valiosas fossem conhecidas e
compreendidas por todas as sociedades e todos os setores (2011, p.
21).

Nessa qualidade, mesmo sem espacos de legitimacdo dentro do processo de
escolarizacdo, as peculiaridades culturais desse grupo diverso e suas diferencgas
configuram e reconfiguram o espaco intra e extraescolar, confrontando — na pior das
hipGteses tacitamente — a dominancia monocultural prevalente como eixo central de
referéncia identitaria, constituinte do primado funcional do mesmo.

Ou seja, direta ou indiretamente, somente a presenca dessas diferencas na escola
ja é suficiente para se percebem movimentos de tensdo entre o que determina o
curriculo escolar e a maneira como é colocado em pratica pelas(os) discentes. Em outras
palavras, dir-se-ia das tensdes acontecidas no jogo entre o proposto e o praticado, isto &,
as criancas resistem.

Pensa-se na existéncia dessas muitas diferengas na escola, incorporadas em suas
atrizes e atores, como um incébmodo que pouco a pouco se transforma em possibilidade
de desestruturacdo do modus operandi da escolarizagdo vigente. Essas diferencas,
segundo a analise do multiculturalismo critico, sofrem uma progressiva anulacéo, por
meio dos discursos e praticas atrelados aos sistemas de significado dominantes, a
medida que 0s mesmos sdo apresentados como opg¢do Unica as(aos) estudantes
(McLAREN, 2000, p. 135). A insurgéncia multicultural nesse caso, se faz presente na
propria condi¢do de diferenca atribuida aos Outros educacionais. Na medida em que
desestabiliza o cotidiano pedagogico, essa diferenca passa a sugerir uma alternativa na
busca de dar conta das demandas suscitadas por suas presencas culturais multifacetadas
e ndo legitimadas.

A partir dessas novas configuragdes da escola brasileira, entende-se que tenham
surgido necessidades candentes de uma reestruturacdo nas formas de conduzir o

processo de escolarizacao, suscetivel, desde entdo, as fragilidades provocadas pela falta
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de entendimento da dindmica social particular concebida pelas novas atrizes e atores
acomodados no ambiente escolar. Ousa-se cogitar tal situacdo como corolario de um
curriculo multicultural critico, em tese, capaz de dialogar com a multiplicidade e a
imprevisibilidade das novas situacdes pedagdgicas caracteristicas do novo universo
discente agora presente na escola.

Julga-se que essa reconfiguracdo vultosa da sala de aula seja responsavel por
tensdes entre as identidades e diferencas, conforme ja foi dito. E tais situacdes podem
criar intersticios, através dos quais a insurgéncia multicultural tenha um papel
fundamental na construcdo de um espaco de reconhecimento para as vozes silenciadas,
inspirada pela resisténcia discente.

Admite-se que as diferencas certamente passem por duas situacdes basicas
presentes na sociedade contemporanea: exclusdo e desigualdade. Em sua obra
“Levantando a Pedra”, Cortesdo e Stoer (1999, p. 13) citam uma andalise de Boaventura
Sousa Santos (Ibidem, p. 2), na qual esse autor discorre sobre excluséo e desigualdade
colocando distincbes bem particulares entre uma e outra, ndo obstante a sua
indissociabilidade.

No tocante a exclusdo, assinala que os grupos que vivenciam tal situacdo tém
como inaceitavel a sua presenca e, por conseguinte, a possibilidade de convivéncia em
certos meios sociais legitimados (Ibidem). Dessa forma, a sociedade — dir-se-ia,
mediada por certos setores representativos (civis, corporativos, publicos e/ou privados)
— expulsa ou elimina os individuos.

Em se tratando de desigualdade, os grupos classificados como desiguais, séo
tolerados e mantidos na sociedade dominante, porém em escalas hierarquicas inferiores.
Sua presenca é necessaria para que mantenham a dindmica de funcionamento da mesma
fazendo parte do seu corpo social. Entretanto, essa participagcdo é pura e simplesmente
funcional, ou seja, se da em meio a sujeicdo como condicionante e suporte para a
exploragdo de suas ‘potencialidades’ por parte dos hierarquicamente em posicéo
superior; sendo, portanto, “o caso de trabalhadores indiferenciados que constituem a
mao de obra barata, ou trabalhadores migrantes” (1995, p. 15).

A desigualdade é um fenbmeno socioecondmico e se faz presente “por meio de
uma integracdo subordinada. “Quem estd em baixo estd dentro; a sua presenca é
indispensavel” (Ibidem). Entende-se tal conceito de desigualdade indo ao encontro do
discutido especificamente no que se classifica por terceiro estranhamento.
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Meninas e meninos sdo encaixados na escola por conta de uma politica de
inclusdo abrangente, porém, em vista do atrelamento aos ditames curriculares vigentes,

I°> _ limitadas a uma otica

nos quais migalhas pedagdgicas de representacdo cultura
daltébnica monocultural —, sdo reservadas as criancas hierarquicamente subalternizadas
como estrita condi¢do a sua permanéncia, mesmo que tenham legalmente adquirido o
direito a educacao, como ja foi dito.

As hierarquizacbes das(os) diferentes se ddo por varias formas de
esquadrinhamentos: 1) dos lugares ocupados nos diversos momentos e setores da
instituicdo; 2) no ndo reconhecimento dos seus saberes dentro de uma perspectiva de
conhecimento validado; 3) no relegar de suas culturas a um plano folclorizado,
sazonalmente apresentadas em eventos comemorativos, atribuindo as mesmas a
condicdo de excentricidades que as coloca de forma “turistica” no curriculo
(SANTOME, 2008, p. 173); 4) nos mecanismos cotidianos de limitacdo territorial a
cada uma e um dos diferentes ocupantes desse universo.

De maneira ilustrativa, engendrou-se a metafora da loja de cal¢ados que talvez
possa dar conta da tentativa de elucidacdo da ideia que se tem em relagcdo aos corpos e
culturas invisibilizados sobre 0s quais por ora se escreve.

Em relacdo aos mecanismos de desigualdade, pode-se imaginar a escola
contemporanea e seu curriculo vigente como uma loja de calcados em que todos 0s
sapatos tém uma numeracao semelhante, apresentando como func¢édo primordial calcar
todas as criancgas a ela encaminhadas com os mais variados tamanhos de pés.

Pois bem, aquelas criangas cujas numeracOes estdo em conformidade com os
numeros dos calgados oferecidos pela loja, tém seus objetivos alcangados, ou seja, 0s
pés acomodados em um par de calgados. Diga-se, de maneira andloga, que seriam as
criangas enquadradas no curriculo, tendo, portanto, o sucesso escolar garantido. As que
tém numeracéo diferente das oferecidas, caso queiram uma boa sucesséao, sao obrigadas
a literalmente amoldar os seus pés aos numeros disponibilizados pela loja. Nesse
movimento, contrariamente ao esperado pela proposta de uniformizagdo, algumas
criangas também andardo descalcas. Analogamente essas criangas seriam as de

aprendizagem insuficiente, indisciplinadas, portadoras de transtornos, etc., todas aquelas

52 - . .
Refere-se aos mindsculos espagos que ocasionalmente se tem dado aos discentes de nossas escolas, nos

quais suas representacdes culturais podem ser manifestadas: desfiles de moda jovem, espacos para que

oucam e/ou dancem 0s seus ritmos musicais, momentos em que podem utilizar seus video games, etc.
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em ndo conformidade com as identidades, portanto, as criangas que compdem a
diferenga.

Sugere-se 0 pensamento de que a cessdao e discordancia ao projeto de
escolarizacdo acontecam no plano da cultura popular. E, por conta desse pensamento,
tem-se a cultura popular como “a arena do consentimento e da resisténcia” (HALL,
2006, p. 246). Entre se amoldarem aos numeros de calgados que lhes sdo impostos e
rebelarem-se andando descalcas, ndo obstante aos impedimentos, as criangas de nossas
escolas protagonizam importantes experiéncias de resisténcia, ou, como aqui se prop0e,
legitimas préticas de Insurgéncia multicultural.

Ao trazer a metafora da loja de calcados para campo educacional depara-se com
uma escola em situacdo de preferéncia voltada a semelhanca, oferecendo opcdes
curriculares monoculturais pautadas em modelos euro-estadunidenses, nos quais
somente certos conhecimentos, corpos e culturas tém seu espago garantido e
manifestado por meio de contetdos, regras, regimentos, falas, lugares e lugares-
tenentes.

Tal aspecto limita a agéncia das Outras e Outros assimétricos aos determinantes
culturais estabelecidos. Neste caso, 0 conjunto discente ocupante do espaco escolar
dotado das caracteristicas completamente distintas das estipuladas como validas,
convive com um processo de supressdo identitaria — pelo menos nos momentos de
confinamento institucional — tendenciosamente encaminhado aos ditames culturais
hegeménicos. Nao fossem as possibilidades de insurgéncia multicultural, apresentando-
se como formas de contraposi¢éo ao estabelecido, essa situacao seria absoluta.

Por exemplo, entende-se essas possibilidades insurgentes presentes nas criancas
que, em recusa aos nimeros que as apertam, fazem dos pés descal¢cos uma forma de
incomodar ao que lhes incomoda. De lutar contra os mecanismos de abstracdo

cultural®®

que tentam deixar para trds importantes tracos patrimoniais e locais
constituintes de seus saberes e identidades. Tal feito representa um ato de resisténcia a
violagdo ou tentativas de violagdo intermitente sofridas pelas subjetividades ocupantes
da escola contemporanea.

A insurgéncia multicultural é feita dessas resisténcias discentes. Do fato de
criancas e adolescentes, tanto de imediato quanto a médio e a longo prazo, ndo acatarem

simplesmente tais cerceamentos em total passividade.

53 Afastamento dos referenciais culturais patrimoniais e loco-regionais.
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Esse movimento causa a impressdo do estabelecimento de acordos tacitos entre
discentes e o restante da institui¢do, funcionando como suposta “salvaguarda” de suas
subjetividades. Um exemplo classico de tais acordos é a mencdo aos géneros musicais
legitimados pela escola.

Salvo raras excecdes, 0 género musical Funk, principalmente o Proibiddo>, tem
sido execrado no ambiente escolar, considerado por uma grande parcela de docentes e
equipe gestora>, um verdadeiro sacrilégio como musica e uma apologia a violéncia e as
drogas enguanto letra. Mesmo tendo, quando muito, um momento de execucao nos fins
das festas escolares, sem que apresentacdes coreograficas ou de cantorias possam ser
feitas nos auges das mesmas, esse género musical resiste como um impavido colosso
dos hinos nacionalmente particulares de estudantes das periferias, suburbios ou centros
das cidades brasileiras. Tal constatacdo se d& ao se observar com mais atencdo 0s sons
que emergem de seus celulares, ipods, smartphones, etc., ou, mais claramente, quando
se arvora a participar de suas reunides particulares — encontros em intervalos escolares,
corredores da escola, aniversarios, encontros de fins de semanas e outros — fora e dentro
do espaco escolar. Teria maior prova de insurgéncia multicultural?

Quando estudantes tém a oportunidade de um autogerenciamento, evidencia-se,
sendo derrocada do processo persistente de abstragdo cultural, pelo menos uma
explicita possibilidade de irrompimento cultural discente. Porém, com o passar dos anos
e por conta da condi¢do desigual de disputa, desconfia-se que a aculturacdo possa
perigosamente ganhar terreno, avolumando dificuldades para a manutencdo da
autovaloracao cultural, ndo obstante ao contraponto da cultura ser uma “espécie de
campo de batalha permanente, onde ndo se obtém vitorias definitivas, mas onde ha
sempre posigoes estratégicas a serem conquistadas e perdidas” (HALL, 2006, p. 239).

O cuidado para o qual se chama a atencdo figura em relacdo as questdes de
pertenca, no sentido de ndo se colaborar com o desgarre discente do seu referencial
cultural, atentando-se para que ndo seja de uma maneira essencializada, numa busca de
“um passado histérico de autenticidade cultural, na qual se desenvolveu a esséncia de
determinada identidade, [...] que supera as forcas historicas, do contexto social e do
poder” (NEIRA, 2007, p. 83).

0 proibiddo é uma vertente do funk que explora de forma demasiadamente explicita os temas da
violéncia e do crime — inclusive com narrativas sobre os conflitos entre traficantes nas favelas, elogios a
faccOes ou ftraficantes, exaltagdo do poder bélico de determinadas comunidades etc. — ou da
sexualidade/erotismo, muitas vezes narrando, sem nenhum pudor, situagdes eréticas vividas ou desejadas
pelos intérpretes (SALLES, p. 1, 2007).

> Diregdo, orientacdo pedagdgica e orientacéo educacional.
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Por conta das inferéncias cogitadas até entdo, no que se refere aos mecanismos
de reificacdo das culturas discentes assimétricas ao referencial hegemonico, dentre
outras, assume-se na presente pesquisa uma postura denunciativa desse tipo de opressdo
sofrida dentro do espaco escolar. Nesse sentido, ndo estar em acordo com 0 que
sugerem os referenciais de humanidade vigentes na escola é ndo estar compativel com a
“normalidade” buscada por essa instituicdo, conforme nos mostraram os estranhamentos
aqui sugeridos durante o breve percurso histérico proposto.

Por essa incumbéncia, aquelas e aqueles ndo enquadrados outros padroes
distintos dos normalizados, ja tém as suas “anormalidades” previamente anunciadas. E
a adesdo a causa dessas diferengas tem a bandeira assumida pelos pressupostos da
insurgéncia multicultural aqui proposta.

Nesse sentido, toma-se emprestado o conceito de “entre-lugares”™®

cunhado por
Bhabha (1998, p. 20), para inferir que a insurgéncia multicultural é o entre-lugar
tedrico-pratico com a propriedade de dar concretude as formas de existir dos grupos
subalternos, por meio de atitudes de resisténcia que dao sustentacdo as suas
representacdes culturais, considerando-as como as digitais sociais de suas

identidades.

*® Segundo Bhabha entre-lugares sdo “aqueles momentos ou processos que sio produzidos na articulagio
de diferencas culturais [e que] fornecem o terreno para a elaboragdo de estratégias de subjetivacdo —
singular ou coletiva — que ddo inicio a novos signos de identidade e postos inovadores de colaboragdo e
contestagdo, no ato de definir a propria ideia de sociedade” (1998, p. 20). No caso da Insurgéncia
multicultural, admite-se a mesma como produtora de entre-lugares, a medida que, por meio da mesma,
alunas e alunos se autoproduzem como atrizes e atores sociais produtores de intersticios fronteiricos
(mesmo que momentéaneos) de possibilidades independentes.
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6 PERCURSOS DA EDUCACAO FISICA NA ESCOLA BRASILEIRA

Entende-se que a escola contemporanea Brasileira traz em seu cerne novas
configuragdes que ndo devem, ou pelo menos ndo deveriam, deixar de serem levadas
em consideragdo por interferirem diretamente na sua dinamica de funcionamento.
Mesmo néo tendo sido homogénea em sua constitui¢do discente ao longo de sua historia
recente®’, arrisca-se dizer que a escola brasileira passou por alguns periodos no século
passado, nos quais 0 acesso — por certos grupos de atrizes e atores — estava vinculado a
ideais politico-ideoldgicos e de mercado. Isso a configurou dentro de uma dindmica de
funcionamento pautada no que por ora se classifica como légica de restricdo de
humanidades®®.

Pensando em tal I6gica, arrisca-se inferir sobre a existéncia de uma populacao
escolar da qual as diferencas culturais™ e as(os) diferentes ndo faziam parte. As
criancas compositoras dessa populacéo escolar, segundo Reis Filho, citado por Taborda
(2006, p. 4) ndo estavam aptas a se valerem das benesses da humanidade (progresso,
ciéncia, racionalidade, etc.), preconizadas pelos tdo comuns discursos de apologia a
modernidade. Nessa qualidade, os grupos humanos desconceituados e sujeitos ao
agenciamento® ndo se enquadravam nos pressupostos fundamentais para ascender aos
caminhos de mobilidade social oferecidos pela escola.

Adentrar a modernidade exigia do Brasil a ado¢do de uma série de requisitos
fundamentais, dentre eles a apropriagio de um modelo eugénico de familia
potencialmente representativo (CASTELLANI FILHO, 1988; SOARES, 1994;
CARONE, 2007; SCHWARCZ, 1993), ajustado aos referenciais europeus.

Como instituicdo, a escola concentra o papel fundamental de dar corpo a essa

representacdo, trazendo em seu cerne a funcdo de transmissdo cultural e envolvendo

%7 Sugerem-se como tal os periodos entendidos entre os séculos XX e XX até o presente momento.

%8 Diz-se do impedimento ao acesso das classes mais pobres & educacdo ou mesmo da inclusdo cruel
dessas filhas e filhos das classes excluidas na escola, tendo seus estudos impedidos ao longo da trajetoria
de escolarizagdo, por conta da situacdo social ou das exigéncias de sobrevivéncia a elas(es) impelidas, tais
como trabalho precoce para o complemento da renda familiar, etc. Refiro-me, nesse caso, com especial
atencdo a populacdo , mesticos, nordestinos e individuos de baixa renda.

> No sentido empregado por Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 42).

60 Segundo o sentido atribuido por Silva: “termo utilizado para significar qualquer combinagdo ou
ligacdo dispar — sem qualquer hierarquia ou organizacgao centralizada — de elementos, fragmentos ou
fluxos das mais variadas e diferentes naturezas: ideias, enunciados, coisas, pessoas, corpos, institui¢des”
(2000, p. 15).
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“producdes simbdlicas relativas a género, raga, corpo, idade, religiosidade” (MEILY,
2006, p. 104). Dentro dessa estrutura educacional se emolduraram formas de exclusao
por décadas, restringindo o acesso a escola somente para certos grupos de estudantes
advindos das camadas sociais privilegiadas, situadas em consonancia com os ideais de
formagéo de cidadas e cidaddos da nova sociedade brasileira.

Esse pequeno excerto do panorama histérico da escola brasileira vem como
predmbulo a algumas desconfiancas, as quais se escolheram na ideia de amparar o
desenvolvimento dos escritos subsequentes. Conforme o ja registrado inicialmente,
reforca-se a ideia desta investigacdo trazer em seu escopo 0 exame da presenca do
racismo nas aulas de Educacdo Fisica de uma escola publica municipal localizada em
uma cidade litoranea do Estado de Sao Paulo. Desconfia-se que tal presenca, por agucar
a exclusio do grupo analisado®, pode acabar engendrando mecanismos de
invisibilizacdo desses corpos e de todas as manifestacGes culturais oriundas de seu
grupo social.

A primeira evidéncia corroborante a esse pensamento versa sobre a existéncia de
um curriculo monoculturalmente orientado nas escolas da Baixada Santista, fundado no
conhecimento ocidentalizado. A presenca de tal curriculo como reitor das acdes
educacionais, sugere um desequilibrio nas relacbes de poder vividas em seu interior. Os
grupos em quaisquer tipos de dissonancia a esse curriculo ou posicionados
inferiormente numa escala hierarquica de poder, sofrem graves consequéncias,
refletidas negativamente na construcao de suas identidades. Percebe-se nesse ambiente
escolar que a populacdo discente computa uma parcela consideravel relativa aos grupos
ndo legitimados, sofrendo diretamente os efeitos das produgdes curriculares
determinantes das hierarquias discentes.

Na constitui¢do do cenario encaminhado ao pensamento-alvo, reflete-se sobre 0s
ideais de branqueamento vigentes no Brasil desde o periodo pré-abolicionista figurando
ndo unicamente, mas, como importante suporte a genealogia da exclusdo de certos
grupos de alunas e alunos na escola. Tais ideais instilam em nosso povo um modo
particular de interpretacdo do marcador social raca e esse repercute sobremaneira na
constituicdo do pensamento identitario vigente na sociedade brasileira.

Ha de se chamar a atencdo para o fato de que desde o final do século XIX até a

contemporaneidade, o discurso do “primado” da mestigagem vem ecoando nas mais

61 populagdo discente (pardas(os) e pretas(0s)), da Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor
EMEF Sem Preconceitos — Igualdade Plena (SP).
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diversas instancias e camadas sociais brasileiras, mostrando-se de eficacia inconteste na
funcdo de consolidar como nosso paradigma racial, uma identidade cada vez mais
aproximada ao embranquecimento. Algumas e graves consequéncias dessa
compreensdo da composicdo racial do Brasil determinaram uma hierarquia racial
prevalente em nossa sociedade até os dias de hoje.

Nessa Direcdo, a Educacdo Fisica se faz presente como um dos suportes
estruturantes do pensamento racializado em nosso pais, mesmo cabendo ressaltar, no
entanto, o ndo rompimento com o paradigma da aptidao fisica (BRACHT, 1999, p. 77),
como determinante de sua origem historica.

Para efeitos de facilitacdo do didlogo com o objeto da presente pesquisa, ao
mergulhar mais profundamente na historia da Educacdo Fisica escolar brasileira entre 0s
séculos XIX e XX, observa-se sua utilizagdo como instrumento facilitador de propésitos
dos setores hegemonicos da sociedade; destacando-se a consolidagdo dos ideais de
branqueamento entre o final do século XIX e primeira metade do século XX, como um
dos principais, sendo o principal objetivo a ser atingido. A partir desse raciocinio,
buscar-se-a entender qual seria o papel dos curriculos de Educacédo Fisica na escola e as
implicagdes na formagé&o das identidades discentes.

Contudo, ao se pensar em curriculo ndo se deve esquecer que 0 mesmo reflete
um campo de lutas por validacdo de significados, em um territério contestado,
tencionando garantir o consenso para obtencdo da hegemonia (SILVA, 2010, p. 16). O
curriculo é produto de construgdes historicas configuradas para garantir a continuidade
da sociedade que lhe sustenta, tendo a contrapartida das transgressdes, ressignificacoes
e resisténcias oferecidas por quem compde o seu universo escolar®® (NEIRA, 2011, p.
11). Ainda falando de uma perspectiva pos-critica, tem-se a liberdade para enxergar o
curriculo de diversas formas para além das tradicionais, anuindo com a premissa de que
o curriculo também é o que dele se faz (SILVA, 2010, p. 147).

Os curriculos da Educacdo Fisica foram sendo construidos influenciados por
varias correntes pedagogicas. Antes de se discorrer brevemente sobre eles, vale a pena
lembrar que um curriculo tem por finalidade engendrar um tipo especifico de

identidade, servindo-se, para tanto, da validacéo de certos conhecimentos em detrimento

62 Na intencéo de delimitar o espago sobre o qual se fala, deixando claro, no entanto, que em se tratando
de atuacdo na sociedade, a questdo curricular ganha notoria capilaridade, permitindo sua influéncia nas
mais diversas instancias.
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de outros, utilizados para se chegar ao tipo de pessoa considerada ideal pelos grupos
determinantes desse mesmo curriculo (NEIRA; NUNES, 2006, p. 106).

Em seus primeiros contatos com a escola brasileira, a Educacédo Fisica tem como
um de seus papéis fundamentais, além da organizacdo e doutrinamento da populacéo, a
manutencdo do pensamento eugénico, essencial na época (fim do século XIX e inicio do
século XX), para a construcdo da nacdo vinculada aos moldes de enguadramento
exigidos pela modernidade. O tecer de um individuo “forte e saudavel”, ajudando a
construir um estilo original de vida da ex-colénia, associava-se a educacéo do fisico e a
saude corporal (CASTELLANI FILHO, 1988, p. 39). Ou seja, o “corpo relapso, flacido
e doentio do individuo colonial” ndo poderia nos representar mais enquanto Nacdo
(Ibidem), pois a concepcdo higienista prevalente de preocupacdo central nos habitos de
higiene a partir do desenvolvimento fisico e moral por meio dos exercicios, assim o
exigia (NEIRA; NUNES, 2006, p. 106). Uma necessidade preeminente de se ter uma
populacdo afeicoada ao modelo do colonizador europeu, circulava no imaginério social
brasileiro, impelindo a construcdo de caminhos para uma identidade nacional consoante
ao paradigma dos paises industrializados.

No carater de adepto a ideia da modernidade como caminho sem volta ao
desenvolvimento, urgia-se em fabricar um novo perfil de brasileiro equivalente — pelo
menos em pretensdo — ao vigente nas grandes capitais desenvolvidas do continente
europeu. Nesse compasso, a construcdo de um protétipo de familia moderna também
fazia parte das intencGes de consolidacdo de uma identidade nacional.

O desejo de se formar o novo cidaddo representante da ex-colbnia se destaca
entre as pretensdes circulantes no ideario de nacdo gestado durante o periodo aqui
descrito. A Educacdo Fisica nesse momento histérico se encontra fortemente
influenciada pelos ideais positivistas advindos da colénia e pelo pensamento higienista
europeu (CASTELANI FILHO, 1988, p. 39), passando a ser um dos instrumentos do
qual a educacéo langcou mao para alcangar os parametros requeridos pela modernidade.

Tendo o higienismo como base na introducdo da Educacdo Fisica na escola
brasileira, veio a necessidade de sistematizar as praticas corporais e, para tanto, 0s
métodos ginasticos surgidos na Europa encaixaram-se perfeitamente na dindmica
educacional vigente estabelecendo o chamado curriculo ginastico (NEIRA; NUNES,
2006, p. 108).

Seguindo o percurso histérico, 0 movimento escolanovista traz ao cenario

educacional o discurso da importancia do jogo dentro dos processos de aprendizagem e,
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em paralelo, Fisher (1934) propunha a inser¢do dos jogos no curriculo dos Estados
Unidos por conta do perfil de homem exigido pela nova época, ou seja, ativos,
criteriosos e de iniciativa (NEIRA; NUNES, 2006, p. 110). Identificado como fruto da
modernidade, o esporte reunia as qualidades necessarias como meio de preparar o
homem para sociedade, fazendo surgir o curriculo esportivo, referendado no modelo
fabril, cuja maior importancia é o resultado (Ibidem, p. 111). Esse curriculo consolidou-
se apos a Segunda Guerra Mundial, prevalecendo até o final dos anos 1970.

No final dos anos 1970, sob a influéncia do discurso educacional globalizante,
surge a psicomotricidade proposta por, entre outros, Jean Le Boulch. Com a
preocupacdo na aprendizagem da crianga, Seus processos cognitivos, psicomotores e
afetivos, visavam a formacdo integral discente (Ibidem). Tal curriculo tinha a intencéo
de desvincular a Educacdo Fisica do esporte, percebendo a interdependéncia entre o
psicomotor, o afetivo-social e o cognitivo, propondo um trabalho a partir da execucao
de exercicios motores e tarefas propostas a partir de avaliagdes diagndsticas e, mais
tarde, influenciada pelo construtivismo, fundou-se em atividades ludicas (Ibidem, 112).

Na década de 1980, inspirando-se também na Psicologia do Desenvolvimento,
surge o curriculo desenvolvimentista, tendo como premissa as etapas do
desenvolvimento humano a partir do progresso “normal do crescimento fisico, do
desenvolvimento fisiol6gico, motor, cognitivo e afetivo-social na aprendizagem motora
e, em funcdo dessas caracteristicas, sugerir aspectos relevantes para o desenvolvimento
curricular” (Ibidem). Para seus autores principais, Gallahue (1982) e Tani et al. (1988),
na Educagdo Fisica 0 movimento era o mais importante meio e fim, visando “a
conquista de habilidades motoras do nivel mais alto, isto ¢, especializado” (Ibidem, p.
113).

Atendendo as demandas de maior cuidado para com a saude, a partir da década
de 1990, uma nova proposta curricular propde uma educacdo para a saude, tendo o
modelo do apelo neoliberal de uma vida saudavel, sugerindo a mudanca de atitudes por
meio de uma pratica regular de exercicios fisicos, propiciando uma vida ativa e saudavel

a populacéo (Ibidem). Tenciona propiciar,

[...] a construgcdo de conhecimentos sobre a atividade fisica para o
bem-estar e a saude; estimular atitudes positivas em relacdo aos
exercicios fisicos; proporcionar oportunidades para a escolha e a
prética regular de atividades que possam ter continuidade apds os anos
escolares e promover a independéncia na escolha de programas de
atividades fisicas relacionadas & satde. Considera os testes de aptidao
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fisica como instrumentos recomendados para a avaliagdo no meio
escolar. Seu uso, contudo, deve enfatizar todo o processo, requisitando
aos alunos uma autoavaliacdo que favoreca a autoestima em relacao
ao progresso individual. Para o professor, a avaliagdo é tida como
referencial no acompanhamento individual dos alunos (NEIRA;
NUNES, 2006, p. 113-114).

Em 1992, um grupo de professores de Educacdo Fisica publica o livro
Metodologia do Ensino de Educacéo Fisica, fazendo “da critica do papel da educacao
na sociedade capitalista uma categoria central”, estando baseados “fundamentalmente
na pedagogia historico-critica desenvolvida por Dermeval Saviani e colaboradores”
tendo como resultado dessa publicagdo proposta® “critico-superadora” (BRACHT,
1999, p. 79). Esse curriculo sugere que os conhecimentos da Educacdo Fisica sejam
tratados dentro do panorama historico no qual acontecem, sendo apreendidos em seus
movimentos contraditdrios (Ibidem).

Outro curriculo denominado critico-emancipatério, proposto pelo professor
Elenor Kunz, parte de uma concepg¢do de movimento denominada dialdgica - entende o
movimentar-se humano como uma forma de comunicagdo com 0 mundo; toma a nogao
iluminista de sujeito capaz, influenciada pelos principios da Escola de Frankfurt, chama
a atencdo para a tematizacdo dos elementos da cultura do movimento e pretende
desenvolver nas(os) discentes a capacidade de acdo e analise dentro desse campo
((BRACHT, 1999, p. 80).

Os dois ultimos curriculos citados sdo considerados como as principais criticas
aos curriculos tradicionais da Educacdo Fisica, reprodutores das “formas culturais
dominantes do movimento humano, valores e principios da sociedade capitalista
industrial moderna, sendo o esporte de rendimento paradigmatico nesse caso” (Ibidem,
p. 81). Contudo, em suas propostas, ndo levam em consideracdo as questdes de
multiplicidade dimensional que definem os grupos sociais, afirmando as identidades tais
como as de “classe, raga, etnia, género, idade, profissdo, religido, gostos e preferéncias
diversas” (NEIRA, 2011, p. 37).

As demais propostas anteriores as duas supracitadas caracterizam-se pela
auséncia da problematizacdo das questbes associadas as relagdes de poder que
estabelecem as hierarquizag@es discentes dentro da escola. Decerto, hé de se levar em

consideracao que as transformacdes sociais/culturais ndo sdo instituidas de uma maneira

83 Nesse caso, seguindo o que nos dizem Neira ¢ Nunes, “toda tendéncia pedagogica é uma teoria do
curriculo” (2006, p. 105), dai compreendem-se como curriculos tendéncias ou abordagens assim
denominadas por outras(os) autoras(es).
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linear (Ibidem, p. 115) e, historicamente, muitos fatores passam a ser determinantes dos
Seus constructos.

Ressalte-se 0 fato de, nesse contexto, o exame dos processos de exclusdo, téo
importante ao encaminhamento as justicas social e curricular, ndo tenha sido levado em
conta. O que se pode depreender é a perceptivel colaboragdo da Educagdo Fisica nos
processos polissémicos de exclusdo presentes na maioria dos seus curriculos aqui
brevemente expostos. Particularmente na questdo do racismo, essa area do
conhecimento tem uma importante contribuicdo em sua perpetuacdo, a comecar pelos
ideais eugénicos e higienistas, aos quais prestou importantes servigos no processo de
construcdo da identidade nacional.

Essa elaboracdo findou por afetar a populacdo discente de maneira indelével. A
racializacdo de suas identidades veio atrelada a hierarquizacdo, gerando posicbes de
desvantagem em relacdo a populacdo discente branca, entendida aqui como identidade-
referéncia.

Portanto, admite-se como pertinente a realizacdo uma investigacdo mais rigorosa
sobre a presenca do racismo nas aulas de Educacdo Fisica, discutindo o0s seus
mecanismos estruturantes, modos de perpetuacéo e as relaces de poder inerentes a sua

presenca dentro da perspectiva dos Estudos Culturais e do Multiculturalismo critico.



83

7 METODOLOGIA

A emergéncia da globalizacdo no final do século passado trouxe a reboque uma
série de novas organizacdes da populacdo mundial. Tal fenémeno néo se restringiu aos
arranjos tecnolégicos ou de mercado. Na verdade, o seu carater dimensional extrapolou
os limites das imaginacGes mais férteis, chegando a todos os cantos do mundo e com
uma velocidade até entdo inimaginavel, bastando, para tanto, o simples acesso a uma
conexao da rede mundial de computadores.

Estar conectado parece ser a senha para adentrar as casas, shoppings,
supermercados, empresas, hospitais, enfim, ndo s6 a todos os servi¢os disponiveis na
sociedade, mas também as vidas dos milhdes de usuarios conectados.

Esse progresso chega a inspirar, em determinados grupos, a ideia da queda
simbdlica das fronteiras fisicas, em funcdo das mesmas ndo terem mais de ser
ultrapassadas para que, de dentro da propria residéncia, se chegue a todas as partes do
mundo e as mais variadas pessoas. As novidades da tecnologia inscrevem novos
comportamentos dos seres humanos, algo que, julga-se, precisa ser levado em
consideracdo para se transitar da pretensdo ao entendimento da sociedade atual:

Entre outros aspectos, as inovagBes tecnoldgicas tornaram-se
preponderantes sobre o modo de viver das pessoas. Celulares,
computadores, softwares e redes virtuais de comunicagdo influem
diretamente na hibridizacdo de habitos, costumes e formas de se
relacionar, levando-nos a questionar os pilares que sustentam a
sociedade ocidental (NEIRA, 2011, p. 61).

No entanto, essa quebra de fronteiras tem suas restricbes quando se pensa na
ultrapassagem dos limites simbolicos estabelecidos por marcadores sociais como raca,
género, etnia, classe social, etc. Esses continuam com uma evidente eficacia, mantendo
a sua funcgéo de estabelecimento das identidades e diferencgas.

Pensando em “questionar os pilares que sustentam a sociedade ocidental”
(Ibidem), conforme nos diz o autor, € de capital importancia dar visibilidade as
consequéncias causadas pelas dificuldades em ultrapassar as barreiras simbélicas dos
marcadores sociais, bem eficientes na instauragdo das injusticas sociais que podem ter

como agravantes as ideias disseminadas nos curriculos escolares distanciados da ja
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citada justica curricular (CONNELL, 2003). Nesse caminho, chama especial atengéo o
marcador social raca e o comportamento ideol6gico advindo da leitura distorcida do
mesmo, feita apenas a sombra de um vies bioldgico hierarquizado, no qual a populacao
da raca se encontra inferiormente classificada. O tema em questdo possui nexos com o
racismo cuja presenca ou nao nas aulas de Educacéo Fisica.

Na circunstancia de se investigar a partir do questionamento das relagcdes de
poder fabricantes das hierarquias raciais na escola, a presente pesquisa apresenta
nuancas que a tornam peculiar dentro da sua area de abrangéncia. Ainda, por ter no
ambiente natural a sua fonte direta e mais importante de dados, sendo o pesquisador o
instrumento principal e também pela manutencdo do contato direto e afinado com a
situacdo na qual os fenbmenos ocorrem; pela preocupag¢do com o processo maior que 0
produto, levando em conta a importancia atribuida pelas pessoas as coisas e a sua vida
como focos de atencdo especial por parte do pesquisador; por analisar os dados
tendendo a seguir um processo indutivo; e, finalmente, ao pretender a obtencdo de
dados descritivos durante o contato direto do pesquisador com a realidade estudada, a
presente investigacdo se situa no territorio das pesquisas qualitativas em educacdo
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11).

O cotidiano pedagdgico da escola municipal investigada escola EMEF Sem
Preconceitos e as tensdes deflagradas pelas relagdes de poder inscritas na assimetria de
seu curriculo escolar atreladas ao projeto politico-pedagogico, dentre outros fatores, ddo
o tom das acdes, reacOes e outras relacdes analisadas. Esses dados representam a gama
de eventos que construiram o objeto de pesquisa, afinando-se com as especificidades
ligadas a subjetividade e ao contexto.

Dentro da situacdo investigativa de carater qualitativo da presente pesquisa,
observou-se certa singularidade no objeto, ndo obstante a semelhanga a outros tantos ja
investigados. Os contornos que o fizeram singular estdo ajustados em virtude do mesmo
se situar em area de especificidade, ou seja, na investigacdo da presenca do racismo
dentro das aulas de Educacdo Fisica, tendo como consequéncia, dentre outras, a
invisibilizacdo das vitimas e de suas respectivas culturas, sujeitas a esse tipo especifico
de comportamento. Essa singularidade fez com que o objeto tivesse valor em si mesmo,
encaminhado a investigacao para a escolha do estudo de caso como método.

Visando descobrir a dindmica de funcionamento dos mecanismos de exclusdo

acontecidos nas aulas de Educacdo Fisica de uma escola de Ensino Fundamental,
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querendo-se, especificamente, identificar a presenca do racismo nessas aulas, atentou-se
para novos elementos que emergiram durante o periodo de pesquisa de campo.

A apreensdo dos textos inscritos no contexto escolar fez parte do
aprofundamento nos meandros do objeto, procurando-se esquadrinhar as relacdes
discente/discente, docentes/discentes e equipe gestora/discentes nas quais as atitudes de
exclusdo por ventura se fizeram presentes. Para tanto, as “agdes, as percepcOes, 0S
comportamentos das pessoas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18-19) observadas foram
relacionados as especificidades das situagdes as quais estavam ligadas. Tais
procedimentos vigoraram a partir do primeiro momento em que a(o) docente entrava em
contato com a turma, até o fim de suas aulas, estendendo-se por todo periodo de visita
de campo no qual se dava o contato com os demais membros da comunidade escolar.

No empenho de retratar a realidade de completa e profunda da escola
pesquisada, uma varredura nas multiplas dimens@es presentes no problema de pesquisa
— seja este a invisibilizacdo de corpos e culturas distantes do referencial branco nas
aulas de Educacdo Fisica das séries iniciais do Ensino Fundamental — foi feita
procurando evidenciar as questdes inter-relacionais de todos os seus componentes. Ou
seja, foram analisados os contetdos curriculares; as especificidades da area; os acordos
estabelecidos entre docentes e discentes; o comportamento da equipe gestora em relagéo
a educacdo para relacBes étnico-raciais; o olhar das(dos) diversos docentes em relagao
ao racismo; as politicas da Secretaria de Educacdo voltadas a educacgdo para as relacdes
étnico-raciais; os acordos estabelecidos entre estudantes, espagos utilizados para as
praticas especificas dessa area do conhecimento; a atencdo e trato para 0s
comportamentos racistas acontecidos em aula; a observacdo das hierarquizagOes
presentes no universo particular das aulas de Educacdo Fisica; a captura das
hierarquizacfes presentes no contexto escolar especifico; e, finalizando, a descri¢do das
relacGes de poder que dimensionam e conduzem todos o0s eventos acontecidos durante
essas aulas (Ibidem, p. 19).

A utilizacdo de outras fontes de informacdo também foi utilizada. VValendo-se de
diversos informantes e dos dados colhidos em momentos distintos e de variadas
situacbes, a pesquisa registrou as manifestacdes de racismo durante as aulas de
Educacao Fisica, no intervalo interaulas, no recreio, na sala dos professores, a partir de
depoimentos da equipe técnica, funcionarios, responsaveis e membros da comunidade
onde residem as criancas (Ibidem). Ou seja, em outros momentos fora das observagoes

especificas acontecidas nas aulas de Educacao Fisica.
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Os relatos da investigacdo foram dispostos de tal modo que sejam propiciadas as
generalizacBGes naturalisticas, nas quais o leitor identifique e, se possivel, associe 0s
dados do estudo a sua experiéncia cotidiana dentro da escola (Ibidem).

As posicdes conflitantes e diferentes a respeito da situacdo analisada também
foram representadas, trazendo-as para a investigacdo como objeto de discusséo, porém,
deixando explicito o ponto de vista do pesquisador mediante tais divergéncias ou
contradi¢Ges, permitindo assim, a analise dos leitores, de modo a elaborarem seus
préprios julgamentos (lbidem, p. 20).

Em se tratando da linguagem, tem-se a acrescentar sobre a facilitacdo de
compreensdo figurando como um dos fortes objetivos na analise de dados. As autoras
sugerem que a narrativa apresentada seja 0 mais clara possivel e se aproxime ao
méaximo do estilo de escrita bem préxima a experiéncia do leitor, sendo engendrado
durante o processo de estudo e se materializando como, de fato, um verdadeiro estudo
de caso no relatdrio final (Ibidem).

Além da observacdo participante, utilizaram-se os seguintes instrumentos de
pesquisa: analise documental, com a intencdo de verificar todos os registros escolares
que ddo suporte para o entendimento dos mecanismos administrativos e pedagdgicos
propulsores do cotidiano escolar; e entrevistas semiestruturadas e abertas cujos
materiais resultantes foram contrapostos as impressdes colhidas enquanto observador in
loco, 0 que anuncia a participacdo, introspeccdo e a observacao direta (DENZIN, 1978,
p. 28).

No tocante a explicitacdo do papel do pesquisador, optou-se por trabalhar com a
postura de “participante como observador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 29). Tal
decisdo foi tomada por se entender, apds as primeiras idas a escola e avalia¢do inicial do
corpo docente, que este poderia exercer uma forte influéncia nas(os) discentes,
modificando algumas caracteristicas das aulas em funcdo da nova demanda politico-
social suscitada pela proposi¢do da pesquisa.

A titulo de esclarecimento Liidke e André nos dizem que o participante como
observador ndo esconde totalmente suas atividades, revelando parcialmente o que
pretende, a fim de ndo provocar alteragdes no comportamento do grupo pesquisado
(Ibidem). Contudo, ao se encaminhar para o fim da pesquisa, resolveu-se manter a
identidade do grupo preservada por questBes éticas, no sentido de deixa-los mais a
vontade em relacdo a publicacdo. Ou seja, mesmo ndo excluindo a possibilidade de

provocar uma reflexdo a respeito do fendmeno estudado, reflexdo essa que pudesse
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levar a quebra de alguns paradigmas étnico-raciais vigentes na escola, entendeu-se a
questdo ética como de crucial importancia para a ndo instauracdo de um clima de

inseguranca diante da socializacdo dos resultados da pesquisa.

7.1 Procedimentos de pesquisa

A principio, muitas duvidas surgiram em relacdo a selecéo do local especifico de
atuacdo. A experiéncia em docéncia em alguns municipios da Baixada Santista
facilmente poderia tracar o encaminhamento da investigacdo, tendo em vista a abertura
a negociacdo dentro da seara da educacdo, adquirida nos sistemas municipais de ensino
da regido desde 2002. Tal facilitacdo fora ainda mais estreitada a partir do ano de 2010,
por ocasido da criacdo da Comissdo Permanente de Acdes Pedagdgica e Nucleo
Permanente de Educacdo para Diversidade pela UNDIME-BS, nos quais compomos
equipe de coordenacgdo e pesquisa. Esse grupo reune pesquisadores representantes dos
nove municipios® que constituem a Baixada Santista, todos os mestres ou doutores,
com a proposta de estudar o insucesso escolar na regido. Pesquisadoras e pesquisadores
atuam em sala de aula e tém parte de suas cargas horarias cedidas para se dedicarem a
investigacdo pela Comissdo e pelo Nucleo.

O contato com esses profissionais acabou por ser um dos facilitadores do acesso
aos dirigentes municipais de ensino, que colocaram a disposicdo uma generosa
quantidade de opcdes onde se pudesse realizar a presente pesquisa. A situacdo de ter o
acesso livre a nove redes de ensino sugeriu alguns critérios para o afunilamento das
opcodes de escolha. O primeiro foi 0 dos municipios com caracteristicas populacionais
semelhantes. Para tanto, resolveu-se trabalhar com alguns indicadores sociais
determinantes dessas semelhancas, lancando médo das informagdes do Censo IBGE
(2010) referentes a educacdo, saude, idade, género, cor, ciclo de vida, vulnerabilidades,
habitacdo, urbanismo e saneamento.

Pela historia da populacdo de cada um dos municipios e tomando por base os

indicadores sociais escolhidos a priori, foi possivel eleger quatro cidades como as mais

%4 S0 eles: Bertioga, Cubatdo, Guaruja, Itanhaém, Mongagua, Peruibe, Praia Grande, Sdo Vicente e
Santos.
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favoraveis a investigagdo: Santos, Praia Grande, Sdo Vicente e Guaruja. Esses
municipios tém em sua composicdo humana uma grande semelhanga, sendo
constituidos por um grande contingente de migrantes nordestinos que, a procura de
melhores condi¢6es de vida, acabaram por se instalar no estado de Sao Paulo.

Apos a andlise inicial dos indicadores sociais de cada municipio, por se deparar
com a impossibilidade fisica de dar conta de uma investigacdo onde mais de uma regido
fosse contemplada e por se ter como estratégia de trabalho a realizacdo da investigacéo

em apenas uma escola, elegeu-se 0 municipio Igualdade Plena.

7.1.1 Apresentacado a escola

Quando o pesquisador se dirigiu aos representantes do municipio Igualdade
Plena® que participavam do grupo de pesquisa da Baixada Santista, jA mencionado
anteriormente, do qual o mesmo era membro, pediu-lhes que o orientassem na escolha
de uma escola que, segundo os seus entendimentos, pudesse se aproximar a0 maximo
do perfil do alunado de sua rede. Os dois professores, mesmo trabalhando ha algum
tempo em cargos de chefia na educacdo bésica, eram oriundos da sala de aula,
acumulando uma larga experiéncia na docéncia. Comentou-se que estaria pesquisando a
presenca ou ndo do racismo na escola, tendo como locus principal as aulas de Educagéo
Fisica.

De imediato ambos disseram que dificilmente o pesquisador conseguiria lograr
éxito em sua pesquisa em se tratando do municipio Igualdade Plena, por conta de “todos
serem filhos de diaristas e zeladores, em sua grande maioria nordestinos, e da cor”. Um
dos representantes me chamou a atencdo desconfortavelmente quando, ao falar que as
criangas eram “da cor”, esfregou 0 dedo em seu brago, para dar a entender que se tratava
de criancgas s. Diante de tal assertiva, em tom desafiante, insistiu-se no pedido de ajuda,
no sentido de que indicassem uma escola na qual se pudesse desenvolver a investigacéo,
mesmo correndo o risco, segundo o que ela e ele apontavam, de ndo encontrar

evidéncias da presenca do fendmeno.

% Escolheu-se esse pseuddnimo para preservar a identidade do municipio.
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Sugeriam a Escola Municipal para a qual se utilizard a o codinome EMEF Sem
Preconceitos, em funcdo da mesma concentrar estudantes de varios bairros do municipio
Igualdade Plena, tornando assim mais rica em diversidade as atrizes e atores

pesquisados. Acatada a sugestdo, deu-se inicio aos procedimentos de estudo.

7.1.2 Apresentacao a Equipe Gestora da EMEF Sem Preconceitos.

Apds receber autorizacdo da Secretaria de Educacdo, o pesquisador se dirigiu a
escola com o proposito de ter uma conversa inicial com a diretora esclarecendo a
natureza da pesquisa e coletar as informacoes iniciais necessarias. Ao chegar a unidade
escolar o pesquisador foi bem recebido pela diretora que, de imediato, passou a
descrever o perfil da escola segundo sua visdo de gestora. As informac6es oficiais foram
passadas: numero de discentes, nimero de docentes, nivel de formacéo da equipe, n° de
salas de aula comuns, n° de salas de recursos, n° de funcionarios, horéario de
funcionamento, perfil da populacdo discente atendida, perfil da comunidade do entorno,
perfil dos pais ou responsaveis, perfil dos docentes (todas(os) efetivas(os)) e perfil da
equipe. Disponibilizou também o acesso irrestrito aos documentos que pudessem servir
de subsidio a pesquisa. Em seguida perguntou-se a respeito do trabalho que a escola
realizava em relacdo a educacgdo para as relagdes étnico-raciais. Como resposta, veio a
afirmativa da instituicdo ser uma escola polo de educacdo inclusiva e que, por conta
disso, tinha profissionais especializados auxiliando os docentes nas turmas. Confirmou
que as criancas aprendiam Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, além de existirem
salas de recursos para as(0s) estudantes com deficiéncia mental.

Ao ser questionada se a educacdo para as relagcdes étnico-raciais ndo estaria
enquadrada na educagéo inclusiva, ela disse que na escola ndo e nem na percepgéo da
secretaria de educacdo. Perguntou-se o porqué dessa interpretacdo, ja que as criangas s
se incluiam no grupo das diferencas excluidas e, portanto, pelo menos em tese,
deveriam estar incorporados as questfes relacionadas a inclusdo. Ela disse que ainda
ndo havia pensado dessa forma e, nessa perspectiva, talvez o pesquisador tivesse razao.
Indagou-se sobre a percepgdo do racismo na escola. Ela comentou que dificilmente

lidava com casos de racismo na escola, isso por conta do perfil da populacdo discente
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ser, em sua maioria, parda ou preta e de similaridade na origem (filhos de porteiros,
diaristas, caseiros), portanto ndo haveria motivagdo aparente para tal comportamento.
Replicou-se, argumentando se por conta dos motivos por ela apresentados, ndo existia
realmente o comportamento racista na escola ou ele estaria “invisibilizado” no cotidiano
pedagogico por quaisquer outras razGes. Ela admitiu que o fendmeno talvez pudesse
acontecer sem que os membros da escola dessem conta do mesmo. Arrematou-se
afirmando que essa era a intencdo de pesquisa, ou seja, detectar a presenca ou nao do
racismo na escola, tendo com foco principal esse comparecimento nas aulas de
Educacdo Fisica.

A partir dessa conversa inicial a diretora apresentou a estrutura fisica da escola
e, a medida que se encontravam os funcionarios e professores, ela ia apresentando o
pesquisador como a pessoa que nos proximos meses estaria presente durante, pelo
menos, um dia na semana para realizar um trabalho sobre educagdo para as relac6es

étnico-raciais.

7.1.3 Apresentacdo a professora de Educacéo Fisica

A Diretora pbs o pesquisador a par dos horarios das aulas de Educacdo Fisica,
esclarecendo que a aplicagdo das mesmas se encontravam sob responsabilidade da
professora 1. No dia do contato inicial com a escola, por meio da diretora, ndo se logrou
sucesso em encontrar a professora. De posse do horério e dias das Aulas de Educacéo
Fisica (tercas-feiras das 8:00 as 8:50 h e quintas-feiras das 7:10 as 8:00 h), retornei a
escola na primeira terca-feira subsequente para estabelecer o contato.

Ao chegar a escola na terga-feira foi-se ao encontro da vice-diretora solicitando
que a mesma apresentasse o pesquisador & professora de Educacéo Fisica. Explicou-se o
motivo da presenca a professora, verificando se havia alguma restricdo por parte da
equipe gestora por ela representada em relacdo ao trabalho proposto. De imediato a
proposta foi acolhida e autorizada a realizacdo das observacfes e entrevistas, podendo
contar, segundo suas proprias palavras, com o seu total apoio. Na ocasido fui
apresentado ao professor 2 que dividia com ela, a0 mesmo tempo, o espaco de préatica

da Educacdo, Fisica, dirigindo uma turma da mesma serie com alunas e alunos da
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mesma faixa etéria, ou seja, 4° ano/3? série com idade variando entre 9 e11 anos. Depois
de organizarem as turmas, a professora e o professor se dirigiram ao local da prética das

aulas de Educacéo Fisica e la puseram em pratica as suas rotinas de trabalho.

7.1.4 A organizacao das aulas

Ao encontrar a turma que se deslocara da sala de aula em direcdo ao corredor —
local de espera combinado, a professora utilizava vozes de comando ordem unida:
“escola cobrir”, “esquerda volver”, “escola firme”. Em seguida, todas as criangas se
deslocavam ao portdo, utilizado como entrada e saida da escola, para rumarem ao
Centro esportivo Omega, local onde, pelo menos a principio, as aulas estavam

acontecendo.

7.1.5 O espaco de realizacdo das aulas de Educacéo Fisica

O Centro Esportivo Omega € um espaco multiuso composto por uma piscina,
uma quadra poliesportiva coberta, uma quadra de ténis, uma cancha de bocha coberta,
um espaco livre de 100 m? com um pequeno jardim e uma quadra de futebol society.
Fica localizado no lado oposto da rua onde se situa a escola. Essa rua é exclusiva de
pedestres, fato que, em tese, pode ser encarado com um facilitador ao deslocamento das
criancas até o local da prética das aulas de Educacao Fisica.
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7.1.6 A realizacéo das aulas

Ap0s serem organizadas por meio da ordem unida, as criancas eram conduzidas,
enfileiradas até o Centro Esportivo Omega. Em la chegando eram divididas em grupos
masculinos e femininos, porém com possibilidades de mescla. Setenta por cento dos
meninos se dirigiam para o campo de futebol society que ficava sob o comando do
professor 2, docente que dividia o espaco de trabalho com a professora 1, responsavel
pela turma 4° ano “A”, composta por alunas e alunos oscilando na mesma faixa etéaria
dos alunos da turma pesquisada, 4° ano “B”. Esse espaco era utilizado exclusivamente
pelo grupo masculino. Todos se dirigiam ao professor 2 para que ele dividisse o grupo
em equipes. Formadas as equipes, o professor definia as que se enfrentariam, ficando
com a incumbéncia de marcar os tempos de jogo e arbitrar cada partida realizada.

O grupo das meninas se reunia no espacgo livre do jardim e se subdividia,
realizando algumas brincadeiras populares, ndo restringindo a participacdo dos meninos
gue ndo jogavam futebol.

O professor e a professora 1 intervinham, vez por outra, nas atividades da turma.
Tirando as situagcdes de conflito, percebi que as coisas funcionavam de um modo
“automatico”, por conta das atividades concebidas pela turma. Ficou a impressao das
atividades realizadas no Centro Esportivo Omega dialogarem com uma perspectiva

recreativa, dispensando uma atencdo pedagogica mais especifica da parte da docente.

7.1.7 Apresentacdo a turma

No primeiro dia de observagdo a professora de Educacdo Fisica da turma 4° ano
“B” apresentou o pesquisador como um professor que estaria por 14 a partir daquele
momento, para acompanhar as aulas de Educagdo Fisica e conversar com todas(os)
estudantes pois, assim como ela, ele também era professor de Educacédo Fisica e seria
bem-vindo as atividades da Escola.

Percebeu-se uma aceitacdo bem tranquila por parte da turma, fato que gerou

bastante tranquilidade para o inicio dos trabalhos de campo.
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Pbde-se avaliar que a turma em sua composicao étnico-racial concentrava 70%
de discentes negras e negros, e 30% de discentes brancos. No &mbito socioeconémico,
pode-se dizer que ha um equilibrio de renda per capita, oscilando entre dois e trés
salarios minimos. Em relacdo ao nivel de escolaridade dos pais ou responsaveis, a
maioria possuia o Ensino Fundamental incompleto. A faixa etéria oscilava entre 8 e 11
anos. Todas as criangas se comportavam do modo caracteristico das criangas dessa faixa
etaria em escolas, ou seja, tinham seus conflitos, momentos harmoniosos, reuniam-se
em grupos fechados e abertos, brincavam, lidavam com as tecnologias da informacédo e
comunicagdo, discordavam, resolviam ou ndo as suas divergéncias, enfim, eram
criangas da contemporaneidade sem nada que se possa classificar atipicamente a dita
“normalidade”. Numa panoramica generalizada e com base na experiéncia acumulada,
dir-se-ia que € uma turma sem muitas dificuldades para o desenvolvimento do trabalho

pedagdgico.

7.2 Algumas caracteristicas do local e demais contornos do estudo

O municipio lgualdade Plena fica localizado na Microrregido de Santos, Regido
Metropolitana da Baixada Santista, estado de Sao Paulo, numa area de 142,7 km2.
Segundo os dados do censo 2010 — IBGE, sua populacdo atual é de 290.607 habitantes,
tendo uma densidade demogréafica de 1855,73 habitantes por quildmetro quadrado e
IDH de 0,788 médio. Esta dividido em duas areas: uma continental e a outra insular. E
considerada uma Estancia Balnearia, o que lhe confere algumas caracteristicas de
flutuacdo do volume populacional em feriados estaduais ou nacionais, fins de semana
prolongados, e por ocasido do periodo de férias escolares.

A EMEF Sem Preconceitos passou a ser o locus da pesquisa. Na fase
exploratoria, pdde-se capturar no contato inicial por ocasido da “entrada em campo”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 22), as sequintes informacdes: possui cerca de 1.090
alunos matriculados, distribuidos nos periodos diurno, vespertino e noturno, cada um
deles com 4 horas de duracdo. A equipe gestora tem idade média de 40 anos, sendo a
licenciatura, o nivel médio de formacdo. A populacdo escolar discente é identificada

como de baixa renda, com procedéncia de varios bairros do Municipio Igualdade Plena.
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O Projeto Politico-pedagdgico ndo focaliza as questdes da diversidade de maneira
ampla, contemplando apenas, superficialmente, as(os) discentes com deficiéncias
intelectual, auditiva e visual, apesar de ser classificada como “Escola Polo de Inclusdo”.
Atualmente, apenas um projeto estd para ser implantado ndo somente na escola, como
em toda rede de ensino, o Projeto Lego. Esse projeto trata da introdugdo da “roboética”
para toda populagéo discente da rede. Nao se detectou uma interlocucdo desse projeto
com as necessidades da escola, entendendo-se a implantacdo como uma demanda criada
pela Secretaria de Educacdo. A escola fica situada num bairro central do municipio
Igualdade Plena.

A titulo de delimitacdo da metodologia, no tocante aos indicadores sociais de
maior relevancia a serem considerados dentro da investigacdo e também de se poder
construir um caminho mais abrangente para compreensdo das circunstancias do

ambiente de pesquisa, elaboraram-se 0s quadros abaixo:

FORMACAO DOCENTES EQUIPE SECRETARIA TOTAL
GESTORA %

Graduacao 36 4 6 100

Especializagéo 8 - - 22

Organizacao propria dos dados
Fonte — Secretaria de Educacdo do Municipio Igualdade Plena

QUADRO DAS TURMAS E DISCENTES ATENDIDAS(OS) PELA ESCOLA

SERIE/ MATUTINO VESPERTINO NOTURNO TOTAL
TERMO
Turma | Alunos | Turmas | Alunos Turmas | Alunos | Turmas | Alunos
3 A 31 1A 24 1TA 24
3 B 31 1B 24 2TA 24
XXXX 1C 24 3TA 34
4 A 33 1D 23 4TA 37
4 B 30 1E 23
4 C 32 1F 23
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4 D 30 1G 24
4 E 29
4 F 29
4 G 29 2A 33
2B 32
5 A 35 2C 32
5 B 34 2D 31
5 C 32 2E 32
5 D 34 2F 31
5 E 35 2G 33
5 F 34 35
5 G 35 3C 31
3D
TOTAL |16 516 16 455 04 119 36 1090

Organizacdo — EMEF Sem Preconceitos
Fonte — Secretaria de Educacdo do Igualdade Plena

7.3 Forma de analise de dados

A identificagdo dos subterfugios utilizados pelo racismo na escola,
especificamente nas aulas de Educagdo Fisica, e a consequente invisibilizacdo das
culturas diretamente ligadas a populacao discente da instituicdo, exige da investigacéo
um mergulho nas relagbes humanas cotidianas vividas no ambiente escolar como um
todo. A sutileza da qual séo investidas as atitudes e atos racistas exige em quaisquer
pesquisas de cunho social, segundo o entendimento aqui acatado, um exame arguto das
situacOes cotidianas nas quais se inserem seus contextos de producdo. Em especial no
ambiente escolar, existe uma diversidade de conjunturas nas quais muitas atitudes de
natureza racista escapam aos olhares menos atentos. Dada a complexidade do objeto por
ora investigado, torna-se prioridade a escolha de uma forma de analisar os dados que
dialogue com a tradi¢do dos Estudos Culturais e do Multiculturalismo critico, levando
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em conta o fato de se trabalhar com uma pesquisa qualitativa. Tal circunstancia de
pesquisa encaminhou a escolha da Hermenéutica Critica como instrumento para analise
de dados, em funcdo da mesma fornecer instrumentos para superacdo dos antagonismos
inerentes as descricdes superficiais dos fatos descontextualizados, produzindo densas
exegeses dos textos sociais denotados em sua producdo contextual, intencionalmente
guiada por seus produtores e pelos significados postos em acdo no desenvolvimento de
sua construcdo (KINCHELOE; McLAREN, 2006, p. 288).

A Hermenéutica Critica permite um mergulho mais aprofundado na
interpretacdo dos textos apreendidos no contexto pesquisado, entremeando ndo somente
os resultados imediatos de uma observacdo do legivel — nesse caso especifico os atos e
atitudes racistas —, mas também do que fora requisitado na intencionalidade dos seus
produtores®®, fato esse que a coloca em total consonancia com o objeto da presente
pesquisa.

O trato com o racismo em sala de aula, dentro do entendimento aqui concebido,
assim como o lidar com a invisibilizacdo das culturas por conta do pertencimento das
atrizes e atores das quais elas sdo oriundas, encaminham a discussdo das relacdes de
poder subjacentes a tais engendramentos. E, na intencdo de construir ligaduras entre a

“verdade” a ser interpretada e a interpretacdo propriamente dita, entende-se que

[...] a finalidade da analise hermenéutica é desenvolver uma forma de
critica cultural que revele as dindmicas do poder dentro dos textos
sociais e culturais. Os pesquisadores qualitativos que estdo
familiarizados com a hermenéutica critica constroem pontes entre o
leitor e o texto, o texto e quem o produz, o contexto historico e a
atualidade, e uma determinada circunstancia social e outra (Ibidem).

Trabalhar, portanto, na analise dos interesses de poder circulantes na educagéo
como instituicdo social e especificamente na escola onde se realiza a presente
investigacdo, representa o esforco intelectual para a identificacdo de quem ganha e
quem perde numa situagdo especifica, na qual o status quo é fortalecido na intencédo de
proteger as vantagens dos grupos privilegiados (Ibidem, p. 283).

Fazer com que tais situacdes de desvantagem social venham a tona, percebendo
até onde as implicagfes de uma identidade racializada sdo suficientes para colocar a
populagéo discente dentro do quadro de a mais afetada por tais desmandes, torna-se

% Diz-se do ambiente da comunidade escolar, do ambiente da comunidade do entorno, das producdes
midiaticas determinantes das identidades raciais e de suas posi¢des hierarquizadas.
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aqui uma das contribui¢des dessa forma de analisar os dados, exigindo um esforgo de
pesquisa, dentre outras coisas, também vinculado ao que Kincheloe e Mclaren chamam
de “revelar os vencedores e os perdedores em determinados arranjos sociais € 0s
processos pelos quais operam esses jogos de poder” (2006, p. 283). Em outras palavras:
trabalhar com o lluminismo critico®.

Em uma perspectiva de complementaridade, levantar a questdo da resisténcia
discente no embate constante com o “conhecimento abstrato formal da instrugcdo em sala
de aula” (KINCHELOE; McLAREN, 2006, p. 298), torna-se mais um dos caminhos
aqui adotados para a analise de dados, levando em conta a ameaga potencial trazida pela
cultura de alunas e alunos excluidos, na medida em que criem possibilidades de
desestabilizacdo do curriculo escolar. Ndo obstante a tal fato nos parecer condi¢do —
mas ndo suficiente — para mobilizar forcas capazes de ir além de pequenas
desestabilizac¢Ges do status quo monocultural em se tratando de curriculo escolar.

A Hermenéutica Critica se compromete em retomar de maneira critica o caréater
sociohistorico do conhecimento, esquadrinhando de forma dialética os “valores negados
nos processos de comunicacdo que geraram, ou geram, os discursos interpretados”
(AYRES, 2005, p. 556). A reflexdo hermenéutica visa aproximar o distante do préximo,
tornando o estranho em familiar, por meio de um discurso conduzido pela vontade de
dialogo, cujo proposito é de que o objeto da reflexdo nos enriquega contribuindo para o
aprofundamento da compreensdo do papel do conhecimento na sociedade (BERGER,
2010, p. 18).

Kincheloe e Berry complementam tais pensamentos dizendo:

Ha muito preocupada com a teoria e a pratica da interpretacdo, a
Hermenéutica é uma forma de investigacéo filoséfica que se concentra
na natureza cultural, social, politica e historica da pesquisa. Nesse
contexto a hermenéutica sustenta que a producao de sentido ndo pode
ser isolada a partir da posicdo do observador na teia da realidade
social. Assim, no contexto hermenéutico, a interpretacdo ¢é
desnaturalizada, ou seja, determinados eventos e/ou fenémenos nao
implicam uma interpretacdo especifica de seu sentido. A interpretagdo
€ muito mais complexa do que se supfe, é muito mais produto das
forcas sociais do que se admite. (2007, p. 101-102).

Nessa linha, a disciplina ao se interpretar os dados da pesquisa é de fundamental

importancia, tentando perceber a diferenga entre entender um fendmeno e descrevé-lo,

%7 Expressdo criada por Joe Kincheloe e Peter Mclaren como um dos tépicos para explicarem a teoria
critica, segundo, o que os proprios autores anunciam como “nossa interpretacdo idiossincrasica da teoria
critica e da pesquisa critica” (2006, p. 282-283).
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sempre com a preocupacdo em registrar as vozes dos subjugados, dando maior
amplitude aos seus sentidos e submetendo-as as interpretacdes do circulo hermenéutico
(Ibidem, p. 102-103).

A hermenéutica critica, explicam os autores, é critica por dedicar-se ao dialogo
com a tradicdo da teoria critica preocupada com os modos como 0 poder opera e €
mobilizado, levando a interpretacdo na pesquisa para além do visivel ao olho
etnografico, procurando expor as razes ndo aparentes que pdem em movimento 0s
eventos e modelam a vida cotidiana (KINCHELOE; BERRY, 2007, p. 102)

Como instrumento de andlise, o circulo hermenéutico tem papel fundamental na
presente pesquisa, ja que a sua presenca na hermenéutica critica é condicédo fulcral para
0 exame dos dados. Tem como funcéo a sistematizacdo da compreensdo e interpretacdo
dos textos, propondo o entendimento de um texto a partir de suas partes e observando a
ligagdo das mesmas com o todo. Entende também que o leitor ja traga parte do
conhecimento, levando em conta a relacdo entre quem ird interpretar, ou seja, o leitor, e
0 que serd interpretado, nesse caso o texto. Entende também o sentido como algo para
além do texto.

Finalizando, o circulo hermenéutico tem como dar espago para outras vozes
interpretativas, tornando a compreenséo do texto um ato de muitas idas e vindas, no

qual a limitacdo do pesquisador é ultrapassada pelas diferentes leituras.
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8 ANALISE DE DADOS

8.1 Motivacdes

Os dados que serdo analisados advém de situacbes do cotidiano pedagdgico
ocorridas na EMEF Sem preconceitos. Todo o registro diz respeito ao trato que essa
instituicdo de ensino tem dado as variadas situacfes de exclusdo dos sujeitos e suas
culturas por meio (principalmente) do racismo, assim como as formas de gestdo das
aulas de Educacdo Fisica por seus professores, pontuando as possiveis consequéncias
trazidas por essas préaticas as alunas e alunos da turma pesquisada, no que diz respeito
aos enquadramentos produzidos a partir das mesmas.

As atrizes e atores envolvidos no processo de escolarizagdo ndo tiveram suas
rotinas modificadas, a ndo ser pela presenca do pesquisador durante oito meses.
Prevendo-se uma possivel contaminacdo, em funcdo de ser estranho ao quadro
funcional, procurou-se preservar o ambiente de pesquisa, na intencdo de adquirir o
maximo de fidelidade situacional possivel. Cabe o esclarecimento sobre a preciosa
participacdo das professoras e professores do GPEF, Grupo de Pesquisas em Educacao
Fisica Escolar — FEUSP/CNPq que, num esforco conjunto, colaboraram na
interpretacdo das mensagens contidas nos dados que se seguem.

Tendo os principios da Hermenéutica critica como referencial teorico,
empreendeu-se um esforco para a superacdo dos obstaculos do contexto, visando a
superacdo das descricdes ndo aprofundadas dos fatos descontextualizados, procurando
produzir densas exposi¢des dos propdsitos implicitos no engendramento dos textos
sociais, investigando as intencdes dos sujeitos produtores e tentando desvelar os
proposito dessas construgdes (KINCHELOE; McLAREN, 2006, p. 288).

Pensa-se que a exploragdo do tema tenha sido por si s6 um ato de insurgéncia,
justamente pelo fato de, desde quando fora apresentado as pessoas responsaveis pela
autorizacdo da pesquisa, o fenbmeno ser encarado como inexistente, correndo o risco,
segundo os proprios membros da Secretaria de Educacédo, do estudo se transformar num
esforco ingldrio. O entendimento do racismo como um fendmeno insuscetivel nas

escolas do municipio Igualdade Plena era sinénimo de desafio, justamente em funcdo de
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se entender — baseando-se na histéria da populacdo em nosso pais — como plausivel a
hipotese de sua presenca naquele 16cus especifico. Isto €, nos primeiros momentos da
investigacdo a tensao entre o objeto de pesquisa e a leitura do fendmeno efetuada pelas
instancias administrativas, identificou o didlogo com os principios do Multiculturalismo

critico, que...

[...] se recusa ver a cultura como ndo-conflitiva, harmoniosa e
consensual. A democracia, a partir desta perspectiva, é compreendida
como tensa — ndo como um estado de relagdes cultuais e politicas
sempre harmonioso, suave e sem cicatrizes. [...] ndo compreende a
diversidade como uma meta, mas argumenta que a diversidade deve
ser afirmada dentro de uma politica de critica e compromisso com a
justica social. Ele tem de estar atento a nocdo de “diferenca”.
Diferenca é sempre um produto da histodria, cultura, poder e ideologia.
A diferenca ocorre entre dois grupos e entre muitos grupos e deve ser
compreendida em termos das especificidades de sua producéo. O
Multiculturalismo critico questiona a constru¢cdo da diferenca e
identidade em relacdo a uma politica radical (McLAREN, 2000, p.
123-124).

Prosseguindo na preparacdo do caminho investigativo propriamente dito, a partir
do contato direto na escola, evidenciava-se que a intencdo de dissuasdo presente nas
falas dos dirigentes municipais parecia repercutir no pensamento advindo equipe gestora
e do corpo docente. Contudo, o inconformismo com a aparente formatacdo de uma
situacdo de imobilismo serviu de impulso para seguir em frente, tentando buscar nos
meandros das complexas relagbes vivenciadas no cotidiano pedagdgico, a imagem do
ndo visto e a escuta do ndo falado camuflados em tal cenario. O caminho do
enfrentamento e ndo conformismo justificou a adjetivacdo de insurgente para traduzir o
aparente travestido de indecifravel por ndo ser considerado.

Feitas tais consideragdes, inicia-se a presente analise lembrando que “o ato
hermenéutico de interpretar envolve o entendimento daquilo que foi observado de forma
a comunicar a compreensdo” (KINCHELOE; McLAREN, 2006, p. 287).

Para efeito de facilitacdo didatica, resolveu-se utilizar um roteiro de analise,
criando algumas categorias em consonancia com 0 que preconiza 0 método
hermenéutico critico de interpretacédo, ja que 0 mesmo busca o desenvolvimento de uma
forma de critica cultural reveladora das formas de atuacdo do poder, presentes nos
textos sociais, tentando construir vias de ligacdo entre o leitor e o texto, e entre esses e 0
contexto historico responsavel por sua producdo (KINCHELOE; McLAREN, 2006, p.

288). Nesse sentido se iniciara discutindo sobre a producéo das identidades e diferencas,
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na categoria “Produzindo identidades e diferengas”, levando em conta o ambiente de
pesquisa encontrado, no qual os pressupostos da normalidade ditam o ritmo das relacGes
interdiscentes, docentes-discentes e discentes-equipe gestora. Para tanto, o conceito de
citacionalidade de Derrida serd explorado, servindo de suporte para o entendimento de
muitas das agOes que servem de alicerce para a determinagdo das identidades e
diferencas.

Em seguida a categoria “Uma inclusdo seletiva” analisara quem sao as Outras e
Outros produzidos discursivamente dentro da realidade contextual da EMEF Sem
Preconceitos. H& de se ressaltar que ao longo da pesquisa, percebeu-se a existéncia de
critérios de seletividade para as(os) aptas(os) a desfrutar do amparo do guarda chuva da
inclusdo. N&o obstante a escola ser uma escola polo de inclusédo descobriu-se, ao longo
das observacbes e entrevistas, a existéncia de um critério que determinava a quem
incluir. Tal critério tinha por base a proximidade do padrdo de normalidade estipulado
tacitamente entre equipe gestora e docentes. Percebeu-se, por conta de tal critério, que
havia um jogo de excluir dos excluidos aquelas e aqueles sem o0 minimo de predicados
para a inclusdo, colocando-os num patamar de total negacdo, atuando como
coadjuvantes no jogo das supostas inclusoes.

Mergulhando um pouco mais nas especificidades do objeto de estudo da
presente pesquisa, a categoria “Relagdes étnico-raciais e racismo: questdes excluidas da
inclusdo”, trata das questdes de invisibilizagdo dos corpos e culturas s dentro da escola,
especificamente nas aulas de Educacdo Fisica. ApOs oito meses de observacao,
identificou-se que o fendmeno do racismo era tido como inexistente por conta de
docentes e equipe gestora. Procurou-se nessa categoria, escrutinar as razoes pelas quais
essa ideia ganhou forca dentro da EMEF Sem Preconceitos, descobrindo-se, dentre
outras coisas, que as mesmas estavam ligadas a interpretacOes distorcidas das relagoes
de poder acontecidas cotidianamente na escola. Tais interpretacdes eram protagonizadas
por docentes e equipe gestora, que desde o inicio das visitas se posicionaram negando a
existéncia de comportamentos racistas durante as aulas. Atitudes de ndo atencdo as
queixas foram identificadas, quer seja pelas entrevistas concedidas e observagdes de
campo, ou pelas intervencbes queixosas das alunas e alunos vitimados ou ndo pelo
comportamento racista de seus pares.

Por fim se trabalhou a categoria “Condugdo das praticas corporais”, na qual as
observagdes feitas nas aulas de Educacdo Fisica sdo analisadas. Nessa categoria

especificamente, pode-se dar conta do curriculo escolar do componente. A identificacdo
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das manifestagdes da cultura corporal® vinculados a um curriculo totalmente distante
do repertdrio cultural pertencente aos grupos minoritarios foi uma constante durante o
periodo de observacdo. Os discursos em prol de um suposto atendimento igualitario
para todas e todos, acabavam por encobrir ou minimizar os conflitos interdiscentes
constantemente identificados nas aulas, esses, sendo fruto de indmeras reclamacdes
ingloriosas advindas das alunas e alunos vitimados e solidarios as vitimas. Apés a
analise, pdde-se inferir quais sujeitos se pretendia formar com o curriculo de Educacéo
Fisica e quais as consequéncias sofridas pelo grupo dos diferentes e suas culturas,

ambos tendo suas invisibilizaces fomentadas a cada préatica curricular.

8.2 Produzindo identidades e diferengas

Pensando-se na atribuicdo de sentidos para o que se estipulou como normal ou
fora da norma foi de crucial importancia observar que os fatores determinantes na
nomeacdo das identidades aos sujeitos enquadrados a norma, portanto, normais, esta
ligada as relacbes de poder que atravessam o cotidiano social. Considerou-se como
influentes, dentre outras coisas, as constantes e muito bem elaboradas incursdes
midiaticas acessadas cotidianamente quer seja na escola ou no seu ambiente
sociofamiliar, que acabam por atribuir sentidos aos discursos, transformando-os em
regimes de verdade, ndo obstante, figurarem como um subproduto da linguagem falada
e escrita hegeménica circulante. Nesse caso se sugere que tais incursdes se apropriem de
uma potencial citacionalidade® herdada da linguagem, ao fixar repetidamente os
determinantes identitarios, aos quais s6 se enquadrem os sujeitos dentro da normalidade.

Esses fatos figuram como importantes marcadores de identidade dos que devam
ser considerados como seres humanos socialmente incluidos. Portanto, sdo enunciados
formadores de identidades que tém sua eficacia produtiva vinculada a incessante
repeticdo (SILVA, 2000, p. 94).

%8 Adota-se aqui a concepcdo de Neira e Nunes (2006, p. 117), na qual existe a discordancia de que o
jogo, o esporte, a danca, a ginastica e a luta, sejam tratados enquanto conteidos.

% Silva nos diz que é o termo atribuido pelo filésofo Jacque Derrida para indicar a caracteristica de
repetibilidade da escrita e da linguagem (2004, p. 94). Observa que a citacionalidade da linguagem, em
combinacdo com seu carater performatico, a faz trabalhar no processo de engendramento da identidade
(Ibidem, p. 95).
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Eles ficam me chamando de negresco. Aqueles ali... [apontando para
os alunos da turma 4° ano “1”, a turma que dividia o campo de futebol
society com eles] [...] é sdo eles trés, mas também tem neguinho,
neguinho do caxeta eles chamam [...]JTem mais uma coisa que eles
xingam eles: negritude, chokito também. Cereal de chocolate, Nescau,
Chris [fazendo alusdo a série da TV. Norte-americana, “Todo mundo
odeia o Chris, exibida numa emissora e TV aberta aqui no Brasil]
Lembra “6”, naquele dia que a gente tava com o “8”. e aquele menino
te chamou de macaco e a professora foi na diretoria [...Juma vez o P.
te chamou de macaco, lembra? (ENTREVISTA 7).

E que quando ela chegou aqui na escola, ela ndo se dava bem com a
gente. Ai a “12” ficava xingando ela [...] Ela ficava falando que ela
era preta. Que ela era coco sploft, por causa da cor dela. Elas falavam
gue o cabelo dela era duro, era Bombril, era uma bucha
(ENTREVISTA 8).

Foi uma briguinha que aconteceu entre 0 “1” e a “11”. A “11” chamou
ele de neguinho e o “1” chamou ela de neguinha ¢ ai comecaram a
brigar. A professora brigou com eles. [...] E elas falavam do cabelo

dela. Falavam assim: “teu cabelo ¢ duro, ndo sei o que la..”
(ENTREVISTA 10).

Ficam xingando o meu amigo “An” da minha sala de chocolate. [...]
E, uma vez xingaram o “1” de neguinho feio (ENTREVISTA 11).

A “11” e a “16”. Uma puxando o cabelo da outra. Entdo, a “16”
xingando a “11” de cabelo duro, xingou de (ENTREVISTA 12).

[...] no recreio. As pessoas falam assim para o “1”: “eh seu macaco”
[...] E todo mundo. Falam do cabelo. Que tem o cabelo arrepiado, ndo
é. Ndo tem nada haver (ENTREVISTA 13).

[...] Sim. Logo um amigo meu da minha sala, ele j& sofreu, por que
muitas vezes chamaram ele de café e de preto, carvdo (ENTREVISTA
15).

A repeticdo continua dos xingamentos (a citacionalidade), ocorrida nos
momentos de conflito figuram como marcadores das identidades subalternizadas no
grupo das criancas entrevistadas. E essa depreciacdo vinculada a racga, na qual se
estabelece uma relagdo intrinseca entre as virtudes morais, psicoldgicas, culturais,
intelectuais e os tragos bioldgicos, acaba convergindo na hierarquizagdo das nomeadas

racas inferiores e superiores (MUNANGA, 2000, p. 25). Esse movimento tem sérias

70 Série de entrevistas constantes nos anexo B e C.
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consequéncias para suas vitimas, acabando marcadas pelo traco da desvantagem
sociocultural atribuida pela cor.

Buscando avancar um pouco mais no entendimento da inclusdo e excluséo,
admitiu-se a producéo da identidade e da diferenca como aspectos a serem examinados.
Silva diz que “Além de serem interdependentes, identidade e diferenga partilham uma
importante caracteristica: elas sdo o resultado de atos de criagdo linguistica” (2004,
p.76). Tal assercdo reforca a reflexdo aqui levantada sobre os muitos discursos
proferidos a respeito das diferencas que coabitam as instancias educacionais em um
ambito geral, sendo repetidos na especificidade da EMEF Sem Preconceitos, segundo
docentes e equipe gestora, como um fato natural, estando na esséncia do que é humano.

Procurando-se estabelecer um dialogo factual, destaca-se a fala:

NoOs ja tivemos reunifes de Educacdo Fisica entre todas as escolas,
todos os profissionais e j& citaram isso de inclusdo e tal. Mas, assim
é... Nessas reunifes o que foi que cada um colocou que vai até da
postura profissional do professor e se colocar perante o aluno e dizer
isso é bullyng, isso ndo pode, vocé gostaria de ser chamado dessa
maneira? Ele tem culpa de ser assim? Tanto em relagdo a cor, como
obesidade, uma deficiéncia e ftal..... Entdo eu acho que d& para
administrar bem. Foi bem colocado isso. [...] O que acontece é 0
seguinte: por ela ter aquele jeito irreverente dela, ela também néo é
bem aceita e ai comegam a critica-la, a falar “a vareta”, “palito”, “ndo
sei 0 qué”, mas eu ndo acho que ¢é tanto pela estética e sim pelo
comportamento. Eu acho que as coisas estdo intrinsecas: ela é assim
porque também é assim, magrinha. (ENTREVISTA 1).

A visdo essencialista retratada acima foi abordada na discussdo teorica dos
presentes escritos como uma das premissas do Multiculturalismo liberal. Segundo
Mclaren essa vertente do Multiculturalismo ‘“argumenta que existe uma igualdade
natural entre as pessoas” (2000, p. 119). Tem-se entdo uma tendéncia a essencializar as

humanidades, tal como afirma um dos entrevistados:

No momento que vocé comeca a olhar as pessoas, todas elas sdo seres
humanos. Entdo, para mim inteligéncia ndo tem cor. Inteligéncia ndo
tem nacionalidade. Carater ndo tem nacionalidade, carater ndo tem
cor. E nds somos isso. N6s somos inteligéncia, nds somos carater, n6s
somos atitude. N6s ndo somos nacionalidade, pais de origem, nem cor
de pele (ENTREVISTA 5).

A confirmacdo da ndo existéncia de comportamento racista, por parte dos
professores de Educacdo Fisica, no momento que foram abordados pelo pesquisador,
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também trazia, mesmo que indiretamente, uma impressdo a ser passada da nao
existéncia de desigualdades raciais, pelo menos entre as criangas do Ensino

Fundamental |.

Abordaram-se a professora e o professor de Educagdo Fisica
guestionando a respeito da presenca de comportamentos racistas em
suas aulas e 0s mesmos afirmaram que isso era mais comum ha escola
situada no préedio anexo, em funcdo da mesma atender aos alunos do
ensino médio. L& sim, as questbes de racismo afloravam
constantemente (OBSERVACAO 5).

O perverso risco de reforcar a indistin¢cdo por meio da igualdade racial, por
exemplo, transmite a falsa sensacdo de se estar em um mesmo patamar de anuéncia
social. Nesse caminho, culturas e vozes dos grupos hierarquicamente inferiorizados,
sem dispor de estruturas significativas de poder, confinam-se ao siléncio, estereotipia e
a deformacdo, tentativas bem eficazes de anulacdo de suas possiveis reacoes
(SANTOME, 2008, p. 161) ou, de acordo com o proposto nessa investigacao,
estratégias bem-sucedidas de invisibilizag&o.

Voltando ao rumo proposto por Silva, identidades e diferencas sdo ativamente
produzidas, estando muito distantes de serem elementos da natureza a espera de uma
descoberta (2000, p. 76). Elas, diferenca e identidade, “sdo criacdes sociais e culturais”
(Ibidem).

Contudo, transitar pelos caminhos da identidade pode render armadilhas caso se
queira buscar nas identidades uma existéncia alijada das diferencas. Identidades e
diferencas sdo sempre o produto de agdes de linguagem, portanto, precisam ser
nomeadas (SILVA, 2000, p. 77). Elas sdo definidas por enredadas ac¢des de linguagem
que determinam o pertencimento de certa(s) identidade(s) a determinado(s) grupo(s)
(Ibidem). Identidades e diferencas sdo sempre relacionais e interdependentes, ou seja,
ninguém consegue pertencer a certo grupo se nao houver outro com o qual se estabelega
a relacional diferenca. Ambas se carregam, uma e outra, dentro de si mesmas, num jogo
permanente, interdependente e relacional de estarem sendo ora identidade ora diferenca,
estritamente ligadas ao carater contextual como determinante. Pode-se pensar no
seguinte modelo: a identidade europeia é contrapartidaria a identidade africana como
diferenca. Todavia, dentro do contexto especifico da Africa enquanto continente, sul-
africanos — que ndo deixam de ser africanos — podem ser a diferenca em relacdo a

angolanos — que também sdo africanos — como identidade. E, dentro do contexto
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identitario dos sul-africanos, os residentes de Soweto’* por uma questdo de relacéo de
poder, sempre serdo a diferenca em relacdo a populacdo de Johanesburgo. Todavia, ao
se pensar, por exemplo, na luta politica liderada pelo CNA' de Nelson Mandela, eles se
alternardo como identidade por conta do contexto.

Estabelecem-se as identidades e diferencas por meio de “sistemas
classificatorios” (WOODWARD, 2000, p. 40). Esses sistemas aplicam “um principio de
diferenca a uma populacdo de uma forma tal que seja capaz de dividi-la (e a todas as
suas caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos — nos/eles (por exemplo, sérvios
e croatas); eu/outro” (Ibidem, p. 40).

Essa forma de interpretacdo da identidade e da diferenca encaminha a
compreensdo de que ambas ndo podem ser entendidas “fora dos sistemas de significagdo
nos quais adquirem sentido [...] [atentando-se ao fato de que] ndo sdo seres da natureza,
mas da cultura e dos sistemas simboélicos as compdem” (SILVA, 2000, p. 78).

Identidade e diferenca estdo ligadas a linguagem e a sua instabilidade enquanto
sistema de significacdo. Isso porque a linguagem é decorrente de uma fundamental
caracteristica do signo, ou seja, 0 signo ndo traz presentes em si a coisa ou o conceito,

ndo sendo, portanto, uma presenca (SILVA, 2000, p. 78). Desse modo,

[...] a natureza da linguagem é tal que ndo podemos deixar de ter a
ilusdo de ver o signo como uma presenca, isto €, de ver no signo a
presenca do referente (a “coisa”) ou do conceito. E a isso que Derrida
chama de ‘metafisica da presenca’. Essa “ilusdo” € necessaria para
que o signo funcione como tal: afinal, o signo esta no lugar de alguma
outra coisa. Embora nunca plenamente realizada, a promessa da
presenca € parte integrante da ideia de signo. Em outras palavras,
podemos dizer, com Derrida, que a plena presenca (da “coisa”, do
conceito) no signo é indefinidamente adiada (Ibidem, 79).

Fica claro, conforme ja foi dito, que ambas (identidade e diferenca) passam
pelos sistemas de significacdo da linguagem. Tais sistemas as tornam cambiantes em
seus papeéis assumidos, tornando-as ora uma ora outra. Portanto, ao entendé-las como

signo, atenta-se para o fato deste...

™' E uma cidade formada por um conjunto de bairros de bairros negros ligados a Johanesburgo. Ficou
conhecida durante a época do apartheid por ser foco de resisténcia antirracista e de protestos dos negros
contra a politica oficial de discriminacéo racial. Uma destas manifestages foi violentamente reprimida
pela policia em 16 de Junho de 1976, passando a histéria como 0 Massacre de Soweto.

"2 Congresso Nacional Africano, partido politico de oposicdo ao Apartheid liderado por Nelson Mandela.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Apartheid
http://pt.wikipedia.org/wiki/Discrimina%C3%A7%C3%A3o_racial
http://pt.wikipedia.org/wiki/16_de_Junho
http://pt.wikipedia.org/wiki/1976
http://pt.wikipedia.org/wiki/Massacre_de_Soweto
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[...] sempre carrega tracos daquilo que ele ndo é, ou seja,
precisamente da diferenca. Isso significa que nenhum signo pode ser
simplesmente reduzido a si mesmo, ou seja, a identidade. Se
quisermos retomar o exemplo da identidade e da diferenca cultural, a
declaracdo de identidade “sou brasileiro”, ou seja, a identidade
brasileira, carrega, contétm em si mesma, o traco do outro, da
diferenca — “ndo sou italiano”, “ndo sou chinés”, etc. A identidade
porta sempre o trago da diferenca (Ibidem).

Atentando as entrevistas e observacdes realizadas no desenrolar da presente
pesquisa, encontraram-se constantes tensfes entre o0 que era considerado como
identidade em relacdo as diferencas. Como exemplo dessas tensdes, destaca-se a
negacdo de conflitos ou de quaisquer atitudes que pudessem estar ligadas ao racismo,
assumida por docentes e equipe gestora com tamanha veeméncia, a ponto de se
tornarem regimes de verdade. Tais posicionamentos merecem uma atencdo especial,
pois, controlam o tom das acOes e reacdes da escola em relacdo ao fendmeno. Com
efeito, a partir dos mesmos, admite-se poder conseguir um nivel mais profundo de
entendimento do contexto pelo qual se transitou durante o periodo de observacdo de

campo e entrevistas.

Em relacdo a problema de exclusdes, etc., eu vejo mais em relagdo a
obesidade, mas do que em relacdo a questdes raciais. A pessoa assim...
que ¢ mais “fofinha”,sofre mais discriminacao, principalmente quando
ela se impde pela forga. Por que quando é aquele gordinho, assim, que
é mais humorado, que nem o que vocé viu ali fora, o Igor, ele se da
bem com todo mundo. Os outros encaram assim, numa boa, ele é visto
como um cara assim, bem humorado, uma pessoa que vai de bem com
as situacdes, etc. os menores, 14 na Sem Preconceitos ou eles ainda
ndo encaram bem assim esse fato [0 de serem gordinhos] ou eles
gostam de se impor assim, pela forca. Entdo tem dois casos
especificos que é o da “A.B.” ¢ 0 do “E”. A “A.B.” é um caso assim
mais sério. Ela é extremamente agressiva, porque ela ndo encara bem
esse fato [0 de ser gordinha], ndo sei se é isso ou ndo. Eu sei que ela se
torna muito agressiva. Ela vai com forca para cima dos outros
(ENTREVISTA 1).

[...] Confortavelmente, a professora “1” respondeu que existiam outros
problemas como o Bullyng com as criangas magras e magros, gordas e
gordos, etc., porém, no caso especifico das questfes voltadas ao
racismo, sinceramente ela ndo percebia tal presenca e, quando por
ventura acontecia, eles eram rapidamente sanados com pedidos de
desculpas  entre  as(os)  agressoras(es) e  agredidas(os)
(OBSERVACAO 5).
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Pelo menos duas tendéncias interessantes podem ser esquadrinhadas a partir dos
dados coletados.

A primeira indica a posicdo assumida pela entrevistada ao se colocar no papel
judicante, quando analisa 0 comportamento das criancas enquadrados na categoria de
obesas e obesos, definidas por ela como “pessoa assim.. que ¢ mais
‘fofinha’”(ENTREVISTA 1). Inspirando-se no que propde Benevides (2012) ao
investigar argutamente o papel dos locutores a partir do que ele classifica como um “[...]
0 uso abusivo do pronome nds nos mais distintos discursos que pretendem fazer uma
apologia da diferenca pela via da inclusdo[...]” (p. 887), buscou-se na Histéria da
Sexualidade I, o entendimento e a analogia do que Foucault classifica como o
“beneficio do locutor” (1999b, p. 12), no tangente a situacao descrita .

Atribuir-se o status de avaliadora ao estabelecer parametros estéticos para
indicadores da condicdo de sujeitos, faz com que a entrevistada ganhe um espago de
neutralidade, tornando-se capaz de julgar o que é determinante para 0 enquadramento
desse sujeito, nesse caso especifico a crianga obesa ou “mais fofinha” (ENTREVISTA
1), em nivel de comportamento.

Situar-se na posic¢do de comentarista, de certa forma, confere-lhe uma identidade
flutuante, apresentando-se por meio de uma fala coletivizada pela prote¢édo do pronome
nds, sem deixar, porém, de estar totalmente imersa no individual do narrador. Tal lugar
ocupado néo lhe furta o poder e nem a responsabilizacdo individual de decisdo — apesar
de parcialmente ocultd-la — para indicar quem estd ou ndo incluido por conta de sua
imersdo “antes em um mecanismo de dissolucdo e abstracdo da particularidade, da
contingéncia e da localidade destes enunciados do que numa forma de efetiva
mobilizagao politica organizada” (BENEVIDES, 2012, p. 888) em favor da diferenca.

Seu discurso nao toma partido em favor dos “mais fofinhos” (ENTREVISTA 1).
A impressdo deixada € a de que elas e eles existem sim, as ofensas (dentro do que a
entrevistada identifica) estdo acontecendo com uma importante incidéncia, porém, ao
receberem um trato sem o devido aprofundamento no modo como o poder estabelece
suas relacOes em tais eventos, hierarquizam-se 0s sujeitos por meio das denominagdes
vexatorias inscritas em suas identidades como diferencas a serem incluidas.

Percebem-se também, nas acGes descritas na Entrevista 1, que Hall denomina de
“formas de regulagdo através da cultura” (1997, p. 41). A ocorréncia de discentes mais
fofinhas(os) ndo retne elementos com suficiente significancia a ponto de receberem a

atencdo devida. Fofinhas e fofinhos infringem a normativa das identidades legitimadas e



109

a regulacdo do que é identidade (entendida como o normal), da-se em detrimento da
diferenca, de tal modo a concebé-la como anormal. A presenca da diferenca ndo altera
em nada as atitudes da entrevistada em relacdo aquelas situacGes de conflitos
interdiscentes. Fica a impressdo da existéncia de uma resposta automatica as situacoes
destoantes da norma, na qual a cultura determina o reestabelecimento da “ordem”
normativa, por meio de posicionamentos indicadores do passa a passo ao caminho

normalidade. Nesse aspecto,

As agdes humanas sdo guiadas por normas no sentido de que, quando
fazemos alguma coisa, temos de ser capazes de prever seus fins ou 0s
propositos, de modo a alcanga-los. E o nosso modo de fazer isto é
guiado inconscientemente pela nossa compreensdo de “como tais
coisas sdo normalmente feitas em nossa cultura” — pela nossa tacita
compreensdo € pelo nosso “know-how” cultural tomado como
indiscutivel (Ibidem).

A segunda tendéncia presente na Observacdo 5 € a minimizacdo dos conflitos
mais profundos com agdes superficiais. Sem ao menos se tentar criar um espaco de
problematizacdo, o fenbmeno do racismo vai passando (ironicamente) em branco no dia
a dia da EMEF Sem Preconceitos. Julgar que com um pedido de desculpas os conflitos
sdo sanados é provar, por outro lado, que as questdes distantes dos grupos
hierarquicamente superiores ndo tém representatividade suficiente, a ponto de serem
tratadas com a seriedade devida. Essa valorizacdo da atencdo para certos eventos em
detrimento de outros sdo determinantes das representacdes de identidades e diferencas,
tendo como instrumento definidor de pertencimento a uma ou a outra, as regulagdes
cultural e normativa, ambas determinando quem séo os Outros diferentes, distantes das
fronteiras e normativas dos modos particulares das identidades fazerem as coisas
(HALL, 1997, p. 42).

As politicas do enquadramento as regras de colonizacdo do espaco de
normalidade, sob o escudo protetor de uma nebulosa autoria de quem as determina, vém
disfarcadas pela oratoria do politicamente correto. Deste modo, assim como uma suave
e encantadora melodia de sereia entoada aos desgastados ouvidos dos passageiros e
tripulantes do navio da escolarizacdo, as questdes de Etnia se sobrepujam ao Racismo e
as da Diversidade — no sentido puro e simples da variacdo da espécie humana — as

incobmodas tensdes da Diferenca. E, nessa balada das falas eufemisticas, o publico
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ouvinte, da mesma maneira que os intérpretes da normalidade’ afeicoam-se muito

mais com fofinhos e morenas docilizadas, do que com gordas e pretos inconformados.

8.3 Uma inclusdo seletiva

A busca de formas de incluséo sem tensdes para com o0 status quo, encontra-se

presente, por exemplo, no seguinte fragmento:

[...] quando é aquele gordinho, assim, que é mais humorado, que nem
0 que vocé viu ali fora, o “1”, ele se da bem com todo mundo. Os
outros encaram assim, numa boa, ele é visto como um cara assim, bem
humorado, uma pessoa que vai de bem com as situagdes, etc.
(ENTREVISTA 1).

O amoldamento a conformidade passa a ser a 0 passaporte de protagonista no
palco da normalidade, deixando a impressdo da pouca existéncia ou inexisténcia de
cambistas de humanidades, prestes a negociar alternativas para a entrada no espetaculo
da normalidade ou mesmo para a reformulacdo do script determinante dos papéis pra la
de conformistas a serem assumidos.

Nesse caso especifico, ao se falar do gordinho que “¢ mais humorado” e, por
iSs0, aceito, identifica-se a intengdo da busca de um enquadramento ao grupo por meio
do ndo questionamento. Ou melhor, uma fuga de quaisquer tensdes provocadas pelo
vislumbre de outras maneiras ndo conformistas de se estar em comunidade. Um nefasto

encaminhamento para a docilidade almejada numa...

[...] relagdo entre o consenso e a neutralizagdo das resisténcias, entre a
representacdo e a obliteracdo de novos possiveis, enfim, entre o
automatismo das condutas praticas e discursivas e 0 apagamento da
diferenca (BENEVIDES, 2012, p. 890).

Em outras palavras, a crianca tida como obesa, ou fora daquilo que é afirmado
como normalidade, tem de aceitar essa condi¢do de maneira submissa e calma, sem dar

vazéo a quaisquer inconformismos deflagrados a partir das discriminagdes, preconceitos

" Nesse caso particular, diz-se das(os) docentes e equipe gestora.
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e/ou bullyng sofridos em sua estadia na escola. Se por acaso alguma crianga ndo aceita
tais investidas excludentes discordando da situacdo, o que aqui se classifica como
formas de resisténcia a manipulacdo de sua subjetividade, ela €, de imediato, produzida

discursivamente como errada.

[...] tem a “D” também que ja é o contrario. Ela ¢ magra, magra,
magra, € um palitinho. S6 que eu ndo acho que seja esse 0 ponto
“exclusivo”. Ela também ¢ uma pessoa que gosta muito de fazer
intriga, fazer confusdo. O que acontece € o seguinte: por ela ter aquele
jeito irreverente dela, ela também ndo é bem aceita e ai comecam a
critica-la, a falar “a vareta”, “palito”, “ndo sei o qué”, mas eu ndo acho
gue € tanto pela estética e sim pelo comportamento. Eu acho que as
coisas estdo intrinsecas: ela é assim porque também é assim, magrinha

(ENTREVISTA 1).

Estar enquadrada como alguém de comportamento intoleravel, distante das
normas e valores compartilhados pelo grupo do qual a mesma faz parte, havera uma
modificacdo de conduta de todas e todos em relacdo a essa pessoa, pois a classificacdo
de préticas e condutas humanas a partir dos nossos sistemas de classificacdo cultural,
também se enquadra na ja mencionada forma de regulacdo cultural (HALL, 1997, p.
43). As condutas dos grupos humanos estdo amoldadas aos “sistemas classificatorios”

que...

[...] definem os limites entre a semelhanga e a diferenca, entre o
sagrado e o profano, o que é “aceitavel” e o que ¢ “inaceitavel” em
relacdo a nosso comportamento, nossas roupas, o que falamos, nossos
habitos, que costumes e praticas sdo considerados ‘“normais” e
“anormais”, quem € “limpo” ou “sujo” (Ibidem).

O jogo de excluir da exclusdo faz parte de uma valoracdo da magreza,
distinguindo-a como uma, diga-se assim, vantagem pela contramao nas vielas dos fora
da norma. Essa posigdo é confirmada no momento que a entrevistada se refere a

magreza em outra situacdo supostamente de exclusdo...

Vocé lembra da Gisele Bundchen, ela era chamada de magricela, de
pau de virar tripa, por um monte de nomes pejorativos. Se ela fosse
ligar pra tudo isso ela ndo era o que ela se tornou. De repente o0 que
era defeito pra um era uma qualidade para ser uma modelo, uma
manequim e que levava aquela pessoa [a Gisele Bundchen] a chegar
onde chegou (ENTREVISTA 1).
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Desta forma, sugere-se que essas representacdes de magreza passem pelo crivo
do corpo bem-sucedido, no tangente ao estipulado como beleza acolhida pela inddstria
cultural, chegando a um padrdo de fora da normalidade — diz-se do excessivamente
magro — muito bem absorvido pelo mercado da beleza e da moda. Portanto, mesmo
transitando pelas franjas da exclusdo, a magreza nesse caso propicia uma alternativa
acessivel de virada de jogo — haja vista o sucesso da modelo Gisele Bundchen —
enguanto que a obesidade é conferido o ostracismo, a comicidade, a doenca, a pouca
valia da anormalidade do seu estado corporal. O anuncio identitario da obesidade
significa uma classificagdo identitaria minorada e, segundo a referéncia fundante desses
escritos, a classificacdo é central na vida social do sujeito. Identidade e diferenca estdo
relacionadas a producdo de hierarquizacbes e nada mais sdo do que formas de
normalizar, ou seja, eleger especificamente uma identidade, em relacdo a qual as demais
séo avaliadas de forma negativa (SILVA, 2000, p. 82-83). Em outras palavras, ser gorda
ou gordo é de tudo ruim, enquanto ser magra ou magro, pode conceder um espago de
enguadramento nas humanidades aceitaveis. Visto que, por conta das relacdes de poder
determinantes do corpo a ser consumido no contexto do mundo da moda e da beleza —
que encontra ampla colocacao no espago sociocultural ocidental —, a magreza é uma das

condigdes sine qua non para se poder existir enquanto identidade.

Dentro das observacbes sobre as formas de inclusdo eleitas pela EMEF Sem
Preconceitos, chama atencdo a imobilizacdo diante das situacdes cotidianas provocadas

por essas presencas ou auséncia discentes.

[...] Eu tenho uma opinido formada sobre isso também [inclusdo], sei
la! Eu ndo sei qual o objetivo. Eu ndo vejo um crescimento nisso que a
gente esta vendo ai. Nao sei se o professor do lado do outro menino
pode ajudar. Vocé j& ficou em uma sala que tem inclusdo aqui? VVocé
vé algum aproveitamento efetivo? [...] Mas, aqui no nosso caso sdo
casos gravissimos. A gente tem muito autista aqui. Eu fico pensando
gue essa parte social poderia ser resolvida em outras atividades:
esportivas, atividade voltada para a aprendizagem de alguma coisa
que, financeiramente, rendesse alguma coisa pra eles, entende
(ENTREVISTA 4).

A experiéncia empirica tem indicado um mal estar instituido por conta das
situacOes levantadas pela educacdo inclusiva. Julga-se que, muito mais pela falta de
habilidade e formacéo para lidar com a questdo da diferenca e as(os) diferentes, do que

pela falta de crédito na ideia de criar mecanismos para tornar possivel um tratamento
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diferenciado a quem de direito. Mexer com mais uma situacdo que ple a vista a
fragilidade pedago6gica Docente, decerto suscita rea¢fes corporativas, acabando por ndo
permitir avangos em médio prazo. Mesmo sem esquecer da resisténcia dos movimentos
sociais que, em nome da populacdo deficiente e a propria sociedade civil, pressionam a
escola a dar de si, para contemplar essa populagdo outrora no confinamento das
instituicdes “especiais” de ensino, condenada a uma existéncia pedagogica alijada da
sociedade. Uma visdo totalmente funcionalista da educacdo na qual o individuo se
desenvolve uma série de requisitos necessarios, hipervalorizando a racionalizacdo do
trabalho (LIBANEO, 2001), por meio da educacio, para que o sistema funcione em
harmonia. A inclusdo se torna um problema, a medida que questiona “os mecanismos
centrais do processo de producdo de desigualdades” (SILVA, 2008, p. 190),
desestabilizando, com as criangas incomuns, 0 processo normatizado de escolarizagdo
nas escolas ditas comuns. “Entao, mas esses que aprendem eu sou a favor da incluséo.
Esses que vocé vé que tém uma proximidade do padrao” (ENTREVISTA 4).

Estar em conformidade com a norma é estar apta(o) a participar das
oportunidades que o convivio social oferece de uma maneira igualitaria e ndo equanime,
para todas as cidadds e cidaddos enquadrados nessa categoria. Citando a escola como
uma das representantes legitimas da estrutura de organizacdo social ocidental, diz-se
que a mesma tem no curriculo o meio de conducédo das suas acdes pedagdgicas tedrico-
praticas, observando-se “que todo curriculo corresponde aos anseios e expectativas de
um determinado setor social que, comumente, goza de melhores condi¢des para definir
o que deve ou nao ser ensinado e como isso acontecerd” (NEIRA, 2011, p. 10). E, ao se
estar suscetivel ao direcionamento dado pelo curriculo, tem-se o risco indefectivel de
intervencOes externas na construcdo das subjetividades. A esse respeito, Silva

argumenta que:

[...] o campo da Teoria do Curriculo, é precisamente um desses
dominios particulares do conhecimento do individuo, implicados em
estratégias de governo. A teoria do Curriculo consiste precisamente
nisso: em formular formas de melhor organizar as experiéncias de
conhecimento dirigidas a producdo de formas particulares de
subjetividade [...] (2008, p. 192).

Entendem-se as negativas a inclusdo identificadas na fala das(os)
entrevistadas(os), como fruto de uma internalizacdo ipsis litteris do um temor do

curriculo em funcéo desse publico — das alunas e alunos de inclusdo. Isso se deve ao
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fato das(os) mesmas(os) ndo estarem listadas(os) dentre as(os) discentes comumente
frequentadoras(es) da escola, porquanto, conhecidos por docentes e equipe gestora,
afinal de contas sdo pessoas estranhas ao esperado padrdo de normalidade. Estranhas e
estranhos as doutrinas e experiéncias advindas das escolas “comuns” e sem precedentes
inscritos nos manuais pedagdgicos vigentes que pudessem servir de suporte. E, como a
condicdo fundamental para a produgdo do sujeito governdvel é o conhecimento desse
mesmo sujeito (Ibidem), estar diante do desconhecido tira o chdo pedagogico sobre o
qual vém atuando os profissionais do aprendizado dentro das instituicbes de ensino.
Sem conhecer os docentes nos quais atua o curriculo ndo pode construir sujeitos
particulares e especificos com a mesma eficécia (SILVA, 2008, p. 195).

O curriculo € quem seleciona e constitui os individuos, dizendo...

[...] qual conhecimento é legitimo e qual é ilegitimo, quais formas de
conhecer sdo validas e quais ndo o sdo, 0 que é certo e 0 que € errado,
0 que € moral e o que é imoral, 0 que é bom e 0 que é mau, o0 que é
belo e o que é feio, quais vozes sdo autorizadas e quais ndo o sdo. As
narrativas contidas no curriculo trazem embutidas nogdes sobre quais
grupos sociais podem representar a si e aos outros e quais grupos
sociais podem apenas ser representados ou até mesmo serem
totalmente excluidos de qualquer representacdo (lbidem, grifo
N0sso).

Ao se falar numa inclusdo seletiva, pensa-se, conforme nos disse Silva, nas
narrativas determinando quem pode estar ou ndo dentro dos setores de acolhimento da
sociedade. A inclusdo passa a ser seletiva a partir do momento em que néo basta estar
apenas excluido para concebé-la. Tem de se estar carregada(o) de bonus inclusivos em
sua exclusdo para se acessar aposicao de possivelmente incluido.

Nota-se a limitagdo do territorio de circulagdo permitida as(aos) mais diferentes
que na verdade seriam a razdo da existéncia das politicas de inclusdo. Quando se diz
“[...] Entao, mas esses que aprendem eu sou a favor da inclusdo. Esses que vocé vé que
tém uma proximidade do padrdo [...]” (ENTREVISTA 4), anula-se simplesmente a
possibilidades de trazer a publico as deficiéncias da instituicdo de ensino e dos seus
profissionais do aprendizado — as(os) docentes —, demonstrando uma incapacidade em
lidar com as diferencas. Interpreta-se, por conta desse discurso, que a EMEF Sem

Preconceitos ainda é feita, no méximo, para as(os) menos diferentes.
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8.4 Relacg0es étnico-raciais e racismo: questdes excluidas da incluséo

A representacdo de um quadro de total desapego a educacdo para as relacdes
étnico-raciais e, por consequéncia, ao fenbmeno do racismo, esteve presente desde as
primeiras incursdes feitas aos dirigentes da Secretaria de Educacdo do municipio
Igualdade Plena, por ocasido da negociacdo de autorizacdo da pesquisa, conforme ja se
citou no inicio da presente analise e em outros momentos desses escritos. Indo adiante
na interpretacdo dos dados, comega-se ressaltando o alheamento as questdes relativas ao
tema: “Acho que é mais essa questdo [relativa a condi¢do de magra ou gorda]. Agora
racial... eu ndo vejo assim discriminacdo porque € negro, por que € japonés, por que é
mul¢umano, ndo vejo muito isso ndo” (ENTREVISTA 1).

Na discussdo teorica realizada inicialmente exposta, especificamente no item
relativo ao racismo, ao se descrever a trajetoria da mesticagem no Brasil, cogita-se
sobre o fato dessa ndo ter acontecido somente em nivel bioldgico, mas, também e com
uma intensidade talvez mais contundente em nivel cultural. Dai, conforme se comentou,
a ideia da mistura, da unido, da transformacdo do plural em unissono arrebata o

pensamento brasileiro, criando um ambiente propicio a formacdo embrionaria do mito
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da democracia racial™, manifestado, dentro do entendimento que se p6de construir no

percurso de andlise, em falas que se complementam, como, por exemplo:

De uma maneira geral eu acho que € mesmo assim também. Na EMEF
Sem Preconceitos eu nunca vi. Pejorativo, “neguinho”, “neguinha, ndo
sei 0 qué”, “macaco” eu nunca vi. [...] N&o, d& pra ver. Mesmo
porque, eles, por serem menores, se policiam mais. Por exemplo:
professora o fulano mostrou o dedo do meio pra mim. Independente
do motivo. Eles falam: “professora, fulano me mandou para aquele
lugar”. Da mesma forma se houvesse uma critica, um preconceito eles
iriam falar: “professora, fulano chamou cicrano de macaco”, vamos
dizer assim. Entdo eu nao vejo realmente. O publico é bem
heterogéneo. L& nds temos pessoas de todos os bairros. Nao vejo
ninguém assim de uma classe social maior ou melhor do que o outro.
Alguns talvez tenham um pouquinho assim mais de conforto. Mas,
que um ¢é rico outro é pobre, ndo. Todo mundo mais ou menos a
mesma situacdo. Também ndo vejo ninguém assim, paupérrimo. Uma
populacdo aqui extremamente desfavorecida. Tudo mais ou menos na
mesma faixa (ENTREVISTA 1).

™ 1deia de que o Brasil é um pais no qual as pessoas de todas as diferentes racas que o compdem,
recebem um tratamento igualitario no sentido mais amplo, convivendo em perfeita harmonia e tendo
todos os seus direitos assegurados de fato e de direito,vivendo sem quaisquer tipos de discriminacdes e/ou
preconceitos (HANSENBALG, 1996).
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Outra situacdo que chama a atencdo € a atribuicdo a classe social o valor de carta
de anuéncia que autoriza atitudes racistas. Fica a impressdo de que tais comportamentos
estdo atrelados ao desnivelamento em funcdo de um dado grupo. Ao mais rico é
conferido o poder de se valer do racismo para depreciar negras e negros. A ligacdo da
existéncia do racismo a classe social reporta as ideias de positividade da miscigenacdo
difundidas por Gilberto Freyre nos idos de 1930, tendo o apoio de uma boa parte dos
brasilianistas norte-americanos (TELLES, 2003, p. 19), fator de forte influéncia como
direcionador do pensamento intelectual da época. Segundo Telles, o pensamento

freyreano afirmava que:

[...] a desigualdade existente era um produto tanto da escraviddo dos
negros quanto de sua adesao a valores culturais, tradicionais, prevendo
0 seu desaparecimento em pouco tempo. Para eles, as diferencas
raciais eram fluidas e condicionadas pela classe social. [...]
Especificamente, Harris concluiu que a discriminacdo por classe, e
ndo por raca, determinava a hierarquia das relagdes sociais no Brasil,
embora preconceitos raciais fossem exteriorizados com frequéncia.
Geralmente, esses académicos concordavam com Freyre que o “ser”
brasileiro implicava uma natureza meta-racial, que embaralhava as
distingBes raciais através de uma miscigenacdo extensiva (TELLES,
2003, p. 19-20).

E interessante observar que essa ligacdo da classe social & permissibilidade
comportamental racista, sugere a avaliacdo de que o simples fato de todas as criangas
dividirem uma heterogeneidade socioeconémica baixa, da margem a duas importantes
questdes a serem levadas em consideracdo: a primeira tange ao impedimento de alunas e
alunos se perceberem como racialmente diferentes, em fungdo de serem pobres; e a
segunda consiste no fato da entrevistada néo vislumbrar a possibilidade dessas atitudes
racistas como perversamente sutis, porquanto cotidianas e de dificil observacéo, senao
aos olhos mais atentos.

Chama-se a atengdo para o importante detalhe de que tal interpretacdo do
racismo € parte integrante do curriculo e, nessa condi¢cdo nomeia os fatos, as coisas,
sujeitos e realidades por meio de um sistema de significacdes em permanente disputa
com outros sistemas (CORAZZA, 2001, p. 10). Desse modo o0 que € ou ndo € racismo
passa a ser determinado pela(o) narradora(or) que o representa (o curriculo) através do

discurso colocado em circulagéo.
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Acrescenta-se que os conhecimentos contemplados no curriculo, encontram-se
acoplados a um contingente historico determinante. Fruto de tensBes recorrentes entre
0s grupos que os definem e os que tentam legitimacdo. Os conhecimentos anuidos pelo
curriculo oficial traduzem o tipo de cultura que se queira viger em uma sociedade.
Segundo as forgas que os regem, eles também reforcam as auséncias necessarias, isto é,
tudo aquilo sem o merecimento devido para a ocupacéo da atengdo (SANTOME, 2008,
p. 166). Em meio a tensa disputa por consentimento, 0s sujeitos e culturas atrelados aos
conhecimentos ndo legitimados — nesse caso especifico a Populacdo — também nao séo
considerados, haja vista as os depoimentos contidos nas Entrevistas 1, 2, 3, 4, 5, 7, 14,
19, e 20, concedidas por docentes, equipe gestora e discentes, e também nas
Observacdes 8 e 9 do pesquisador. Ao se analisar o teor das entrevistas e as
observacdes, percebe-se que a indiferenca ao fenbmeno do racismo se tornou uma
constante dentro do ambiente da EMEF Sem Preconceitos.

As diversas tentativas sem sucesso de denunciar essas atitudes, associadas a
frustracdo pela falta de resolucéo ou de iniciativa de resolucdo do problema, sdo assim

exemplificadas:

[...] os inspetores precisavam saber que eles estdo xingando a gente...
mas, eles ndo fazem nada. [...] Ela (a professora) falou pros meninos:
“vou te levar para diretoria”. Aconteceu aqui mesmo na Educagdo
Fisica, ai teve uma briga. Foi assim. Eu a “15”, a “16” ¢ a “17”, a
gente tava brincando normal. E ai chegou a “11” e eu ndo sei o que
aconteceu que quando eu olhei pro lado as duas comegaram a brigar.
A “11” e a “16”. Uma puxando o cabelo da outra. Entdo, a “16”
xingando a “11” de cabelo duro, xingou de . Ai a tia ndo foi conversar
com a gente. A tia ndo foi conversar com a gente. A diretora ndo foi
conversar com a gente. Ela mandou a gente para a sala. Ela ndo
conversou com a gente. [...] ela s6 mandou a gente ir para a sala. O tio
levou a gente para sala [o inspetor] (ENTREVISTA 5).

Os clamores por providéncias sdo deflagrados a todo 0 momento sem obterem,
no entanto, a contrapartida de docentes e equipe gestora. Com isso védo sendo

silenciados pouco a pouco:

Assim. Tem quatro pessoas que sdo s. E eles ficam tratando elas sem
respeito. O “17, toda vez que ele passa, eles falam: “e ai seu preto!”. E
para a “11” eles falam: “e ai macaco, cabelo de Bombril!”. E pro “4”
eles falam: “seu preto, sai daqui!”. Pro “2” ninguém fala, ele fica na
dele. Isso acontece mais quando a gente esta no recreio ou andando
pelo patio.[...] 1sso, xingaram de negresco, de negro (ENTREVISTA
18).
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As manifestagcGes acontecem de uma maneira corriqueira, sem receber, porém, a
atencdo devida por conta das outras esferas, que ndo a discente. Esse tipo de resposta
social mascara a realidade do ambiente, no qual os fatos se contradizem as percepcdes

Docentes e/ou da Direcdo. Nao ha davidas de que:

[...] a reflexdo sobre o verdadeiro significado das diferentes culturas
das racas ou etnias € uma das importantes lacunas que ainda existem.
E precisamente em momentos com o0s atuais em que surgem
problemas devido a que ragas e etnias diferentes tratam de
compartilhar ou utilizar um mesmo territério [como por exemplo as
aulas de Educagdo Fisica da EMEF sem preconceitos], que esse vazio
mais se deixa sentir. E é também a institui¢do escolar o lugar no qual a
caréncia de experiéncias e reflexGes sobre uma educacao antirracista
[...] se deixa notar de forma visivel (SANTOME, 2008, p. 166).

A escola pesquisada ratifica a afirmacdo de que essa instituicdo ¢ “o lugar no
qual a caréncia de experiéncias e reflexdes sobre uma educacdo antirracista se deixa
notar de uma forma visivel” (Ibidem). Quando muito se vé um encaixe das situacdes de
racismo, nas experiéncias corriqueiras de exclusao, deixando assim de dar-lhes a devida
importancia. Acontece que o problema do racismo situa-se para além dos pressupostos
de uma simples exclusdo. Ele vai além da “dicotomia na qual as pessoas ou categorias
de pessoas estdo inteiramente dentro ou fora” (TELLES, 2003, p. 25). O racismo sugere
dimensGes que, dependendo da posicdo social, promovem ora a inclusao, ora a exclusao,
ora ambos. Dai a dificuldade de percebé-lo em determinadas circunstancias. Tal fato
pode ajudar a entender o porqué de posi¢cdes mais radicais, ao longo da historia como “a
eugenia reprodutiva extremista ou higiene racial ao estilo racista” (Ibidem, p. 50), ndo
serem adotadas no Brasil. A flutuacdo identitario-racial instituida na sociedade
brasileira por incumbéncia da tdo controversa quanto inevitdvel miscigenacgdo, acabou
por assegurar um lugar para a nova categoria sociorracial brasileira, a dos mesticos.

A classe dos mesticos no Brasil conquista um espacgo social desde sua origem,
por representar os frutos da unido entre os donos das grandes fazendas e suas escravas.
Os lagos informais que caracterizavam essas unifes ndo diminuiam a afetividade dos
pais brancos por filhas e filhos mesticos (DEGLER 1976, p. 240). Despertavam,
inclusive, uma preocupacao, a principio dos pais fazendeiros e mais tarde das mais
diversas esferas oligarquicas, em construir caminhos para a ascensdo social desse
quinhdo populacional, ja que pouco a pouco foram ocupando uma posi¢do significativa

na sociedade brasileira.
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A polivaléncia e polissemia da categoria racial mestica se tornou uma arma
contra os proprios eugenistas, que, em dado momento historico, procuraram se valer da
miscigenacdo como um dos, sendo o principal instrumento para dar conta dos seus
propdsitos de embranquecimento. Segundo a fala de Fernando Magalh&es parafraseando
Silvio Romero, ambos eugenistas convictos, citados por Telles, toda populacdo
brasileira era composta de mesticos e, para excluir a mesticagem no Brasil, ter-se-ia de
excluir, inclusive, a todos os eugenistas, j& que todos eram mesticos (2003, p. 49).
Deste modo, a elite brasileira cria mecanismos de barrar a expansdo das politicas
eugenistas, por meio do discurso da democracia racial. Fato esse que se torna ratificante
do pensamento aqui proposto, de que o racismo no Brasil € dotado de uma capilaridade
peculiar”, responsavel pela extrema dificuldade tanto para combaté-lo, quanto para
identifica-lo, na medida em que esta sujeito e dependente das variantes socioculturais,
determinadas pelo grau de matizagdo do grupo social e circunstancias contextuais nas
quais opera.

Ha que se chamar a atencdo para o fato da mestica e do mestico situarem-se a
meio caminho das racas e branca, e, conforme ja se argumentou, vivendo o conflito

tanto de ndo ser totalmente uma coisa nem outra.

Olha... eu noto muito nas professoras, uma preocupacdo com a
igualdade. Todos estdo estudando, todos estdo na mesma condigéo,
portanto a regra ¢ pra todos. Eu vejo essa cobranga: “por que vocé
xingou o amigo?”, “por que € que vocé nao foi legal com ele?”... Eu
vejo muito esse lado assim... mée. E mée tem que ser igual pra todos,
ndo pode pro “fofinho” de um jeito, pro moreno [negro] ser de outro,
pro olhinho azul ser de outro. E bem igual. E ai vai também do
retorno. A gente vé a professora sendo mais rigorosa com aquele que
ndo da o backup, aquele que vocé fala, fala, fala, entra por um ouvido
e sai pelo outro. Ai, realmente ela pega no pé. Mas, ndo assim em
questdo de discriminagdo, de diferenga. Eu vejo pegar no pé de todos
por igual. SO que aquele que ndo corresponde é mais veemente, é mais
incisivo. Mas, eu vejo as professoras bem interessadas
(ENTREVISTA1).

Como se observa o discurso da igualdade de tratamento permanece como escudo

protetor para o apagamento das diferencas. Fica a impresséo de que todos os problemas

> No sentido de se diluir em vérias nuancas e dicotomias, trazendo dentro de um contexto verbalizado,
por exemplo, a denominagdo “Negro” transitando entre as motivagdes politico-ideolédgica se ligado a
afirmacdo identitaria e verbo-ofensiva se ligada a discriminagdo identitdria negativa, “neguinha e
neguinho” transitando entre o afetivo e o pejorativo; “negdo” oscilante entre a virilidade e o medo; etc.
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cessam, a medida que o puro e simples tratamento igualitario é implantado nas préticas
pedagogicas.

O tratamento supostamente igualitario mascara os outros condicionantes, quando
muito, atenuados com essa atitude. E, admite-se uma influéncia generalizada nas
criangas s, ja que a dinamica de funcionamento mexe ndo somente com a autoestima,
mas, também, com a aprendizagem, j& que se supde a imbricacdo de ambas.

Exemplificando tal relacdo, mais precisamente no que tange as discrepancias de
tratamento dispensado as criancas s, Rosemberg ja chamava a atencdo para a
precariedade dos equipamentos publicos de Educagdo Infantil, ressaltando o maior
volume de criangas s e pobres a frequenté-los, evidenciando, inclusive, que a situacao
social era diretamente proporcional a precocidade de entrada e tempo diario de

permanéncia dessas criangas nessas escolas (1996, p. 64). A autora fala, inclusive que:

A expansdo desordenada, cadtica e, principalmente, a permanéncia de
trajetorias duplas, triplas ou quadruplas em educacéo infantil — creches
publicas, creches conveniadas, pré-escolas publicas e conveniadas —,
geralmente abrem possibilidades ao oferecimento simultdneo de
servigos com qualidade extremamente desigual. E esta desigualdade
no custeio/qualidade que penaliza criangas pobres e s de diferentes
formas, inclusive esta que denominei de morte educacional anunciada
(Ibidem).

O que se pretende com essas informacGes é alertar para o perigo do discurso de
igualdade de oportunidades circulante no cotidiano pedagdgico da EMEF Sem
Preconceitos quicd em muitas outras escolas das redes de ensino brasileiras. A crianga
ja vem convivendo com desvantagens seculares, diga-se, desde a abolicdo da
escravatura. Esse prejuizo se arrasta por décadas desde os primeiros contatos com as
instituicOes publicas de ensino, dento do processo de educagdo democratizada como
confirma o estudo supracitado. Em estudo sobre o fracasso escolar associado a variavel
cor/raca, Marilia Carvalho “aponta que os maiores problemas se referem ao grupo de

alunos negros do sexo masculino” (2004, p. 249-250).

Frente ao racismo e ao siléncio quanto as relagBes inter-raciais e as
particularidades da Articulacdes entre género e cor/raca producgdo
cultural da populagéo , ja constatados em nossas escolas por diversos
estudos, essas criangas tenderiam a desenvolver uma relacéo dificil,
dolorosa mesmo, tanto com a escola como instituicdo, quanto com a
aprendizagem propriamente dita, encontrando muito mais obstaculos
para atingir o sucesso escolar que as criangas percebidas como brancas
(Ibidem, p. 277-278).
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Decerto esse hiato ainda ndo fora reparado, por mais que politicas de agdes
afirmativas e lutas da populagdo organizada tenham acontecido. Contudo, o
mascaramento dessa realidade vem encontrando formas bem mais sutis de operar em

nossas escolas, reforgadas, por exemplo, por argumentos como 0s que se seguem:

Eu vi em relagdo a incluséo pra cadeirante, D. A. [deficiente auditivo],
D.M [deficiente mental], D.I. [deficiente intelectual], tudo isso ai, essa
parte de ai alunos que estdo sendo inseridos, existe sim uma
campanha. Entdo, por exemplo: eles iam cantar o hino do municipio e
alunos que queriam aprender libras, iam junto l& pra aprender a cantar
0 hino como aquele amiguinho que tem problema de deficiéncia
auditiva e tudo mais. Em relacdo ao cadeirante empurrar a cadeira,
ajudar, ser mais companheiro e tudo. Nesse sentido sim. Agora assim,
a parte racial, eu nunca vi (ENTREVISTA 1).

Ac0es superficiais acompanhada de um entendimento raso do que possa ser uma
acdo inclusiva, ficam bem explicitas nessa entrevista. Ajudar a empurrar 0 amiguinho
cadeirante, ou apreender o gestual da Lingua Brasileira de Sinais sdo prop6sitos pouco
significativos para uma politica de governo que se diz preocupada com a inclusdo. Fica
a preocupacao com uma superficialidade alarmante, tanto nas acdes propriamente ditas,
quanto na interpretacdo de benignidade dada ao relatar as agoes.

Outra impressao causada € a de que, por maiores e mais convincentes que sejam
as argumentacGes sobre a existéncia do racismo entre as criancas da EMEF Sem
Preconceitos impera a ideia da vigéncia de uma escola democréatica na mais completa
acepcdo da palavra. Essa ldgica perversa é muito eficaz na imobilizacdo de possiveis
acOes a serem tomadas em favor desse grupo inferiormente hierarquizado
historicamente, seja esse 0 composto por meninas e meninos negros. Fica posto um
espaco pedagdgico sustentado pela fixidez de uma suposta ideia de igualdade, ndo
autorizando o vislumbrar de possibilidades de equilibrio por meio de acbes de
compensacao para as(os) menos iguais, diga-se, acdes de equidade.

O conjunto dos depoimentos da professora de Educagdo Fisica serve para
diagnosticar a sua postura em relacdo as politicas de identidade. Tem-se a impresséo de
gque a mesma coaduna com os processos de reproducdo hegemonica, reafirmando em
suas falas as posicdes entre identidade e diferenca, entre o nds e as(os) Outras(os).
Algumas pistas foram dadas, levantando desconfiancas sobre como a assungdo dessa
postura se dera. A que mais chama a atencéo se evidencia quando relata uma situagéo de
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discriminacdo vivida em sua adolescéncia, dentro de um evento de pratica desportiva. A

professora se posiciona da seguinte forma:

De qual esporte vocé acha que eu venho? Capoeira... capoeira 10 anos
com o mestre Sombra. Entdo, sei la... pra mim o preconceito nédo
existe, ser humano é ser humano. [...]JN&o é que ndo existe. Existe para
algumas pessoas, mas dentro da minha concep¢do de vida e tal. Por
gue eu acho que eu me sentia tdo bem onde eu fazia treino, competia e
tal, que pra mim era minha casa. Era “Senzala”, o grupo de capoeira
dele se chamava Senzala. Entdo o Senzala pra mim é uma casa. Um
lugar onde me sinto bem com as pessoas (ENTREVISTA 1).

Continuando, a entrevistada mencionando sobre o preconceito na Capoeira, ela
se reporta ao contexto de seu grupo. Se sente bem apesar de estar num ambiente
sociocultural mais humilde, onde as pessoas em sua maioria sao s, etc., isto €, a visao
fetichizada de quem esta em posicéo privilegiada por naturalmente se dotada do “pré-
dado, [de ser branca] como uma esséncia que acontece a existéncia e manifestactes

historicas dos individuos reais, que sdo apenas seus arautos e atualizadores” (COSTA,
1983, p. 4).
O fragmento a seguir ratifica essa ideia:

E por incrivel que pareca eu sofri preconceito dentro da capoeira por
ndo ser . Eu fui fazer uma competi¢do uma vez em S&o Paulo e a gente
entrava assim perfilado, homem, mulher e cada um fazia jogo de
dupla, mas ndo era assim: masculino e feminino. Tinha um quesito de
julgamento para masculino e feminino. Na hora que nds entramos, eu
ndo era a primeira da fila, porque era assim, por tamanho. Eu era a do
meio. Na hora que eu pus o pé na quadra, tomei uma ovacdo
“coalhada, coalhada...” e quase todo mundo era mais “moreno” e tal.
Eu devia ter uns 16 anos, parece. Eu achei que ndo era comigo o
negécio. Eu ndo entendi o que estavam falando. Eu levei na boa. Fiz
meu jogo e tal. Quando eu sai o mestre falou assim: ‘I. vocé ndo ligou
ndo ¢?’ ndo liguei mestre, sobre o qué? ‘Estavam te chamando de
coalhada, branca azeda, ndo sei o que...” Era comigo, rs? Era comigo
aquilo 14, rs, Mestre? Eu nem achei que era comigo, entdo ndo doeu
nada, ndo é, rs (ENTREVISTA 1).

A condigdo hegemdnica do sujeito protagonista da histéria supracitada, nesse
caso a professora “I”, propiciou e propicia, dentro do entendimento construido a partir
de seus depoimentos, uma condi¢do de protecdo, de isolamento dos maleficios ou
beneficios que sua condicdo racial possa proporcionar. Estar socioculturalmente

posicionada como branca, oferece-lhe “uma fei¢do impar, uniforme e universal”



123

(COSTA, 1983, p. 4), incolume a quaisquer infortunios aos quais estdo sujeitas as

demais pessoas nédo brancas.

[...] Por sinal, naquela competicdo eu fui bem. Era o mestre
Canjiquinha que condecorava as pessoas. O festival chamava
“Festival de capoeira mestre Canjiquinha”. Era um festival estadual.
Entdo tinha grupos de todos os lugares e tal... e ele — 0 mestre
Canjiquinha — era filho de um holandés com uma filha de escravos. O
gozado é que ele era uma pessoa branca, bem clara até, apesar de ter
metade, dos olhos claros, mas o cabelo dele era bem pixaim. Ele foi
um dos primeiros |4 em Salvador na capoeira, conhecidissimo e tal.
Ele ja faleceu. E ele que vinha condecorar, ndo é. E quando ele veio
me condecorar ele me elogiou, dizendo que fazia tempo que ele nédo
via ninguém jogar assim, ainda mais sendo uma moga branca. Assim,
eu senti um elogio mesmo. N&o era me comparando com as mogas s,
etc. é que fazia tempo que ele ndo via mesmo. Ele falou tudo isso no
microfone e o estaddio todinho bateu palmas. E ai eu ndo ouvi
nenhuma coalhada, nenhuma branca azeda, ndo ouvi nada, rs. E um
fato curioso, ndo é? (ENTREVISTA 1).

Vé-se a condicdo da brancura antecedendo a condicdo humana, permitindo que
ela dé a volta por cima, saindo-se bem e driblando, sem dificuldades, o adverso.
Isolando-se dos demais presentes, é premiada com o reconhecimento, pois ao ser
elogiada pelo mestre Canjiquinha ficava evidente que “Nao era me comparando com as
mocgas S, etc. ¢ que fazia tempo que ele ndo via mesmo” (Ibidem) alguém de tanto
talento.

N&o se estd querendo aqui uma restrigdo racializada ao julgado como “talento”.
N&o se tem a menor pretensdo de afirmar que o talento seja incompativel com quaisquer
racas ou restrito a uma(s) dela(s). N@o é esse o parametro comparativo que se quer
estabelecer. O argumento discursivo pretendido, diz respeito a circunstancia analisada a
partir do se enxergar como branca ou branco, assumindo os privilégios dessa condigdo
racial de maneira antecipada ao se perceber como humano. De forma implicita é
estabelecida uma superioridade natural por ser branca(o), precedente a condicdo de
sujeito.

O problema da negagdo do racismo continua a emergir nas entrevistas: “Nao, [0
racismo] ndo existe. Eu vou te falar o que eu penso. O que eu acho em relagdo a isso.
Quem tem problema é adulto, crianca ndo tem problema” (ENTREVISTA 3). Resta a
questdo: se sO adulto é que tem problema em relacdo ao racismo, em que momento se
aprende a ser racista entdo? Se a dindmica de construgcdo do racismo se d& somente na

idade adulta, a célebre colocacdo de Nelson Mandela “ninguém nasce odiando outra
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pessoa pela cor da sua pela, por sua origem ou ainda por sua religido [...]” (BRASIL,
2004, p. 3), sO estaria respaldada caso se conseguisse manter as criancas isoladas do
contato adulto. Cairiam por terra e estariam num caminho de retrocesso todas as
tentativas de implantacdo politicas favorecedoras da educacdo para as relacdes étnico-
raciais na Educacgdo Bésica. Afinal de contas, fazendo da assertiva da Entrevista 3 uma

verdade, “Quem tem problema [de racismo] € o adulto, crianga ndo tem problema”.

N&do existe uma politica que trabalhe isso [0 racismo]. Ndo existe
porque a gente ndo tem problema nenhum em relagdo a isso. Vocé
entendeu? Eu acho que a gente até teria uma politica, a gente até
colocaria no PPP, essa parte, se eu visse algum problema aqui. Eu
nunca vi. E o tipo da coisa que a gente ndo vé. Eu acho que é a
aceitacdo nossa, a aceitacdo da professora, do jeito que é passado para
as criangas, o tipo de aluno que vai receber (ENTREVISTA 3).

Muito chamou a atencdo o proferimento do, quase que totalmente unissono,
discurso da harmonia racial naquele ambiente escolar, entre docentes e equipe gestora,
gerando, por conseguinte, a falsa ideia da inexisténcia do racismo. Entende-se ser essa
assertiva pululante no discurso escolar antirracista uma descri¢do superficial dos fatos.
Fundada nos principios da Hermenéutica critica, a presente analise, obrigatoriamente,
encaminha-se a produgdo de “descri¢does densas dos textos sociais caracterizados pelos
contextos de sua producdo, pelas intengdes daqueles que os produziram e pelos
significados mobilizados nos processos de sua construgdo” (KINCHELOE;
MCLAREN, 2006, p. 287).

Recorre-se ao “Pensamento Abissal” (SOUZA SANTOS, 2009, p. 23) para
buscar um caminho da compreenséo dessa cegueira pontual ao fendmeno do racismo. O

autor traduz essa ideia do seguinte modo:

[...] Consiste [o Pensamento Abissal] num sistema de distingdes
visiveis e invisiveis, sendo que as invisiveis fundamentam as visiveis.
As distincdes invisiveis sdo estabelecidas através de linhas radicais
que dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo
‘deste lado da linha’ ¢ o universo ‘do outro lado da linha’. A divisdo é
tal que ‘o outro lado da linha’ desaparece enquanto realidade, torna-se
inexistente e & mesmo produzido como inexistente. Inexisténcia
significa ndo existir sob qualquer forma de ser relevante ou
compreensivel. (Ibidem, grifo nosso).

Comecgando pelas “distingdes invisiveis” do Pensamento Abissal de Souza

Santos, pode-se comparé-las com as questdes relacionadas a educacdo para as relagdes
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étnico-raciais na escola, partindo-se da possibilidade em considerd-las como as
responsaveis pela sustentacdo da negacdo da presenca do racismo na instituicdo de
ensino. Esse movimento vai fortalecendo e justificando a existéncia de tal consenso por
docentes e equipe gestora de um modo tdo verossimil, a ponto de quaisquer opinides
contrérias parecerem falacias advindas de uma imaginacéo fértil ou contaminada, como,
por exemplo, a de um professor pesquisador, por ora compartilhando do microcosmo da
EMEF Sem Preconceitos. Como fato de extrema preocupacdo, constatou-se que tais
falas acabam por dar o tom de inexisténcia a uma realidade cotidiana.

O “universo deste lado da linha” (SOUZA SANTOS, 2009, p. 23), ou seja, 0 da
opinido autorizada pelas(os) entrevistados é dotado de total credibilidade. Inclusive tem
o poder de desqualificar quaisquer suspeitas por ventura levantadas, a julgar pela frase
contida na Entrevista 3, justificando a ndo existéncia de uma politica de atencdo as
questBes da educacdo para as relacfes étnico-raciais: “Nao existe uma politica que
trabalhe isso [...] N&o existe porque a gente ndo tem problema nenhum em relacéo a
1Ss0”.

Tal assertiva ressoa com pujanca, afinal de contas, esses problemas de racismo
estariam acomodados do “outro lado da linha”, onde estdo situadas(os) as Outras e
Outros. Onde o contingente de humanidade ndo &, sequer, relevante ou compreensivel.
Onde os Corpos e Culturas se encontram invisibilizados. De onde as criangas s brotam
aos borbotdes e circulam livremente, escapando, por meio de armadilhas inclusivas

legais, para o “universo deste lado da linha”.

E muito dificil, muito dificil acontecer. Mesmo porque o irmao pardo,
na familia ele tem o branco, o pardo e o negro. Na mesma familia.
Aqui no municipio ¢ muito assim. Vocé vé uma menina branca de
olho azul, vocé ndo vai entender que o tio dela é negro. O tio que vem
buscar é tio, negro. Entdo ndo tem, é dificil ter. Assim, xingamento
normal, na hora de um jogo, aquela coisa, um xinga o outro, mas isso
ai eles tiram de letra, né. Nem sentem como uma ofensa. Nem a gente
deixa chegar no ponto de uma ofensa. O que tem sim, aqui, é muita
agressividade. Isso tem (ENTREVISTA 3).

Ao ser levantado o fato da miscigenacdo como ponto pacifico na genealogia
familiar das criancas s, 1é-se que a mesma expresse a brancura que transcende o branco
(COSTA, 1983, p. 5). Essa situagdo se da por conta do individuo branco, dotado do
privilégio da brancura, poder transcender a si proprio. Sob a égide inviolavel da

brancura “Eles — individuo, povo, nacdo ou Estado brancos — podem enegrecer-se”
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(Ibidem). Nesse contexto, o alijamento de quaisquer manifestacdes referentes as(aos) do
“universo fora da linha” (SOUZA SANTOS, 2009, p. 23), torna-se lugar comum nas
falas e acBes proferidas pelas(os) docentes e equipe gestora. Logo, admite-se tal
argumentacdo como uma possibilidade de entendimento para a negacéao coletivizada da
presenca do racismo na escola.

A minimizacdo dos xingamentos enquanto conflitos também marca sua

presenca:

Assim, xingamento normal, na hora de um jogo, aquela coisa, um
xinga o outro, mas isso ai eles tiram de letra, né. Nem sentem como
uma ofensa. Nem a gente deixa chegar no ponto de uma ofensa. O que
tem sim, aqui, € muita agressividade. Isso tem (ENTREVISTA 3).

A entrevistada esta passando por cima do teor ofensivo explicito nos por meio

dos xingamentos:

N&o, ndo. Nao classifico. Por que vocé vai ver que é uma coisa
assim... como é que eu vou te explicar. Vocé pode me xingar de um
palavrdo e eu achar que vocé ndo td me ofendendo. Mas, vocé pode
me virar a cara e eu achar que é uma ofensa. D& pra vocé entender a
diferenca? A gente se coloca, as vezes, no lugar da crianga. Quando
isso acontece, 0 que € muito raro, a gente chama a crianca e fala: vocé
gostaria se isso fosse com vocé? “ndo”, “vocé é branca ele ¢ negro,
vocé gostaria que te chamassem de branca azeda”, como eu era
chamada de “branca azeda”, “de laranja”, pela cor, essas coisas todas?
A crianga diz: “ndo, ndo gostaria” e a crianca fala “ai tia, foi mal” e ai
passou. Uma coisa que eles ndo veem. Agora o0 que a gente vé muito
por aqui é agressividade. Agressividade sim. Isso tem, a gente chama
as mdes toda hora. VVocé deve ter visto a dindmica aqui como é que &,
de mée. A gente chama direto. E mais por agressividade. E mais por
problema disciplinar. Ndo por essa questdo do negro, do branco, do
cadeirante. E que a gente ndo tem crianca cega aqui. Do mudo, de
chamar de mudinho. Ndo é mudinho é o “P”. Ndo é a mudinha é a
“M” (Ibidem).

As atitudes perante os episédios de racismo mostram uma banalizacdo do
fendmeno, por parte da entrevistada. O respeito que cada crianca possa ter pelas outras é
0 sentimento que as situa como cidadds no mundo, merecedoras, portanto, do pleno
exercicio dos direitos e deveres enquanto racialmente pertencentes a populagdo . Como
fruto de grande preocupagdo , fica também o registro da falta “de um olhar mais
alargado sobre a educagdo como processo de humanizagdo” (GOMES, 2002, p. 21),

claramente explicitado: “O que tem sim, aqui, ¢ muita agressividade. Isso tem”! Fica no
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ar a seguinte indagacdo: se os xingamentos e ofensas de cunho racista ndo sdo
agressividade, o que entdo seria?

Portanto, para quem ndo reconhece as ofensas ligadas a raca — seu negro, seu
preto, negresco, macaco, etc. — como uma forma de alijamento ou Xxingamento,
certamente a presenca de outros referenciais raciais, ndo conta. Ao contrario, as criangas
ofendidas, tém suas representacdes cidadés invisibilizadas. Permanece a impressao de
gue somente no contexto da infancia da entrevistada isso acontecia e de uma maneira
tida como “natural”, sem deixar, portanto, muitas marcas ou marcas significativas. Mas,
ndo se deve esquecer do fato da mesma ser o referencial, enfim era branca e
representava a brancura. Ela era a personificagdo do “pré-dado” (COSTA, 1983, p. 4)
enguanto condi¢do de humanidade. Sem contar que pela sua idade, 49 anos, a escola na
qual trilhou as suas primeiras etapas educacionais — educacdo infantil e fundamental —
era a escola que vigeu nas décadas de 1960 e 1970, recheada de bordados e borddes da
ditadura militar, fechada as diferencas e as(aos) diferentes. Uma escola branca e
hermética. Prevalentemente adepta a meritocracia e que tinha suas portas fechadas as
camadas populacionais mais pobres, encaminhadas em outras direcdes distantes das
voltadas ao desenvolvimento académico.

Num contexto social onde a brancura é o estatuto essencial de humanidade, o
mais doce da negritude, sequer se aproxima da garapa da brancura, quando desafiada
em situagdes como as citadas pelas profissionais das entrevistas “1” e “3”, por ocasido
de serem chamadas individualmente de branca azeda. Tentar ocultar o vasto espectro de
abrangéncia positiva, essencializada, naturalizada que ocupa dimensdo da brancura,
admitindo, por exemplo, que com algumas reacgdes verbais ndo pouco comuns, tais
como o “xingamento” de “branca azeda” poder-se-ia chegar a proximidade do grau de
ofensa e prejuizo psicossocial amargados pelas criangas s e sua negritude, seria como
tentar adocar uma piscina de 1.000 litros com duas colheres de acgucar. Ou seja,
provavelmente em nada ou quase nada adiantaria. Enquanto que a contundéncia dos
apupos constantemente sofridos pela populacdo e sua negritude, numa relagdo de
proporcionalidade, seriam inversamente comparaveis, admitindo-se a minimizacéo dos
xingamentos sofridos em funcdo do critério cor/ragca como a tentativa de ndo adogar
uma xicara de cha com 10 kg de agucar, deixando-se compreensivel que, em ambos os
casos, 0 aglcar sdo os efeitos sofridos com os xingamentos de criangas brancas e s

respectivamente.



128

Vocé € branca ele é negro, vocé gostaria que te chamassem de branca
azeda, como eu era chamada de ‘branca azeda’, ‘de laranja’, pela cor,
essas coisas todas? A crianga diz: “ndo, ndo gostaria” ¢ a crianca fala
“ai tia, foi mal” e ai passou (ENTREVISTA 3).

Mas, passou 0 que e para quem? Essa seria a interrogacdo incoémodal
Certamente para a profissional, ao fechar a porta de sua porta apds a reclamacdo das
criancas. Porém, na realidade das criancas s ofendidas os problemas continuaram e
continuam. E, conforme se constatou nas entrevistas concedidas por elas, o mal estar
ganha a sensagdo de impunidade como companheira, provocando, por conta disso, 0

desanimo em buscar providéncias para uma possivel solu¢do do problema.

A\ a tia ndo foi conversar com a gente. A tia ndo foi conversar com a
gente. Ndo, a diretora. A diretora ndo foi conversar com a gente. Ela
mandou a gente para a sala. Ela ndo conversou com a gente. Nada, ela
s6 mandou a gente ir para a sala. O tio levou a gente para sala [o
inspetor] (ENTREVISTA 14).

E nitida a decepcdo da discente. Parecia repetir a expressdo de outras criancas
em seus relatos sobre situacGes de racismo vividas e que também ndo ganharam a
devida atencdo. Repara-se a ndo discussdo ou a superficialidade na “resolugdo” dos
conflitos raciais interdiscentes como uma pratica comum. E, com base nessa
experiéncia, infere-se ndo se poder exigir atitudes ndo violentas das criancas, ja que ndo
existe uma orientacdo, discussdo ou busca conjunta da solucdo para os conflitos de
ordem racial encaminhados a equipe gestora.

Certamente a problematizacdo das situacGes de violéncia seria a condigéo,
mesmo que néo suficiente, para se tentar construir um conjunto de a¢des na intengdo de
dar conta da agressividade, tdo veementemente ressaltada pela professora entrevistada.

A diretora compreende que ndo é somente a profissional da Entrevista 3 a Unica
a ndo perceber a presenca do racismo na EMEF Sem Preconceitos. A profissional da
Entrevista 4 em um extenso depoimento também coaduna dessa opinido. Quando
mencionado que em sua escola as professoras e professores ndo reconhecem a presenca
do racismo, dizendo que por l& racismo ndo existe, ela ratifica essa assercdo com a
seguinte fala: “E a gente também néo percebe essas coisas [...] Ndo eu ndo digo que ndo
existe. Digo que ndo percebo”. Mediante a mais essa fala, resta a seguinte interrogagéo:
no jogo entre ndo existir ou existir e ndo ser percebido como fica a crianga violentada

pelo racismo na escola? Reitera-se que essa opinidao também é compartilhada pela



129

diretora da EMEF Sem Preconceitos, pois, na ocasido de seu primeiro encontro com o
Pesquisador, relatou que talvez a escola precisasse estar mais atenta para essas coisas,

ao se referir as questdes voltadas para educacao para as relagdes étnico-raciais.

Mas, se a gente for observar, vai ter sim. Eu acredito que sim. Em toda
a classe daqui, se vocé ficar l1a meia hora e olhar direitinho, vocé vai
perceber. Mas, a gente ndo tem tempo para isso... voltando ao assunto,
quando o aluno é esperto ele ndo precisa da tua ajuda, da tua
observacdo. O aluno inteligente nem percebe a diversidade. Ele nem
percebe se estdo mexendo com ele porque ele é crente, por que ele é
negro, por que ele mora sozinho, sei la... ‘n’ coisas, porque ele é tdo
aéreo na vida dele, que ele ndo ta nem ai. Agora o esperto sofre mais,
porque, o esperto, ele esta ligado em tudo. Se tu olha diferente pra ele

e fala: “aquele cara estd me olhando porque eu sou isso, isso € isso”.
Ele ja encuca aquilo (ENTREVISTA 4).

Ao dizer que: “Eu acredito que sim. Em toda a classe daqui, se vocé ficar 1a
meia hora e olhar direitinho, vocé vai perceber”, a entrevistada atesta a invisibilidade do
fendmeno do racismo que se reflete, dir-se-ia, na invisibilidade do sujeito. E nessa via,
também transita a invisibilizacdo da cultura das criangas s. Sdo muitas invisibilizacoes,
ou melhor, sdo muitos desdobramentos de invisibilizacdo ocorridos nesse processo. O
fato n&o fica restrito apenas a uma fragmentacéo e os seus efeitos ndo séo brandos, ao
contrério, instauram-se de forma inclemente no cotidiano dessas Outras e desses Outros
sujeitos, presentes em legitima maioria quantitativa, porém, em extrema parcimonia em
nivel de poder. Consente-se a seguinte indagagdo: sera que nesse tempo no qual o
problema passou alheio as providéncias devidas a serem tomadas, a crianca “esperta”
(de acordo com a classificacdo presente na Entrevista 4), ou ndo, elaborou as solugdes

para a sua subjetividade achincalhada pelas constantes ofensas raciais sofridas?

Entdo o que eu observo muito na turma é que eles fazem muita
comparagdo em relacdo a aprendizagem. Agora, quanto a racismo,
sinceramente... olha eu sou professora hé trinta e oito anos. Entéo essa
questdo do racismo eu ja observei que isso ja faz muito tempo... eu
pelo menos n&o sinto esse racismo (ENTREVISTA 5).

Os sujeitos continuam a confirmar a inexisténcia do fenbmeno acrescentando:

Olha nos temos aqui alunos negros. NGOs temos alunos descendentes de
negros. Agora uma coisa que eu observo e sempre falo para eles em
todas as situacfes € que todos nds somos negros. Todos nGs somos
negros. Entdo essa questdo de ser negro, ser loiro ou ser amarelo, €



130

uma questdo pura e simplesmente geografica, apenas. Por que, tirando
essa camada superficial, todos nds somos seres humanos
(ENTREVISTAS).

Ou seja, a razdo da existéncia do racismo cairia por terra, Se por acaso ousasse se
manifestar, em funcdo de todas e todos sermos negras e negros. Mas, desperta muito
interesse a contradigdo explicita na frase posposta, “essa questdo de ser negro, ser loiro
ou ser amarelo, ¢ uma questdo pura e simplesmente geografica, apenas” (Ibidem). Sera
que somos todas e todos, negras e negros ou loiras e loiros, amarelas e amarelos???? O
argumento de pouca consisténcia sobre a unidade racial é contraposto dentro do
discurso subsequente, confirmando a desconfianca de que, na ideia da entrevistada, 0s
assuntos relativos aos desdobramentos do racismo sofrem sancGes provenientes da
natureza do poder exercido pela “brancura” (COSTA, 1983, p. 4), dentro do pensamento
compartilhado por ela. Julga-se que a entrevistada esteja por demais atrelada aos
principios do olhar contaminado do colonizador, pensando 0s sujeitos somente a partir
da perspectiva propria, ja que a mesma € branca e loira.

Registra-se também a sua demonstragdo de inconformismo com o teor das
perguntas’®, aliada a observacdo de uma falta de necessidade de investimento do
precioso tempo pedagdgico e académico numa pesquisa com tal objeto, justamente pela

nao admissdo da existéncia do racismo.

Eu acho que é mesmo a época que noés vivemos hoje. O trabalho que é
feito, em relag&o a isso, contribui para que haja essa diminuigéo [...]
Por que vocé veja, hoje, mesmo que as pessoas ndo queiram, elas véo
ser obrigadas a aceitar porque elas sabem que é crime. Entdo, existe
esse fator. Mas, eu penso que estd mudando. As pessoas mais antigas,
0Ss mais antigos, eles talvez ainda tenham essa nocéo de diferenca. De
diferenca entre as pessoas. Mas, 0s jovens... ndo ha mais isso entre 0s
jovens. Pelo menos entre as criancas ndao ha mesmo. Ndo ha. Eles
aceitam plenamente. S&o amigas (ENTREVISTA 5).

Recorre-se mais uma vez ao mito da “democracia racial” (TELLES, 2003, p. 50)
para procura elucidar essa perigosa ou invisibilizante fala da entrevistada. O discurso da
inexisténcia de diferencas raciais entre o0 povo brasileiro, transformando o conceito de
miscigenacdo em uma caracteristica positiva nacional (Ibidem), fez com que se
difundisse no imaginario popular, a ideia de que a caracteristica multirracial do Brasil,

por si sO, & condicdo suficiente para o insucesso do racismo. Tamanha fora a

"6 Vide entrevista na integra no Anexo B desses escritos.
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contundéncia dessa ideia a ponto de, até hoje, reverberar com bastante credibilidade por
toda a sociedade brasileira. Os efeitos maléficos do mito da democracia racial
estenderam-se por geracdes, dos anos 1930 ao inicio dos 1990 (ibidem), e, mesmo com
o0 advento das politicas de Acdes Afirmativas, fruto de uma luta histérica travada pelo
movimento negro, sociedade civil organizada, intelectuais e outros, ainda se encontram
presentes em nossas escolas na contemporaneidade, assertiva muito bem traduzida nos
dados coletados. Atribuir um tom de “naturalidade” a um dos grandes “nds” de
corresponsabilidade pelas desigualdades no pais é, no minimo, de uma total falta de

atencdo para com 0s grupos subjugados socioculturalmente e socioeconomicamente.

No6s estamos mostrando para eles que aquilo ndo é normal. Isso tem
que ser tratado como um assunto normal, sem dar muito énfase para a
situacdo. Se eu chegar na sala e comecar a enfatizar qual a
importancia do indio, qual a importancia do negro, qual a importancia
do... € como se eu mesma ndo estivesse acreditando, querendo me
cobrar uma coisa que eu acho que tem de valer a pena. Tudo isso na
verdade tinha de ser feito de uma forma natural [...] Eu ndo consigo
enxergar diferenca entre uma pessoa e outra. Para mim sdo todas
sempre iguais (ENTREVISTA 5).

Mas, iguais em que? Seria somente na visdo minimizada do papel da populacédo
na sociedade? E as estatisticas, e os resultados dos indicadores de desenvolvimento
humano, em sua grande maioria desfavoraveis a populacdo , ndo contam? Aonde, em
quais instancias somos iguais? Onde se reflete essa igualdade?

Numa critica direta as cotas para as midias televisivas, a entrevistada exprime,

indiretamente, sua contrariedade as Ac¢bes Afirmativas de uma maneira geral:

[...] Ou entdo, colocar um personagem negro, por que a lei exige um
personagem negro apareca numa novela. Tem de haver uma cota, hoje
em dia ndo tem? Para 0s negros atuarem como personagem principal.
Ele tem que estar 14 porque ele é bom, ele é competente, por que ele é
integro, por que ele é ser humano como qualquer um (ENTREVISTA
5).

Mas, quem determina as condi¢cBes meritocraticas sendo o referencial branco?
Mais uma interrogacdo fica no ar: numa sociedade onde a brancura é o conddo da

magica de ser ou ndo cidada ou cidaddo, qual lugar estaria reservado ao negro e a sua

negritude, sendo o até entdo assumido como subalternativa Unica?
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8.5 Conducao das praticas corporais

O componente curricular de Educacdo Fisica figura como um dos elementos-
chave da presente pesquisa. A conducdo das aulas é determinante na traducdo do
curriculo que por sua vez, da o tom do modelo de sujeito que se quer formar com os
ensinamentos eleitos. Acolher a questdo da diversidade nas aulas de Educacdo Fisica
pode se tornar uma armadilha contra a diferenca. A medida que se encaram as
diferencas como simples distin¢des presentes nos sujeitos compositores da diversidade e
essa diversidade apenas serve como objeto folclorizado que caracteriza esses mesmos
sujeitos, atribui-se aos seus grupos populacionais de pertenca uma condigdo
subalternizada. Diga-se da seguinte fala sobre a contribui¢do da populacdo na formacéo

do povo brasileiro:

Sim na danga, na fala, na comida maravilhosa. A religido, por que esse
sincretismo para a populacdo do Brasil em geral é fantastico. A
musicalidade maravilhosa e todos os atributos que o negro tem:
velocidade, forca, resisténcia. Isso dai € inegavel. Tanto
culturalmente, como no esporte que é o meu trabalho (ENTREVISTA
1).

Idealizar a presenca da(o) Outra(o) por meio de tatuagens identitarias
essencializadas nao deixa de ser uma “aptiddo para apreciar culturas numa espécie de
musée imaginaire, como se alguém pudesse colecionar e apreciar” (BHABHA, 1996, p.
35), colocando assim a(s) cultura(s) inferiormente hierarquizadas nas relagcdes de poder
como algo a ser dissecado e marcado com uma importancia relativizada. Bhabha

descreve tal fato como...

[...] A pericia de conhecedor do Ocidente [que] é a capacidade de
compreender e localizar culturas numa moldura de tempo universal,
que reconhece seus varios contextos historicos e sociais apenas para
afinal transcendé-los e os tornar transparentes (Ibidem).

O tom de rejeicdo atribuido ao se contestar os trabalhos voltados as politicas de
reparacao, referendados, por exemplo, nas leis 10.639/03 e 11.645/08, ambas tratando
da presenca obrigatoria da contribuicdo histérica e cultural da populacdo africana e

afrobrasileira no curriculo escolar, encontra-se presente em falas como: “negro, ndo, nao
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[...] E uma coisa geral, branco, negro, japonés, entra tudo [...] Qualquer coisa entra na
aula de Educagdo Fisica” (ENTREVISTA 1).

Sob a égide de uma suposta pratica “democratica”, determinados aspectos da
area de Educacdo Fisica deixam de ser problematizados. Mesmo com um discurso
afinado de respeito a diversidade circulante no meio educacional, principalmente na
EMEF Sem Preconceitos, a qual funciona como escola polo de inclusdo conforme ja se
disse, as questdes relativas as diferencas ficam no caminho entre o que se profere e 0
que se pratica.

N&o deixa de existir um claro endosso a diversidade como alicerce de uma
politica educacional, proclamada nos discursos pedagogicos circulantes ndo somente
entre docentes e equipe gestora, mas, também, por uma consideravel parte da sociedade.
Porém, esse discurso afavel e detentor de uma carga sentimental significativa, abriga em
seu amago, segundo Bhabha, uma contrapartida de contencdo posta pela mesma
sociedade acolhedora, parecendo construir uma norma transparente engquanto sociedade
hospedeira ou cultura dominante, que reconhece a bondade das outras culturas, no
entanto, com a preocupacdo de acomoda-las dentro dos proprios circuitos, a fim de
impedir o avanco diferencas culturais trazidas por elas (1996, p. 35).

Nas observacdes de campo se percebeu essa contencdo desde as primeiras
visitas, nas quais se péde observar de perto as aulas de Educacdo Fisica, conforme o

depoimento que se segue...

[...] a rotina de divisdo de grupos perdurava, ou seja, a maioria dos
meninos no campo de futebol society, enquanto as meninas se
posicionavam com o0 espaco do jardim, como o Unico que lhes
sobrava, sem opcdes de escolha. Para elas eram distribuidos alguns
materiais como cordas e bambolés e, apés a divisdo em alguns grupos,
as atividades comegcavam. Em geral a professora “I” direcionava
algumas brincadeiras nos dez primeiros minutos iniciais e, em
seguida, as préprias meninas cuidavam da organizacdo e realizacdo
das praticas corporais. Atesta-se que todas as praticas eram
identificadas como pertencentes a um curriculo de Educacdo Fisica
pautado nas praticas corporais Euro-estadunidenses e brancas
(OBSERVACAO 4).

Diga-se que essa forma de desenvolvimento das praticas corporais foi a

constante dentro das aulas de Educacdo Fisica. E, mesmo com o reconhecimento da



134

existéncia e importancia da contribuicdo das Culturas s’’ na construcéo socio-histérica
do povo brasileiro por parte da professora e professores de Educagdo Fisica da EMEF
Sem Preconceitos, identificado, por exemplo, na afirmativa de que a contribuicdo da
populagdo era importante “Culturalmente também [...] Culturalmente, principalmente”
(ENTREVISTA 20), essa aprovacdo fica vinculada a necessidade de localizar essas
culturas, para conté-las dentro do proprio raio dominante de acdo da cultura
hegeménica, conforme ja se citou na fala anterior de Bhabha (1996, p. 35). Reconhece-
se sim, mas, de uma maneira fetichizada, sem forca para ser incluida no componente
curricular.

Decerto as escolhas das préticas vivenciadas nas aulas de Educagdo Fisica fazem
parte da op¢do por um curriculo e tal escolha ira refletir no tipo de sujeito que se ird

formar. Pois, na verdade o curriculo...

[...] tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territorio. O
curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se
forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade (SILVA, 2010, p. 150).

O curriculo inscrito nas praticas corporais vivenciadas pelas(os) discentes na
EMEF Sem Preconceitos ndo deixam de refletir o pensamento no qual estdo imersos
as(os) docentes tanto de Educacdo Fisica, como também as(os) do ciclo | do ensino
fundamental, tal qual fora atestado durante todo o periodo de pesquisa de campo, tanto
por meio das Entrevistas 1, 2, 5, 6, 20, 21 e 24, feitas diretamente com as(0s) docentes,
por ocasido das visitas a unidade de ensino.

Identificou-se uma inconsisténcia dialogal entre as praticas presenciadas nas
observagdes de campo e 0 que determinava o documento descritor do perfil da escola,
especificamente nos itens ligados & gestdo democrética e as relagdes interpessoais,

incumbéncia, segundo os mesmos, da Diretora e Vice-Diretora:

A Gestdo Democratica é o carro-chefe de todo processo facilitador das
relacBes interpessoais, em que dar a vez aos Educadores, Alunos e
Comunidade Escolar é de suma importancia para minimizar os
conflitos e a partir dai gerenciar as diferengas individuais com

" Entende-se que ndo exista somente uma cultura em funco de o Brasil ser povoado por afro-cariocas,
afro-paulistas, afro-baianos, afro-maranhenses, etc., e que cada um desses seguimentos populacionais
negros tém diferentes peculiaridades formadoras de culturas e ndo somente uma cultura .
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imparcialidade e sensibilidade, sempre buscando equilibrio entre as
partes [...] (ANEXO D, ITEM 26.1, grifo nosso).

[...] é de suma importancia a valorizacdo dos profissionais envolvidos
neste contexto, para a realizacdo de nossos objetivos, pois através
deles é que tudo ird se concretizar, sendo que as acOes desta gestdo
democrética, priorizam o bom relacionamento entre todos os
segmentos (ANEXO D, ITEM 26.2, grifo nosso)

Comecando pelos grifos do item 26.1, é de se julgar, em funcdo do observado
pelo pesquisador, das reivindicacbes ndo atendidas feitas pelas criancas
(ENTREVISTAS 7, 14 e 19) e da invisibilizacdo do fenémeno do racismo por parte da
equipe gestora e docentes (ENTREVISTAS 1, 2, 3 e 5), que a vez aos alunos inexiste no
cotidiano pedagogico da EMEF Sem Preconceitos. E, o gerenciamento das diferencas
individuais passa bem longe de uma acdo que ndo seja em beneficio do grupo
hegeménico. A resolucdo dos conflitos ndo acontece, a medida que as questdes de
violéncia verbal ndo sdo problematizadas, conforme exaustivamente se explorou ao
longo da presente andlise. Essas constataces acirram a impressdo da ndo existéncia de
didlogo entre o que preveem as atribuicbes da equipe gestora e a escolarizacdo
desenvolvida no cotidiano pedagogico. Complementa-se a inexisténcia de diadlogo, a
partir do que o pesquisador capturou em uma de suas observacdes atestando o fato de

ndo haver espacgo para as vozes discentes:

As atividades eram compostas por jogos de competi¢cdo envolvendo
corridas de diversas formas, as vezes acrescentando obstaculos como
pinos, aros e cordas, corridas conduzindo bolas de formas variadas,
etc.. As criangas, em meio ao caos, se autoconduziam. Parecia que
colocavam suas agbes no automatico e deixavam as praticas
acontecerem até que o tempo das aulas se acabasse. Nesses eventos
alguns grupos ficavam isolados, como acontecia nas atividades
vivenciadas no espaco multiuso Omega, sem sofrerem, entretanto, a
intervencdo docente no sentido de averiguar os porqués dos
isolamentos (OBSERVACAO 10).

No Anexo D do presente documento, seguindo as diretrizes da Secretaria de
Educacao do municipio Igualdade Plena, consta o Projeto Politico Pedagdgico, no qual
ndo se faz presente, em nenhum momento, a previsdo de acfes que vao ao encontro de
quaisquer politicas de equidade.

Segundo o apontado nos discursos proferidos por docentes e equipe gestora, fica
a impressdo de que uma intervencdo “metafisica” acontecera a qualquer momento

levando a cabo todas as diferencas acentuadas na convivéncia interdiscente, ja que 0s
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mesmos ndo enxergam relevancia para tais eventos; dando a impressdo de que tudo
acontecerd de uma maneira harmoniosa e equilibrada, sem conceber quaisquer conflitos
em funcdo do desequilibrio de forcas vivenciado por conta da hierarquizacdo das
identidades e diferencas.

A ideia de um curriculo multiculturalmente orientado, no qual as diferengas
advindas da diversidade pudessem ocupar um espago de reconhecimento esta distante
do pensamento das(os) docentes de Educacdo Fisica da EMEF Sem Preconceitos. Sobre
a exploracdo de outras possibilidades curriculares mais abrangentes, nas quais outras
culturas que ndo a hegemdnica fossem contempladas, as(os) docentes tém a seguinte

posicao:

Especifico da cultura ndo. Eu s fiz capoeira, eu ja trabalhei com
isso, mas dentro da prefeitura, ndo. SO quando a gente faz as
modalidades, né, que vocé precisa de caracteristicas que sdo mais
inerentes & populacdo . Mas, culturalmente.... N6s trabalhamos com o
folclore ha varios anos atras. Entdo a gente pegava varias dangas: o
maracatu, samba de roda, enfim e ai trabalhava. Agora! Atualmente o
folclore deu uma saidinha da Educacéo Fisica. As vezes ele retorna,
mas [...] (ENTREVISTA 1).

[...] E aquilo que eu ja falei para vocé. Essas coisas ligadas a racismo,

aqui na escola a gente quase ndo tem aqui. Vocé deu para
acompanhar, ndao é? Mas, as vezes, ndo aqui no grupo e tal, mas,
guando acontece alguma coisa, quando acontece algum assunto a
respeito disso, a gente procura encaminhar. A gente procura trocar
uma ideia com esse aluno. Procuramos colocar a opinido da gente,
mesmo sabendo que ndo somos a voz da razdo, a gente procura
colocar a nossa opinido, mostrar o lado melhor possivel ndo é
(ENTREVISTA 2).

Né&o, eu ndo trabalho. Ndo faz parte do contetdo da prefeitura, das
aulas da prefeitura. E eu ndo levo as aulas para esse lado ndo. Cultural
de uma maneira geral com jogos, brincadeiras, mas néo voltados para
a raca ou outra raca qualquer (ENTREVISTA 20).

Em complementagdo ao descrito nas entrevistas acima, o pesquisador faz a
seguinte afirmacdo a respeito das préaticas pedagogicas eleitas nas aulas de Educacgdo

Fisica:

Passou-se a entrevistar a professora “1” questionando a respeito do
trabalho com as diferencas em suas aulas. A intencdo era lhe instigar,
por meio de perguntas, sobre como o racismo se encontrava presente
em suas aulas ou se existia algum trabalho especifico com o foco
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principal na cultura . Confortavelmente, a professora “1” respondeu
gue existiam outros problemas como o Bullyng com as criancas
magras e magros, gordas e gordos, etc., porém, no caso especifico das
questdes voltadas ao racismo, sinceramente ela ndo percebia tal
presenca e, quando por ventura acontecia, eles eram rapidamente
sanados com pedidos de desculpas entre as(os) agressoras(es) e
agredidas(os). E importante frisar que tanto nas observacdes feitas,
guanto nos planos de aula da professora e do professor de Educacéo
Fisica, ndo existiam praticas relacionadas a outras culturas que néo as
euro-estadunidenses, masculinas e brancas. Essa constatagdo também
ratificou a desconfianga inicial de que a invisibilizacdo de certos
corpos e culturas se encontrava no ambiente escolar e, em especial,
nas aulas de Educacdo Fisica, a partir da ndo consideragdo das préaticas
racistas (OBSERVACAO 5).

No entendimento da docente e de seus companheiros o curriculo de Educagédo
Fisica é dotado de uma neutralidade a toda prova. Tem-se a impressao, segundo o
relatado nas entrevistas, que ao trazer os referenciais culturais ndo hegemonicos para a
pratica pedagogica, estar-se-a utilizando de uma parcialidade prejudicial as(aos) nao
contempladas(os) por tais acfes. Nesse viés interpretativo a professora de Educacdo
Fisica e os outros dois professores ndo levam em consideracdo o que o curriculo ndo
pode ser desligado do fato da sua criacdo estar vinculada a relacGes e interesses
particulares do grupo que o criou (SILVA, 1996, p. 202). Se determinados
conhecimentos sdo acatados num dado curriculo, deve-se a contrapartida de outros
estarem ausentes.

Outra coisa importante a se levar em consideracdo, é que jamais, em tempo
algum da histéria da educacdo do Brasil, em se tratando de curriculo e seus
conhecimentos anuidos pela oficialidade, houve espago para outras culturas e saberes
além da branca, masculina e euro-estadunidense. Logo, a criagdo de um espaco onde as
culturas e os conhecimentos ndo legitimados pudessem ser trabalhados nas aulas de
Educacdo Fisica, por exemplo, por maior e mais prolongado que fosse, néo teria, sequer,
a proximidade dimensional da contrapartida de desigualdade curricular vigente. Um
pensamento nesse rumo estaria em consonancia com a ja citada justica curricular de
Connell (1993), contemplando os grupos minoritarios em nivel de poder, tdo volumosos
ou, pelo menos, bastante significativos na turma 4° ano B da EMEF Sem Preconceitos.

Outra coisa muito importante a ser considerada € que...

“O ensino e a aprendizagem que ocorrem nas salas de aula
representam uma das maneiras de construir significados, reforcar e
conformar interesses sociais, formas de poder, de experiéncia, que tém
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significado cultural e politico [...] nesse ambito, algo que dificilmente
se encontra presente [no curriculo escolar] é o que podemos
denominar de cultura popular [entendendo-se as culturas discentes néo

legitimadas ~ como  legitimas  representantes das  mesmas]”
(SANTOME, 2008, p. 166).

Ao reafirmarem em suas aulas as mesmas praticas corporais legitimadas, a
docente e seus companheiros constroem significados sociais e politicos, formando
politicas de identidade, determinantes de quem sdo as Outras e Ouros e sob o julgo de
quais limitacdes essas e esses estarao.

Esse modus operandi docente ndo se faz presente magicamente ou € obra do
acaso. Trata-se de uma regulacdo cultural normativa que determina as fronteiras entre
quem esta dentro ou fora, isto ¢, “quem ¢ um °‘outro’, diferente, fora dos limites
discursivos e normativos de nosso modo particular de fazer as coisas [...]” (HALL,
1997, p. 42). Por exemplo, reacdo impulsiva de contestar a possibilidade de
contempla¢do de um grupo ou cultura excluida como a que se segue: [...] de uma
maneira geral com jogos, brincadeiras, mas ndo voltados para a raga ou outra raca
qualquer [...] (ENTREVISTA 20), é fundamentada no fato de que as “a¢des foram
institucionalizadas, sedimentadas naquilo que em nossa cultura ¢ ‘tido como certo’, o
nosso habitus [...]” (HALL, 1997, p. 42), portanto, 0o que se apresenta em nao
conformidade, causa reacdes automaticas de reestabelecimento da ordem, sob a capa de
uma suposta neutralidade racial e/ou cultural.

Paradoxos entre o discurso circulante nas esferas educacionais locais (do sistema
de ensino municipal as escolas propriamente ditas) e as praticas acontecidas nas aulas
da EMEF Sem Preconceitos, podem ser atestados nos fragmentos das Entrevistas 1, 2 e
20, e na Observacdo 5, anteriormente citadas. Lancando-se méo das Diretrizes da
Secretaria Municipal de Educacdo, Projeto Politico Pedagdgico ano 2012, nos itens Il,
Il e IV, constam como Objetivo Geral da Escola, simultancamente, “cuidar da
permanéncia do(a) aluno(a) com sucesso na escola; enriquecer o lado profissional e
pessoal de cada um; acolher, incluir e integrar alunos especiais ou nao”.

Esses objetivos gerais podem ser compreendidos como intengdes seletivas. Ou
seja, s0 foram elaborados no que diz respeito a populacdo discente branca, por terem
seus conhecimentos contemplados no curriculo, sob a forma de manifestacdes da cultura
corporal Euro-estadunidense. Em relacdo aos grupos hierarquicamente inferiorizados, s
e negros, por exemplo, ndo houve, em momento algum, a preocupacdo de uma

construcdo, ou melhor, de quaisquer tipos de rearranjo, ou mesmo uma reformulagéo
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que pudesse contemplar suas culturas e discutir 0s contextos histdrico-sociais
determinantes da sua posicdo subalternizada. Como consequéncia, tem-se uma boa parte
da turma 4° ano B sem o cuidado devido para com a sua permanéncia e sucesso na
escola, também ndo se deu atencdo ao enriquecimento ao lado pessoal de cada uma
dessas criangas (conforme dito no item Il dos Objetivos gerais) e o acolhimento,
inclusdo e integragdo das(os) alunas(os) com deficiéncia ou “especiais” ou ndo — de
acordo com o item IV dos Objetivos gerais —, também nao foi feito.

Quando a docente afirma ja ter trabalhado em um dado momento com folclore
ha muito tempo atras, etc., se utilizando de maracatu, samba se roda, etc., constata-se
um curriculo colonizado por manifestacdes hegeménicas da cultura corporal, pelo fato
da mesma deixar claro que foram trabalhos pontuais, ou como diria Santomé trabalhos
de um curriculo turistico, “ou seja, [dividido] em unidades didaticas isoladas, nas quais,
esporadicamente, se pretende estudar a diversidade cultural” (2008, 173). E, assim
como Silva, entende-se que o curriculo e a educacdo ndo sdo desvinculados de seus
nexos com as relaces de género, raca, classe, etc., sendo a constru¢do de um e outro
fruto de relaces particulares e histéricas (1996, p. 203). O que esta legitimado no
curriculo tem imensa possibilidade de ganhar espaco nas subjetividades das atrizes e
atores a ele submetidos. O néo legitimado no curriculo por vezes tem passagens frugais
por esse campo, apenas servindo de coisa, fetiche, de resumo participativo sem
importancia, segundo afirma categoricamente Lins Rodrigues, apenas para dar
“um delimitado enfoque, muitas vezes num sentido pluralista, a fatos que marcaram ou
marcam a presenca do negro, do indio, do Nordestino, da Mulher, dos Homossexuais e
demais grupos excluidos na construcao da sociedade brasileira” (2012, p. 5).

Na mesma direcédo, Silva comenta que:

[...] Nessas celebragdes aparentemente inocentes, o “outro” ¢
voyeuristicamente visitado e fetichistamente fixado. Ele ¢
objetificado, consumido e tornado exdtico. Trata-se de um processo
em que apenas os significados recebidos e oficiais sobre raca, género,
classe, sexo e nagdo tem chance de circular sem nenhuma
oportunidade para significados alternativos de oposi¢do. As chamadas
“datas comemorativas” ilustram o processo de colonizagdo do
curriculo. Elas tendem a perpetuar precisamente as representacfes dos
grupos privilegiados — em termos de classe, género, raca — e, portanto,
as relagdes de dominagdo com as quais essas representagcdes estéo
relacionadas (1996, p. 208).
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Consolidando a falta de sensibilidade docente para as culturas ndo legitimadas

no curriculo, salienta que:

Qualquer coisa entra na aula de Educacdo Fisica. Mas, assim, voltado
exclusivamente ndo. Aqui a gente trabalha as habilidades, destreza...
essas coisas que vao, ndo é.... mesmo porque a gente trabalha muito
assim, na parte ludica, ndo é! Nao temos muito espago. A escola tem
esse movimento todo que vocé estd vendo. Entdo a gente trabalha
mais esse ludico, com algumas caracteristicas pré-esportivas como
bobinho, passa a bola, corda ... habilidades que véo ser importantes la
na frente. Mas, culturalmente falando nédo. Ja teve. Ha tempos atrés
teve, mas agora ndo (ENTREVISTA 1).

“Qualquer coisa entra na aula de Educacdo Fisica. Mas, assim, voltado
exclusivamente ndo”, citada na entrevista acima soa como sinonimia de curriculo
embranquecido. Analisa-se o0 tom de igualdade recorrente no discurso da professora e
professores de Educacdo Fisica como pautado na reprodugdo de “praticas corporais
brancas, pedagogizadas segundo as normas curriculares hegemonicas” (NEIRA, 2011,
p. 44), fruto do repertorio reificado de suas aulas.

Entende-se que tal repertdrio esteja em consonancia com dois conceitos ja
mencionados. O primeiro ¢ o Daltonismo Cultural no qual prevalece “a néo
consciencializagdo da diversidade cultural que nos rodeia em multiplas situacdes”
(CORTESAOQ; STOER, 1999, p. 56). O segundo é a Miopia de Desmatizamento que diz
respeito a “desconsideracdo da multietnicidade do nosso povo por parte da sociedade e
todas as consequéncias negativas trazidas aos sujeitos nao brancos [...] via racismo”
(LINS RODRIGUES, 2010, p. 148).

Tomando-se o conceito de Daltonismo Cultural como prioritario para entender
essa situacdo curricular monoculturalmente orientada na EMEF Sem Preconceitos,
admite-se, segundo a fala de Corteséo e Stoer, que a questdo da constru¢do do docente
culturalmente dalténico passa tanto pela dificuldade em lidar em termos pedagogicos
com o0s grupos muito diferentes, levando esse profissional a optar pelo grupo que
representa a norma cultural, admitindo-o como equidistante dos grupos divergentes;
quanto pela convivéncia cotidiana com a diversidade que o faz enxerga-la como
“naturalizada”, o que ndo constitui um problema especifico a ser considerado na pratica
educativa (CORTESAO; STOER, 1999, p. 57-58).

Acrescenta-se as hipOteses dos autores a falta de praticas educacionais

dialdgicas, tornando as aulas de Educacgéo Fisica uma reproducéo pura e simples do que
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se ousa denominar de Praticas corporais de receituério, ou seja, a aplicagdo de uma
gama de exercicios pré-estabelecidos e direcionados a aquisicdo de certas habilidades,
voltadas para uma utilizacdo funcionalista do componente curricular. Ademais tais
praticas reportam ao multiculturalismo pluralista, no qual a préatica esportiva sao
associados os sucessos alcangados na vida social e econdmica de atrizes e atores sociais,
utilizando-se como exemplo jogadores de futebol, astros do atletismo oriundos de
favelas e/ou ginastas afrodescendentes famosas, (NEIRA, 2007, p. 78-79) etc.. Com
esse aparato ilusorio, alunas e alunos véo perdendo as oportunidades de discussdo sobre
relagOes de poder como fruto Ratificando-se os trés Gltimos parégrafos

anteriormente citados, destaca-se que,

[...] Além de se perceber que ndo havia uma pratica pedagdgica
voltada para esse tipo de didlogo [entre discentes e docentes], a
supressdo do espago fisico de trabalho, constituia-se num importante
agravante para uma possivel “justificativa” a tal atitude. O que
pareceu bem nitido € que, definitivamente, o exercicio de organizacéo
de um momento de discussdo sobre as praticas corporais nao
acontecia. Comumente as aulas ja estavam programadas e,
independente do contexto, ocorriam como que seguindo 0s manuais de
praticas pré-esportivas (jogos pré-esportivos), como citou certa vez a
professora “1” e algumas brincadeiras realizadas em grupos sob forma
de pequenas competicdes (OBSERVACAO 10).

[...] NGs temos alunos descendentes de negros. Agora uma coisa que
eu observo e sempre falo para eles em todas as situacfes é que todos
n6s somos negros. Todos nds somos negros. Entdo essa questao de ser
negro, ser loiro ou ser amarelo, é uma questdo pura e simplesmente
geografica, apenas. Por que, tirando essa camada superficial, todos
nés somos seres humanos. Entdo o que nds temos que olhar no outro
é: atitude, companheirismo, amizade... certo. Agora eu ndo tenho
observado essa parte de racismo na sala de aula ndo [...] N6s estamos
mostrando para eles que aquilo ndo é normal. Isso tem que ser tratado
como um assunto normal, sem dar muito énfase para a situacdo. Se eu
chegar na sala e comegar a enfatizar qual a importéncia do indio, qual
a importéncia do negro, qual a importancia do... € como se eu mesma
ndo estivesse acreditando, querendo me cobrar uma coisa que eu acho
gue tem de valer a pena. Tudo isso na verdade tinha de ser feito de
uma forma natural [...] (ENTREVISTA5).

Eu acho que o ser humano tem que ser tratado com respeito. N&o
importa se € japonés, arabe, enfim, macumbeiro, espirita, ndo importa
isso. E, quanto mais a gente ficar refor¢ando essa tecla, eu acho que é
pior. E a mesma coisa quando a gente reforca que o cara cometeu um
crime, jA cumpriu a pena dele, ja pagou o que tinha que pagar, mas,
mesmo assim a sociedade vai ficar assim: vocé é um ex-presidiario,
um ex-febem, enfim, isso so vai reforcar a imagem. Reforga, reforga,
reforca. E psicologicamente quanto mais reforco de imagem ele tiver,
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mais ele vai procurar aquele meio ali. Se ele for negro, ele é negro e
ndo é menor por isso (ENTREVISTA 25).

Sugere-se a interpretacdo de que, engquanto a professora e professores de
Educacéo Fisica estejam com o referencial curricular branco e euro-estadunidense t&o
impregnado em suas identidades docentes, a sensibilizacdo para as causas voltadas a
educacdo para as relacbes étnico-raciais ndo se enquadrard em seus repertdrios
pedagdgicos. Identifica-se a regulacdo normativa e os sistemas classificatorios (HALL,
1997, p. 41-42) como as formas de regulacdo da cultura mais veementes na conducao
das acdes das agdes docentes.

Entende-se também que, por conta disso, uma busca constante pela justificativa
da neutralidade de suas acdes sempre vem a tona como pedra de toque nos discursos
proferidos. Por sua vez, as criangas vitimadas, se veem distanciadas das possibilidades
de serem, pelo menos ouvidas, em funcdo das diversas e recorrentes tentativas
frustradas de atendimento das reivindicagdes nesse sentido. Ou seja, constatou-se uma
dificil situacdo paradigmatica a ser revista e, quem sabe, quebrada.

Num ritmo onde as a¢fes de cumprimento de calendario e de execucdo de
contetidos’® (utilizando as palavras da professora e professores de Educacéo Fisica)
ditam as rotinas de trabalho no cotidiano pedagogico, a professora e os professores de
Educacao Fisica vao fazendo das aulas momentos de encontros, nos quais o fenébmeno
do racismo, dentre outras formas de violéncia, ndo somente, mas, também, estdo
presentes sem por eles serem vistas, ouvidas ou problematizadas.

O discurso da desestruturagdo familiar figura, se ndo como o algoz, pelo menos
como um dos principais causadores dessa situacdo: “Aqui na escola eu sempre falo. O
problema principal ¢ que a instituicdo familia estd falida” (ENTREVISTA 2) ou “Os
pais ndo sabem mais serem pais hoje em dia. Vocé vé que, infelizmente, € o0 que
acontece. A familia j& esta quebrada [...]” (ENTREVISTA 25).

Enquanto isso, sob a égide dessa e de outras motivages, incluindo a falta de
infraestrutura e formagdo continuada, além da baixa remuneracdo, etc., professora e
professores deixam de explorar todas as oportunidades de construcdo de espacos de
discussdo e reflexdo sobre as relagbes de poder implicitas nas praticas pedagogicas
cotidianas do componente curricular. E, nessa dindmica de funcionamento, as criangas s

da EMEF Sem Preconceitos vao perdendo espacgos de cidadania para um racismo que,

"8 Cabe reforcar que na visdo da presente pesquisa ndo sdo contetidos e sim manifestagdes da cultura
corporal.
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néo obstante a sua concretude enquanto fendmeno, tem seus atos recorrentes protegidos

da visdo, pela maneira esparsa com que se faz acontecer.
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9 DA CONCLUSAO A QUAL SE PERSSEGUE AO INACABADO PERMITIDO

A decisdo de se optar pelo municipio Igualdade Plena como local de realizagédo
da pesquisa, teve como estimulo-guia o arraigado discurso sobre a inexisténcia do
fendmeno do racismo dentro dos seus limites.

Desde as afirmacBes mais categdricas dos representantes da secretaria municipal
de educacdo em resposta as perguntas sobre a presenca do racismo em sua rede, nas
quais ndo haveria problemas de racismo nas escolas, pelo menos na maioria das escolas,
e especificamente na que fora escolhida, EMEF Sem Preconceitos, principalmente por

™ ou seja, negras e negros; até o momento dos

todas as criancas serem “da cor
contatos iniciais com a comunidade escolar, nos quais a maioria esmagadora das
professoras, professores e equipe gestora, eram assertivos ao dizer que a configuracao
de problemas tangentes as ofensas e xingamentos se dava por meio de outras trilhas
distintas a do racismo, todas as falas agucaram a busca por respostas sobre um possivel
dialogo ou ndo, entre o proferido verbalmente e a realidade nua e crua do cotidiano de
escolarizacao.

O desejo de localizar esse lugar onde supostamente ndo existisse 0 racismo no
processo de escolarizagcdo, certamente reforgou as desconfiangas iniciais deflagradas
pelas experiéncias pedagdgicas vivenciadas durante os anos de docéncia, conforme foi
citado no inicio desses escritos.

Apds a pesquisa concluida, providenciou-se o retorno a escola para apresentar o
que foi ouvido, observado e analisado. Na oportunidade, escolheram-se a diretora e a
professora para apresentar o conteddo das entrevistas das(os) discentes. O teor das
entrevistas gerava em torno das praticas racistas acontecidas nas aulas de Educacédo
Fisica, sala de aula, no recreio, no péatio, nos corredores e no entorno da escola, tanto na
no momento da entrada, quanto no da saida da escola.

Ambas esbocaram surpresa ao se depararem com as asser¢fes das criangas em
relacdo a presenca recorrente do fendmeno do racismo. A diretora posicionou-se

dizendo que...

[...] Foi muito importante pra mim a tua pesquisa, viu. As coisas tém
que chegar até mim [...] Por que eu acho isso inadmissivel. Eu ndo
deixo por apelido em ninguém, na hora que comeca a falar eu
pergunto: qual é o nome dele? “Ah! E fulano”, entdo ele tem nome

" Termo utilizado pelo professor pesquisador ao ser referir as criangas s.
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para ser chamado. S6 que tem chegar na pessoa. Vocé vé. Tudo isso
gue vocé estd me passando acontece no periodo de recreio e em sala
de aula. Quando eu chego e fico olhando no monitoramento e eles
estdo meio agitados, eu vou |4 na hora e na hora eu ja vou pontuando
(ENTREVISTA 26).

A surpresa da diretora em relacdo a presenca do fenémeno vai ao encontro da
ideia generalizada vigente na escola — tantas vezes citada nesses escritos — da
inexisténcia do racismo.

Na fala da diretora, atesta-se uma fragilidade no que diz respeito a interacdo da
equipe gestora com o cotidiano escolar. Ela sinalizou néo estar sabendo das recorrentes
tentativas das criancas para a resolucdo dos conflitos. O tom de reflexdo por ora
estabelecido, refere-se as atitudes que, segundo o relatado, seriam tomadas por ela
pessoalmente e ndo pela gestdo. Confirma-se o fato ao reparar nas colocac@es feitas em
relacdo as providéncias que, segundo ela, deveriam ser tomadas, todas na primeira
pessoa do singular, “Por que eu acho”, “Eu nao deixo apelido”, “Quando eu chego”, “eu
ja vou pontuando”, expressando uma tomada para si de um problema pertencente a
comunidade escolar.

O trabalho com as diversas formas de exclusdo acontecidas cotidianamente na
escola € arduo e, principalmente, no caso particular do racismo, um fenémeno
multifacetado e, a0 mesmo tempo transitando entre a materialidade fisica das agressdes
e imaterialidade do inaudivel, invisivel e intocavel: dai a dificuldade em combaté-lo. No
entendimento aqui acatado, a questdo de sua superacdo na escola passa tanto pelo
esforco individual de cada um de nés (MUNANGA, 2005, p. 17), como também
depende de uma mobilizagdo conjunta para dar conta de tudo que ela representa. Muitas
vezes 0 empenho em construir uma atitude justa pode cair no lugar comum sem surtir o

efeito desejado, mesmo que se trate de um grande esfor¢o de promogéo da igualdade:

Se eu sou professora de uma sala de aula, eu vou dizer uma coisa a
vocé: cada crianca serd colocada no seu devido lugar. Ninguém aqui
fica falando de cabelo do outro. Eu vou dar uma ligdo de moral nessa
crianga que ele vai se incomodar. Ele magoou o outro, ele tem que ser
incomodado, para entender que isso ndo é possivel. Ele ndo é ninguém
para humilhar o outro (ENTREVISTA 26).

Na verdade, entende-se que o impeto momentaneo expressado pela diretora,
pode ou ndo, ser um estimulador de buscas por solugdes aos problemas de racismo

regidos pela comocao de presenciar uma ocorréncia que ndo lhe é afeta. Porém, tanto
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aquela(e) que se incomoda profundamente com atitudes racistas ou as outras e outros
que optam pelo alheamento ou falta de sensibilidade para essa questdo, talvez
vivenciem o fato de ndo saberem lidar com essas situacdes. Por falta de preparo ou
preconceitos introjetados, deixam de lancar mdo das situagcdes de racismo na escola
como momentos pedagdgicos importantes para discutir a hierarquizacéo das diferencas
entre alunas e alunos (MUNANGA, 2005, p. 15). Tudo isso levando em conta a
presenca de relacGes desiguais de poder que precisam chegar ao conhecimento discente
para o estabelecimento de uma possivel discussdo sobre seus reflexos na populacao
vitimada pelo racismo.

A fala da professora, ao tomar contato com as entrevistas discentes a respeito do

racismo acontecido na escola ilustra a falta de preparo:

[...] olha, eu acho bem complicado isso dai. Por que, se existe
preconceito é uma coisa que vem da casa do aluno. O que o professor
pode trabalhar: na linha de meio termo ali. Que nem o que vocé
comentou: “a tia, sei 14, ndo fez nada”. O que é que ele queria que
fizesse? O méximo que uma direcdo pode fazer é uma adverténcia e
conversar com aquela crianca. Se o comportamento dela vai persistir
ou nao, tem que ir além daquela conversa: pais, avds, enfim, a
estrutura que ele vive (ENTREVISTA 25).

Historicamente a Educacdo Fisica vem exercendo um papel questiondvel na
educacdo. Autores como Bracht (2009), Castelani Filho (1988), Linhares (2006), Neira
e Nunes (2006) e Soares (1992, 1994, 2005) deixam bem claro que dentre os diversos
curriculos de Educagdo Fisica figuraram os de suporte para ideais eugénicos, militares,
higienistas, de manutencdo da ordem, de “aprimoramento” racial, manutencao da saude,
e 0s criticos. Mesmo os curriculos criticos ndo lograram muito sucesso no que tange a
criagdo de uma cultura efetiva voltada para a utilizacdo da Educagdo Fisica como
instrumento de reflexdo e I6cus de construcdo de espacos de cidadania (NEIRA, 2007,
p. 84). Contudo, abriram o caminho para que outras propostas curriculares, como por
exemplo o curriculo cultural (Ibidem, 2011, passim), pudesse servir de referencial para
professoras e professores preocupados com o papel da Educacdo Fisica no
engendramento de uma escola mais democratica, na qual se defendesse “uma nogdo
curricular aberta ao dialogo cultural [na qual] ndo pode haver uma proposta definitiva,
um s6 caminho a seguir [e] outros sdo sempre possiveis e necessarios” (NEIRA, 2011,

p. 195).
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Por conta das ultimas consideracdes, pensa-se 0 componente curricular como de
crucial importancia para o desmembramento das questdes de hierarquizacdo de uma
maneira geral. O aproveitamento do suposto tom diferenciado que envolve a mitica das
aulas de Educacdo Fisica, pode ser uma das estratégias de combate ao racismo e
quaisquer tipos de exclusdes. Todavia, existem muitas barreiras e, na particular situagéo
da presente pesquisa, 0 juizo de valor atribuido pela diretora ao componente curricular
que pode ser diagnosticado como um importante impedimento para a realizacdo de um
trabalho efetivo contra o racismo, sem contar que demonstra uma posi¢do hierarquica
inferiorizada dentro do curriculo escolar, no qual uma Educacgdo Fisica acritica, pura e

simplesmente funcional predomina.

[...] Para aquele aluno que tem uma linguagem dura em casa, eu vou
ter que ter uma linguagem adequada. Fora isso é uma ordem: olha
vocé hoje vai ficar o teu periodo de Educacdo Fisica comigo, pra ele
entender que cada agdo tem uma reagdo mesmo [...] Por que, as vezes,
eu acho que fica uma coisa meio solta. Ndo fica uma coisa mais
direcionada [...] Nas aulas de Educagfo Fisica [...] E o meu olhar
(ENTREVISTA 26).

Ratificando o papel funcionalista atribuido a Educacdo Fisica e a posicdo
hierarquicamente inferior do componente...

[...] E assim, vocé fez um questionamento pra mim sobre o porqué das
aulas de Educacdo Fisica. Eu acredito que é o que eles mais gostam,
talvez ndo pela atividade em si, mas, por essa falta de regras, que eu
acho que a gente tem de rever isso também. Por que a Educagao Fisica
tem que ter direcionamento também. Pra isso ela estd dentro do
curriculo. Até pra direcionar, pra crianga ter justamente essas regras,
saber pontuar as coisas e ndo ficar uma coisa tdo solta (ENTREVISTA
26).

Outro destaque que se faz presente tanto nas falas da diretora e da professora,
guanto na maioria das(os) docentes entrevistadas(os), de maneira recorrente, versa sobre
a falta de sentido em se aplicar a¢bes ou politicas de reparacdo das desigualdades
sofridas pela populacéo , por conta de todas as pessoas serem iguais.

No embalo desse pensamento a questdo racial é tratada como um simples detalhe
impresso na fenotipia que, na verdade, so esta cobrindo superficialmente a humanidade
inerente a todos os sujeitos. Desse modo, segundo as(os) que compartilham desse
pensamento, quaisquer esforgos investigativos voltados para a identificacdo da presenca
do racismo na escola seriam um refor¢o a tais comportamentos, além de uma forma

injusta de lidar com a populacédo branca:
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E eu ndo tenho uma lei pra me poupar. Eu ndo tenho cotas pra me
proteger. Eu ndo entendo isso. Eu acho que o ser humano tem que ser
tratado com respeito. Ndo importa se € japonés, arabe, enfim,
macumbeiro, espirita, ndo importa isso. E, quanto mais a gente ficar
reforcando essa tecla, eu acho que é pior. E a mesma coisa quando a
gente reforga que o cara cometeu um crime, ja cumpriu a pena dele, ja
pagou o que tinha que pagar, mas, mesmo assim a sociedade vai ficar
assim: “vocé é um ex-presidiario, um ex-febem”, enfim, isso so vai
reforcar a imagem. Reforca, reforca, reforca. E psicologicamente
quanto mais reforgo de imagem ele tiver, mais ele vai procurar aquele
meio ali [...] eu discordo totalmente. E com a do cidaddo mesmo. Se
vocé ficar batendo nessa tecla, vocé esta supervalorizando aquele
problema (ENTREVISTA 25).

Em alguns momentos também as(os) entrevistadas(os) se valiam de explicacdes
bioldgicas sobre a inexisténcia do conceito de raca em se tratando de seres humanos, ou
mesmo de uma suposta igualdade garantida pela €tica cristd, isto é, por sermos filhas e
filhos de Deus, seriamos todas(os) iguais, ndo havendo, portanto, necessidade de
canalizar tantos esforgos para essa causa.

Em relacdo a tais coloca¢gfes, Munanga comenta que...

[...] ndo basta a logica da razéo cientifica que diz que biologicamente
ndo existem ragas superiores e inferiores, como ndo basta a moral
cristd que diz que perante Deus somos todos iguais, para que as
cabegas de nossos alunos possam automaticamente deixar de ser
preconceituosas. Como educadores, devemos saber que apesar da
légica da razdo ser importante nos processos formativos e
informativos, ela ndo modifica por si 0 imaginério e as representacoes
coletivas negativas que se tem do negro e do indio na nossa sociedade.
Considerando que esse imaginario e essas representacdes, em parte
situados no inconsciente coletivo, possuem uma dimensdo afetiva e
emocional, dimensdo onde brotam e sdo cultivadas as crengas, 0s
esteredtipos e os valores que codificam as atitudes, é preciso descobrir
e inventar técnicas e linguagens capazes de superar os limites da pura
razdo e de tocar no imaginario e nas representacdes. Enfim, capazes
de deixar aflorar os preconceitos escondidos na estrutura profunda do
nosso psiquismo (2005, p. 19-20).

Ou seja, estar em estado de atencdo constante para as desigualdades do cotidiano
escolar faz parte da funcdo politica docente. Nesse campo, o fenbmeno do racismo
exige uma especial atencdo, porquanto da sua sutileza. Especificamente na presente
pesquisa foi constatada uma forma elaborada de existir sem se deixar perceber, de se

incrustar alma a dentro sem se deixar moldar corpo a fora, de perversamente

visibilizar os sujeitos para melhor torna-los invisiveis.
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Na peleja entre o certo e o errado o que ficou bem compreensivel foi a
prevaléncia do julgamento idiossincratico das situagdes por parte de docentes e equipe
gestora, em detrimento de uma reflexdo mais préxima a um critério de justica social e
curricular. Docentes e equipe gestora de maneira recorrente comentavam que ndo
enxergavam a presenca do racismo, pois 0 mesmo ndo fazia parte de suas
personalidades: “Pra mim, enquanto diretora, como eu ndo tenho isso dentro de mim,
inclusive 0 meu pai ndo me criou com nenhum tipo de preconceito, eu ndo enxergo
isso” (ENTREVISTA 26); “Entdo eu aprendi a ver as pessoas ndo como cor, mas, Como
seres humanos [...] Eu acho que tem que ser tratado com respeito” (ENTREVISTA 25);
“Olha, eu nao coloco justica. No momento que vocé comega a olhar as pessoas, todas
elas sdo seres humanos. Entdo, para mim inteligéncia ndo tem cor [...] carater ndo tem
cor (ENTREVISTA 5); [...] Entdo € isso, ndo tem diferenca. Se vocé se fizer valer, ver o
seu papel dentro da sociedade, ninguém vai mexer com vocé. VVocé vai fazer valer
aquilo que vocé é. Meu pai sempre conversou muito com ele e ele € um advogado
(ENTREVISTA 26).

O discurso da imputacdo de um carater paternalista as reivindicacGes por
equidade que a populacdo vem buscando, por conta de todos 0s seus prejuizos
historicos sofridos, € recorrente nas pessoas que se dizem desprovidas de racismo. A
impressao passada é de que a resolucdo para quaisquer distor¢fes sociais causadas pelo
racismo esteja sempre a mao do portador, bastando, para tanto, um querer convicto para
adquiri-la. A fundamentacéo discursiva de tal argumento parece passar por uma espécie
de acordo técito entre os impedimentos sociais sofridos pela populacdo e a rejeigdo em
assumi-los, por parte da populagdo branca ou “menos ”. Em muitos casos, incluindo-se
o da EMEF Sem Preconceitos, como se pdde atestar, a convicgdo de que essa facilidade
para superar o racismo esteja ao alcance de todas e todos que se julguem em prejuizo
extravasaos discursos dos simbolicamente privilegiados, repercutindo no senso comum,
CcOmo uma presenca quase que metafisica a pressionar as opinides contra-hegemaonicas.

Santomé, alertando para o perigo do discurso da neutralidade docente ou gestora,

faz a pertinente colocacgéo:

Nas instituicdes de ensino, ndo se costuma considerar essa forma de
opress&o como objeto de atencdo prioritaria. E frequente que tanto as
autoridades politicas, quanto os professores e professoras se vejam a si
mesmos/as como pessoas objetivas, neutras e, por conseguinte, como
pessoas que nao favorecem a reproducdo e producdo de
comportamentos racistas. Entretanto, quando se fazem anélises
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etnograficas no interior das salas de aula ou se observam os materiais
curriculares, logo aparecem, diante de nossos olhos, condutas que
invalidam as autoimagens de neutralidade que o sistema educacional
oferece (2008, p. 169).

O combate ao racismo no Brasil ndo é uma tarefa facil e nem pouco trabalhosa,
como se pode ver no desenrolar das entrevistas e observacfes de campo. Tem-se maior
dificuldade do que nos Estados Unidos, por exemplo, onde o fenbmeno se apresenta de
maneira direta e formal (DAMATTA, 1986). Apresentar-se de uma maneira sutil
confere ao racismo praticado no Brasil uma dificuldade de enfrentamento, “que em
certo sentido tem, pelo fato de ser variavel, enorme e vantajosa invisibilidade (Ibidem,
grifo nosso). Essa invisibilidade acomete as suas vitimas de maneira completa, criando,
como consequéncia, identidades s hierarquicamente inferiorizadas.

A resisténcia da sociedade em admitir a existéncia do racismo, sob a
argumentacao de se viver em plena igualdade racial, sempre consistiu num importante
sinal de que a luta por politicas de reparacdo das muitas perdas da populacdo -
psicossociais, socioecondmicas, etc. —, desde sua chegada ao Brasil, exigiria um esforco
herculeo de todas e todos os afetos & causa.

Pensando-se na trajetoria de construcdo da identidade nesse pais, cuja
positivacdo nunca gozou de um affaire sociodominante, ao contrario, sempre soara
como uma desconfortavel chamada as culpas socioligarquicas tradicionais da nacédo
verde e amarela, pode-se ter uma pequena ideia das dificuldades pelas quais vém
passando as(os) militantes que empunham a bandeira dessa nobre causa. Nao se pode
fugir da negritude como negra ou negro. A inscricdo identitaria estd na fenotipia,
principalmente na pele. Sartre em uma feliz intervengdo a respeito da assuncgéo
incondicional da negritude infere que “[...] um judeu branco entre os brancos pode negar
que seja judeu, declarar-se homem entre os homens. O negro ndo pode negar que seja
negro ou reclamar para si esta abstrata humanidade incolor: ele € preto” (1960, p. 111).

N&o seria leviano afirmar que essa trajetdria de construcdo da positivacdo da
identidade mobilizou e mobiliza a comunidade numa justa busca de revalidacdo dos
sentidos de sua existéncia. Expressdes e suportes simbolicos da identidade , como o
corpo e o cabelo crespo, puderam construir tanto sociocultural quanto politico-
ideologicamente a expressdo beleza (GOMES, 2003, p. 2) como uma das principais

iniciativas de elevacdo da psique dessa populacdo. Aliada a essas, o advento das
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politicas de reparacdo, dentre as quais, citam-se as A¢des Afirmativas como a mais
impactante, vém transformar as questdes de direito em questdes de fato.

Entretanto, no dia a dia da sociedade e, por conseguinte, em suas instituicoes,
trava-se uma batalha muito dura para dar corpo a positividade da negritude instaurada
nos corpos das criangas e suas culturas.

Pensando-se na escola como lécus de onde emergem as falas e demais
manifestacdes da presente pesquisa, um complexo e extenso emaranhado vem tecendo o
fio da trama que rege as acOes de invisibilizacdo dos corpos das criancas s e suas
culturas. E, ao se tentar deslindar por essa longa via, depara-se com inmeras, pouco
iluminadas e tortuosas sendas, nas quais o racismo e muitas outras formas de exclusao
transitam travestidos de méascaras legalistas, amparadas pela sombra quase que intocavel
do politicamente correto.

Quando docentes e equipe gestora deixam claro em suas entrevistas que, em se
tratando de racismo, que até podem reconhecer a existéncia do fenémeno, mas afirmam,
por exemplo, ndo o perceberem, descortina-se uma forma muito mais sofisticada de
incidéncia do fendmeno, do que as comumente registradas. Essa foi uma das
importantes constatacdes: uma presenca contundente para suas Vvitimas, porém
travestida de branda ou pouco relevante, pelo pouco caso a ela atribuido por parte dos
sujeitos que, supostamente, dispdem de maiores condi¢Oes para resolvé-lo. Em outro
momento, Gomes ja denunciara o descaso para com 0s assuntos referentes as relacoes

étnico-raciais afirmando que...

[...] ainda nos falta equacionar alguns aspectos e compreender as
muitas nuances que envolvem a questdo racial na escola, destacando
0S mitos, as representacbes e os valores, em suma, as formas
simbdlicas por meio das quais homens e mulheres, criancas, jovens e
adultos negros constroem a sua identidade dentro e fora do ambiente
escolar. Lamentavelmente, nem sempre damos a essas dimensoes
simbdlicas a devida aten¢do dentro do ambiente escolar e, quando o
fazemos, nem sempre as consideramos dignas de investigacdo
cientifica e merecedoras de um trato pedagégico (2002, p. 21).

Infere-se o seu categorico reflexo na qualidade do aproveitamento da populacao
discente na escola. Ou seja, no ambiente escolar, mais que nunca, o problema da
hierarquizacéo racial se encontra para além de uma simples exclusdo localizada pela
racializacdo, irradiando-se atraves dos alicerces das subjetividades de cada discente.

N&o e demais lembrar que, mesmo em meio a onda de positivacdo da identidade na
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contemporaneidade, ser negra ou negro ainda consiste em uma empreitada nada suave
na vida de uma criancga, consistindo nada menos do que estar em contato constante com
a supressdo de sua identidade por conta do fator raca. Refletido na fenotipia de sua pele
e/ou cabelo € uma realidade da qual as crianga s ndo podem fugir e implica num
processo de invisibilizagdo dos seus corpos e culturas.

Refletindo a respeito dos processos de invisibilizagdo, recorre-se mais uma vez
ao “Pensamento Abissal” que produz como inexistentes, todas as formas de existéncia
contrarias ao mundo moderno ocidental (SOUSA SANTQOS, 2009, p. 23). Dessa forma
o fugidio ao modelo do colonizador passa a ndo representar o ilegal ou legal, vinculando
seu sentido ao sem lei (Ibidem, p. 28). Estar fora da ldentidade-referéncia para as
criancas s da EMEF Sem Preconceitos é mais do que estar invisivel em um processo de
existéncia. E estar invisibilizado. Isto é, docentes e equipe gestora tém consciéncia da
presenca dos individuos, atribuindo-lhes identidades racializadas, porém sem
reconhecé-los como cidadas e cidaddos, a medida que ndo percebem o racismo ao qual
sdo vitimados como cotidianamente presente na escola.

H& que se observar que o pensamento racista se mune da individualidade para
ganhar corpo dentro da sociedade e isso representa potencial perigo para suas vitimas.
Ele estd calcado na premissa da brancura ser um pré-requisito de humanidade. E, por
fortalecer-se dessa pré-referéncia, é pensado pelo sujeito branco como suficiente em si
mesmo, é uno, individual. Pode-se dizer, por analogia, que René Descartes ja anunciara
em sua existéncia através do pensamento, a premissa euro-americana da individualidade
da mente como fonte suprema da existéncia e do conhecimento (LADSON-BILLINGS,
2006, p. 259). Individualizando a existéncia, 0 pensamento racista consegue se coplanar
ao “Pensamento Abissal” (SOUZA SANTOS, 2009, p. 23), ndo concebendo nada além
da unicidade racial da qual se julga contemplado. No tocante aos caminhos orientadores
da presente pesquisa, julga-se como contrapartida insurgente multiculturalmente
orientada, a possibilidade de uma existéncia racial fundada na interdependéncia
equitativa do reconhecimento da Outra e do Outro. Na percepcdo de interexisténcia
distanciada das relaces unilateralmente hierarquizadas, onde somente um dos grupos
seja paradigmaticamente referenciado, como o foi 0 grupo humano branco até os dias
atuais. Numa interexisténcia em consonancia com o ditado africano “’Ubunto’ [...]
existo porque nods existimos” (LADSON-BILLINGS, 2006, p. 259), contrapontuando o
europeu “penso logo existo” (DESCARTES, 2001, p. 38). A capacidade de observacao

do mundo pelo individuo é influenciada pelo conhecimento que esse individuo possui,
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assim como o0 conhecimento passivel de ser possuido pelo individuo também é
significativamente influenciado pelo mundo, desse modo 0s contextos e conjunturas nos
quais os sujeitos vivem e aprendem interferem tanto em suas visdes de mundo, quanto
em seus conhecimentos (LADSON-BILLINGS, 2006, p. 260).

Portanto, ao serem escolarizadas sob o paradigma curricular euro-estadunidense,
decerto que as criancas da EMEF Sem Preconceitos terdo representacdes de mundo em
consonancia com tal referencial. Reforcadas pelas visdes docentes e da equipe gestora,
cegas a presenca do racismo em sua escola, alunas e alunos talvez, pela questdo
contextual e conjuntural, tenham menos possibilidades de se sensibilizarem para as
hierarquizag6es raciais como uma importante causa das rela¢fes desiguais de poder. Ha
uma implicacdo agravante nessa situacdo, seja essa a atribui¢do de uma leviandade para
o fenbmeno do racismo, fato tal por ora classificado como mais uma futura forma
insidiosa de lidar com a populagéo escolar .

O néo reconhecimento é a pedra de toque da ndo existéncia. Silva, ao falar das
teorizacdes educacionais que tendem a trivializar o cotidiano, minimizando o ato critico
de ensinar, se utiliza das ideias de Marx chamando a atengdo para o fato de que “[...] E a
esse processo, pelo qual essas relacbes se tornam invisiveis, fazendo aparecer tdo
somente a coisa, 0 objeto, a mercadoria, de forma isolada, desconectada, que Marx
chama de feitichismo [...]” (1996, p. 201). Praticas curriculares fetichistas ndo foram
incomuns nas aulas analisadas, porém, ha que se ressaltar a identificacdo de um ardil
imanente as mesmas que potencializava o fendmeno do racismo na EMEF Sem
Preconceitos. Percebeu-se nas entrevistas e observacdes coletadas que, de certa forma,
nos discursos de docentes e equipe gestora, alunas e alunos negros eram observados
como elementos humanos compositores da populacdo discente, porém, a néo
legitimacdo do que representavam por meio de suas culturas, tornava-as(os), quando
muito, um peso minimo no cenario do reconhecimento. Chegou-se a concluséo de que,
paradoxalmente, alunas e alunos negros eram visibilizadas(os) para serem
invisibilizadas(os). No presente caso, invisibilizar €é dar visibilidade sem
reconhecimento, ou, conforme Gomes (2012), “visibilizar para invisibilizar”
(informacéo verbal)®. Por conta das observacdes efetuadas durante a pesquisa, notou-se
que em se tratando de praticas racistas, quanto mais se chama a atencdo para as

caracteristicas fenotipicas, procurando evidencia-las, mais contundentes serdo os efeitos

8 Informag#o fornecida por Nilma Lino Gomes em S&o Paulo, no dia 28 de junho de 2012, por ocasi&o
do exame de Qualificacdo realizado na Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo.
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causados em quem as sofre. Tal estratégia € utilizada justamente para que, a partir dessa
visibilizac&o, se possam identificar os que trazem em seus corpos as inscri¢ées-codigo a
serem evidenciadas para a maior eficacia de invisibilizacéo.

Poder-se-ia dizer também que a invisibilizacdo dos corpos negros e suas culturas
em relacdo a visibilizacdo do oposto, corpos brancos e suas culturas, compara-se ao que

Foucault comenta a respeito da histéria da loucura, dizendo que a mesma seria:

[...] a histéria do Outro — daquilo que, para uma cultura é ao mesmo
tempo interior e estranho, a ser portanto excluido (para conjurar-lhe o
perigo interior), encerrando-o porém (para reduzir-lhe a alteridade); a
historia da ordem das coisas seria a histéria do Mesmo — daquilo que,
para uma cultura, € ao mesmo tempo disperso e aparentado, a ser
portanto distinguido por marcas e recolhido em identidades (1999a, p.
21).

Analogicamente, diz-se 0 mesmo do plasma e da hemécia no sangue. O plasma €
responsavel pelo transito dos elementos figurados, nutrientes, medicamentos,
substancias toxicas, etc., sendo de importancia capital para a existéncia do sangue e,
consequentemente, para sobrevivéncia humana. Porém, na dinamica de identificacdo do
sangue como tal, as hemécias, essas sim dao sentido ao rubor, & vermelhiddo que o
significa simbolicamente. Assim como o plasma e as hemacias, coexistem e se
complementam as criangas s e brancas. As criangas s existem, estdo presentes com seus
corpos e culturas, circulando e fazendo circular as suas identidades tanto quanto as
brancas, porém numa condicdo complementar, de suporte a brancura. Dessa forma, na
“miopia de desmatizamento” (LINS RODRIGUES, 2012, p. 148), as criancas s da
EMEF Sem Preconceitos, seguem largadas ao ocaso de uma existéncia performatica,
persistindo em constantes motins & invisibilizacdo, tentando ndo ceder espacos ao
conformismo, mas perigosa e constantemente afetadas pela sutil perversidade de um
racismo fugidio aos olhos de docentes e gestores. Explicito na pele, ele vai deixando
marcas identitarias indeléveis por for¢a das chibatadas lancinantes de subjetividades,
que ndo fazem jorrar sangue, mas pedacos de vidas irrecuperaveis. E é nesse compasso
que vao sobrevivendo e convivendo a cada dia de escolarizagdo com a invisibilizagéo de
Seus corpos e culturas.

Fica latente a insurgente presenca do Multiculturalismo critico. A esperanca
sempre renovada de que, mesmo com um risco antitético que o silencia, a(o) discente

(0) possa estar sendo ouvida(o) para além das frequéncias concebidas pela
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modernidade tdo presentes nas falas das(os) docentes e equipe gestora da EMEF Sem
Preconceitos. Apela-se aqui, para escutas p6s-modernas, que essas apresentem outras
formas de audicdo e falas de resisténcia por meio de uma insurgéncia multicultural.
Tomando emprestado o conceito de entre-lugar cunhado por Bhabha (1998), infere-se
que a insurgéncia multicultural é o entre-lugar tedrico-pratico com a propriedade de
dar concretude as formas de existir dos grupos subalternos, por meio de todas as suas
representacdes e acdes culturais, considerando as mesmas como as digitais sociais de
suas identidades.

Nesse itinerario, langca-se mao das propostas culturalistas quando se referem as
construcdes identitarias como eventos de tensdo, nunca como um processo brando, mas
sim como uma empreitada de resisténcia e consentimento (HALL, 2006, p. 246). E, no
jogo da resisténcia e do consentimento que se concebe, talvez esteja todo surpreendente
mecanismo de permissdo a existéncia de cada uma dessas criancas. Talvez estejam por
I4, nas constantes hibridiza¢cdes, o0 mdbil abrasamento antinvisibilizante que, vez por
outra, desfere contragolpes sociais a partir das resisténcias das Marias, Carlos, Ricardos,
Simones, Anas e Patricias, distribuidos pelas inimeras EMEFs Com e Sem

Preconceitos.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu , RG n°. fui

convidada/o a participar da pesquisa de titulo “Corpos ¢ culturas invizibilizadas na
escola: racismo, aulas de Educacédo Fisica ¢ Insurgéncia Multicultural” cujo objetivo é,
em linhas gerais, investigar a presenca do racismo nas aulas de Educacdo Fisica e a
exclusdo das culturas da populacdo discente como consequéncia desse tipo de
comportamento social.

Para que este objetivo seja atingido, aceito participar como entrevistado e fornecedor de
relato de préatica nesta pesquisa, voluntariamente. Estou ciente que minha privacidade
sera

respeitada, meu nome ou qualquer outro dado confidencial sera mantido em sigilo.
Estou também ciente que os dados obtidos serdo utilizados de acordo com os CAdigos
de Etica na

Pesquisa e pela normativa do CNS 166/1996. Poderei retirar-me a qualquer momento da
pesquisa sem precisar justificar nem sofrer qualquer dano.

O pesquisador responsavel pela pesquisa é Antonio Cesar Lins Rodrigues, com quem
poderei manter contato e obter mais informacdes por telefone ou email.

Fones: 013 — 78088321; ID 82*18541

E-mail: cesarlrodrigues@usp.br

Assinatura:

Igualdade Plena, de 2012.
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APENDICE B -Termo de consentimento livre e esclarecido - discente

Eu , RG n°.

responsavel pela/o menor , Aluno 4 a Escola

Municipal de Ensino Fundamental Sem Preconceitos, fui convidada/o a liberar a
participacdo da(do) minha/meu filha/filho na pesquisa de titulo “Corpos e culturas
invizibilizadas na escola: racismo, aulas de Educacdo Fisica e Insurgéncia
Multicultural” cujo objetivo é, em linhas gerais, investigar a preseng¢a do racismo nas
aulas de Educacdo Fisica e a exclusdo das culturas da populacdo discente como
consequéncia desse tipo de comportamento social.

Para que este objetivo seja atingido, aceito que a/o minha/meu filho/filha participe como
entrevistada(o) e fornecedora(or) de relato de pratica nesta pesquisa, voluntariamente.
Estou ciente que minha a privacidade da(do) menor pela/o qual sou responsavel sera
respeitada, assim como a sua identidade ou quaisquer outros dados confidenciais serdo
mantidos em sigilo. Estou também ciente que os dados obtidos serdo utilizados de
acordo com os Caddigos de Etica na Pesquisa e pela normativa do CNS 166/1996.
Poderei retirar a/lo minha/meu filha/filho a qualquer momento da pesquisa sem precisar
justificar nem sofrer qualquer dano.

O pesquisador responsavel pela pesquisa é Antonio Cesar Lins Rodrigues, com quem
poderei manter contato e obter mais informacoes por telefone ou email.

Fones: 013 — 78088321; ID 82*18541

E-mail: cesarlrodrigues@usp.br

Assinatura:

Igualdade Plena, de 2012.
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ANEXO A — Observacgdes de campo

Comeca-se esse registro de observacbes pela a de n° 4, em funcdo de ja se ter
iniciado as mesmas desde o primeiro dia de visita a EMEF Sem Preconceitos. Por conta
disso, as trés primeiras semanas de observacao constam no subitem Procedimentos de

pesquisa, situado no item Metodologia.

OBSERVACAO 4 — 42 semana

Ao chegar a escola, pode-se confirmar a rotina de organizacao da professora 1
com a turma no momento de reunido para as aulas de Educacdo Fisica. A mesma ordem
unida era repetida, até que as criancas representassem uma situacdo de adestramento
suficientemente confortavel para que a professora 1 leva-las ao Centro Esportivo
Omega. Em estando no local de realizacdo das atividades, juntamente com a turma do
professor 2 compartilhando o mesmo espaco, a rotina de divisdo de grupos perdurava,
ou seja, a maioria dos meninos no campo de futebol society, enquanto as meninas se
posicionavam com o espaco do jardim, como o Unico que lhes sobrava, sem op¢des de
escolha.

O acolhimento de alguns meninos nos grupos de meninas também perdurava,
assim como a organizagdo de alguns meninos em grupos exclusivos perifericos a

configuracdo global vigente fora do campo de Futebol Society.

OBSERVACAO 5 - 52, 62 e 72 semanas

A medida que as aulas iam acontecendo e a turma me considerando um elemento

mais comum ao ambiente, comecou-se a dar conta de algumas demandas surgidas no
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decorrer das aulas. Especificamente os grupos periféricos dos meninos se tornaram
somente um, ficando um tanto isolado das demais atividades. Isso me chamou a
atencdo. A partir dai, passou-se a observar com mais cuidado essa dindmica de
funcionamento.

Por conta de se ouvir continua e maci¢camente, por parte de todos os adultos da
escola entrevistados, a fala de que ndo se deveria levar em consideracdo a possivel
existéncia do racismo na escola, ja que ndo se observava tal comportamento presente
nas atitudes das alunas e alunos, comecou-se a pensar que a pesquisa poderia estar
ameacada. Tal fato despertou no pesquisador uma maior acuidade nas observacoes,
pois, caso se confirmassem os depoimentos colhidos nas entrevistas, estaria diante de
um caso sui generis de inexisténcia do racismo, o que mudaria por completo o foco do
estudo.

Com o passar das observagdes, esse grupo que nado participava do futebol society
foi acrescido de alguns meninos outrora participantes. Ao observa-los isolados,
conversando entre si e com cara de insatisfeitos, o pesquisador os abordou interrogando
a respeito do que havia acontecido. Disseram-lhe gque estavam muito aborrecidos por
ndo conseguirem vaga em algum dos times formados para a pratica do jogo, alegando,
numa primeira argumentacdo que os “caras” da outra turma ndo os deixavam jogar. Ao
questionar o porqué de tal atitude, um dos alunos disse ter sofrido xingamentos.
Perguntou-se quais tipos de xingamentos e a maioria comentou que eram xingamentos
racistas. Pediu-se que pormenorizassem a situacdo, indicando as palavras exatas que
representavam a manifestagdo. Foram colocadas os seguintes adjetivos: “preto,
neguinho, cereal de chocolate, negresco, chokito, negrinho do pastoreiro, negritude e
Chris — referindo-se ao seriado norte americano ‘Todo mundo odeia o Chris’ que é
protagonizado por um adolescente negro, cujas situacbes de racismo s&o uma
constante”. Mediante a tal narrativa, percebeu-se a presenca do racismo na escola e,
especificamente, nas aulas de Educacéo Fisica.

Os alunos afirmaram que quando conseguiam formar uma das equipes de futebol
e participavam dos jogos, em meio a quaisquer tipos de erro, 0S negros, eram
rechacados com o0s xingamentos arrolados. Termos que se estendiam aos que sendo
brancos, acolhiam os alunos negros em seus grupos. A partir desse depoimento se
comecou a perceber alguns porqués de determinados comportamentos daquele grupo.

Abordaram-se a professora e o professor de Educagdo Fisica questionando a

respeito da presenca de comportamentos racistas em suas aulas e 0os mesmos afirmaram
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que isso era mais comum na escola situada no prédio anexo, em fun¢do da mesma
atender aos alunos do ensino médio. La sim, as questdes de racismo afloravam
constantemente. Segundo eles, esse tipo de comportamento s6 comeca a Se acirrar na
adolescéncia, deixando a suposic¢do de uma infancia ndo maculada, totalmente imersa na

ludicidade que somente a pureza da infancia pode oferecer.

Nas visitas que se seguiram o dialogo do pesquisador com aqueles meninos foi
bem mais intenso e as histdrias comecaram a surgir, a medida que adquiriam mais
confianga com a presenca do mesmo. Muitas vezes se percebeu nas conversas travadas,
certo apelo para uma, quem sabe, interlocucdo entre as préaticas racistas acontecidas no
ambiente escolar e as possiveis “providéncias” que pudessem ser tomadas por uma
pessoa mais “audivel” para as instancias supostamente autorizadas a resolverem o
problema. Decerto essa percepcdo deixava o pesquisador angustiado em funcdo do
caminho entre esses fatos e uma providéncia propriamente dita ndo ser de tdo simples
trénsito o quanto pudesse parecer. Em contrapartida a essa situacdo existia todo um trato
necessario para lidar com o corpo docente e equipe gestora, justamente por ser
pesquisador visitante que, na melhor das hipOteses, ndo deixava de gerar certa
desconfianca no ambiente escolar especifico. Resolveu-se investir no esforco de nédo
deixar que isso contaminasse 0 percurso de pesquisa planejado, mesmo que, a todo o
momento, 0 pesquisador se interrogasse sobre a funcdo cidada que Ihe cabia naquele
ambiente de pesquisa.

Passou-se a entrevistar a professora 1 questionando a respeito do trabalho com
as diferencas em suas aulas. A intencéo era Ihe instigar, por meio de perguntas, sobre
COmo 0 racismo se encontrava presente em suas aulas ou se existia algum trabalho
especifico com o foco principal na cultura . Confortavelmente, a professora 1 respondeu
que existiam outros problemas como o Bullyng com as criancas magras e magros,
gordas e gordos, etc., porém, no caso especifico das questdes voltadas ao racismo,
sinceramente ela n&o percebia tal presenca e, quando por ventura acontecia, eles eram
rapidamente sanados com pedidos de desculpas entre as(os) agressoras(es) e
agredidas(os). E importante frisar que tanto nas observacdes feitas, quanto nos planos
de aula da professora e do professor de Educacdo Fisica, ndo existiam praticas
relacionadas a outras culturas que ndo as euro-estadunidenses, masculinas e brancas.

Essa constatacdo também ratificou a desconfianga inicial de que a invisibilizacdo de
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certos corpos e culturas se encontrava no ambiente escolar e, em especial, nas aulas de

Educacdo Fisica, a partir da ndo consideracao das praticas racistas.

OBSERVACAO 6 — 82 semana

Observaram-se praticas sexistas na hora da construcdo das filas;

As turmas estdo organizadas ensaiando para a desta junina. Aparentemente 0s pares
inter-raciais estdo organizados sem que se possam notar quaisquer tipos de rejeicoes.
Mas, isso € 0 que os olhares primeiros podem observar. Nao se sabe 0 que esta se
passando nas entrelinhas. Ou seja, 0s momentos particulares desses encontros de
préticas ainda ndo foram esquadrinhados pelo pesquisador.

Até o dia 27 de maio acontecerdo os ensaios para a festa junina. A professora
regente diz que ensaiara todos os dias até o dia da festa;

Um terceiro professor de Educacdo Fisica veio falar, em tom de queixa, que 0
espaco no qual estdo ensaiando, o patio em frente a diretoria, ndo pode ser utilizado para
outras praticas fora das promovidas oficialmente pela direcdo. Afirma, também, nédo
estar satisfeito com a atitude dos demais pares em fungdo de se conformarem com a
postura exigida, compactuando com as determinacfes da direcdo sem questionar 0s
porqués. Questionou-se a respeito de qual atitude ele tomaria ou tomava diante de tais
situacbes. Como resposta ele disse que, por ndo concordar com esse tipo de
direcionamento do trabalho do Docente de Educacdo Fisica, se recusava a ensaiar as
criangas e, como consequéncia, sofria retaliagdes por quase todas as professoras da
escola. Confirmou utilizar suas faltas quando ndo tinha mais recursos para recusar a
incorporagdo desses “quebra galhos” a sua figura de professor. Percebeu-se que a opgédo
de recusa representava um posicionamento politico para questionar as praticas
curriculares correntes na escola. Interpreta-se a sua tentativa de aproximagdo como o
vislumbre tanto de conseguir apoio a suas posi¢des politico-profissionais, como também
uma tentativa de tornar publica uma situacdo que influenciava diretamente na
visibilidade da(o) docente de Educacdo Fisica diante ndo somente da comunidade

escolar, mas também de toda sociedade.
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OBSERVACAO 7 — 92 ¢ 102 semanas

Na organizacao das criancas para a volta a sala, depois do recreio, 0s inspetores

posicionam as criancas em filas, enquanto aguardam as professoras virem pega-los.
A escola encontra-se mobilizada para a festa junina com algumas turmas envolvidas na
elaboracdo da coreografia. Alguns professores de Educacdo Fisica e uma das
professoras regentes também esta ensaiando duas turmas com a coreografia da musica
tchum tcha tcha (um hit muito executado nas radios nesse momento). Ao perceber o
pesquisador registrando em texto as observacdes, abordou-lhe perguntando: “0 qué vocé
estd anotando ai?” Fez-se questdo de mostrar a ela que eram observacGes de campo
sobre a rotina da escola. Falou-se que estava registrando a mobilizacdo da escola em
torno do evento da festa junina. A professora disse que “ndo é a escola toda que esta
mobilizada para o acontecimento, apenas algumas turmas estdo voltadas para 0s
ensaios”. Percebeu-se a preocupagdo com uma suposta imagem de “desvinculo” para
com as tarefas pedagogicas, funcdo posta como primordial na instituicdo, pelo menos no
ideério docente representado, nesse caso, pela manifestacdo da professora. Mesmo que a
funcdo de pesquisador fosse outra dentro daquele contexto escolar, pareceu claro o
incbmodo com a passagem, por parte dela e das(os) demais professoras(es), de uma
possivel imagem de colocacédo do pedagdgico em segundo plano.

Essa atitude sugeriu a possibilidade de estar havendo uma autocobranca por
parte da professora, talvez até pela percepcdo de tal tarefa como ndo tdo importante
dentro de uma representacdo de escola voltada as questdes de contetdo. Ou mesmo pelo
incbmodo da imagem de um professor pesquisador presente em sua rotina de trabalho,
sujeitando-a a uma entrevisdo de todos os aspectos, tornando descortindvel o que no
contexto habitual ou talvez tradicional de trabalho — em sala de aula — permanecesse

restrito aos olhares particulares compartilhados entre ela e as(os) alunas(os).

Com a realizacdo do evento da festa junina, chegou-se ao fim do més de junho.
A maioria das criangas foram, pouco a pouco, deixando de frequentar a escola, por
conta de vivenciarem uma antecipacdo da dispensa ndo oficial da presenca. Nesse
contexto foram encerradas as aulas do primeiro semestre. Deu-se por encerrada essa
primeira etapa de observacbes e entrevistas, deixando-se claro que continuariam a

acontecer no segundo semestre para que se pudesse concluir a pesquisa. Por conta dos
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pactos estabelecidos no inicio da pesquisa com cada grupo, tratou-se esse tema de

encerramento e retomada pessoalmente com as(os) discentes, docentes e equipe gestora.

OBSERVACAO 8 — 112 e 122 semanas

No dia de hoje se conseguiu uma entrevista muito boa com a Vice-Diretora, o
que valeu muito a pena. Ficaram registradas algumas queixas, dentre elas duas se
destacam: a primeira diz respeito a falta de espacos de trocas entre os membros da
equipe gestora. A Vice-Diretora registrou que seria fundamental esse espaco para a
sistematizacdo de acOes, a fim de tentar resolver os problemas recorrentes na escola. a
segunda queixa consta na finalizacdo de sua entrevista, onde diz que a questdo da
inclusdo na EMEF Sem Preconceitos, assim como na maioria das escolas do Brasil é a
falta de resultados com as(os) alunos atendidos nessa modalidade. Afirma que os
procedimentos de inclusdo s6 tém resultados quando o0s casos se aproximam da
normalidade, ao contrario, quando os comprometimentos sao severos ou proximos a
severidade, ndo ha uma evolucdo e, por conta disso as outras criancas acabam ficando
prejudicadas.

Registra-se que na Ultima visita, a coordenadora Pedagogica fora entrevistada e
insistiu na fala de que os problemas étnico-raciais ndo existem e, se por acaso
acontecem algumas discordias em relagcdo ao carater “cor da pele”, essas sdo resolvidas
com uma chamada a diretoria e uma conversa cara a cara falando sobre o assunto e

colocando as/os alunas/os para pedirem desculpas uns aos outros.

OBSERVACAO 9 - 132 semana

Reiniciaram-se as aulas no segundo semestre e 0 inspetor continua reticente em
relacdo a presenca do pesquisador na escola. Percebe-se que o mesmo desconfia da

possibilidade de uma entrevista sugerida pelo pesquisador, julgando a mesma como
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uma questdo passivel de comprometimento diante da secretaria de educacdo. Por conta
disso ele se declarou contrario a concessdo de uma entrevista e procura ndo dar espago
de dialogo nas vezes em que se tenta a aproximacao para uma conversar.

Nos intervalos e na saida, no fim do periodo, alunas e alunos se valem muito da
Lingua Brasileira de Sinais para se comunicarem. N&o somente com as(0s) com
deficiéncia auditiva, mas também entre as(os) sem deficiéncia. De alguma forma essa
possibilidade de comunicacdo se incorporou ou esta se incorporando no cotidiano
pedagdgico, tanto formal quanto informal.

Por meio de depoimento da vice-diretora, pode-se descobrir que o aluno “A” do
4° B é classificado como tendo sérios problemas de aprendizagem e também familiares.
Ele foi trazido para o municipio pelos tios, por conta de ter os pais falecidos no Rio de
Janeiro. Ela falou também que ele é muito “esperto” por se virar sozinho vendendo
churros para ajudar no or¢camento da familia, etc.., mas, mesmo assim é muito sofrido
em razéo de todos os graves problemas vividos.

Relata que o encaminhou ao setor de psicologia que o identificou como
necessitando de um acompanhamento especifico da area para conseguir melhorar seu
desempenho escolar. Disse também que ao chegar a escola foi colocado em uma turma
de 4° ano sem estar, pelo menos, alfabetizado. Nos acompanhamentos que se tem feito
das aulas de Educacdo Fisica, ficou a impressdo de que 0 menino “A” transitava muito
bem junto as(os) colegas da turma 4° ano “B”, a qual pertencia.

Na verdade os problemas comegavam ou se agravavam, segundo o observado, a
partir do contato com a outra turma, o 4° ano “A”, nas aulas de Educacdo Fisica em
conjunto, acontecidas durante a semana. As agressoes verbais racistas ndo se resumiam
a ofensas direcionadas a ele somente. No primeiro depoimento em que ele, juntamente
com os outros alunos do grupo, no qual se enquadrava nas aulas de Educagdo Fisica,
disseram que os xingamentos constantemente atingiam a mde dele, mencionando que
ela e morreu de tanto dar o....

Levanta-se a hipotese de, por saberem da historia de vida do “A”, os alunos da
outra turma se valem também desse argumento para lhe ofender, ja que 0s mesmos nédo

deixavam de mencionar a mée dele atrelada a imagem negativamente racializada.
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OBSERVACAO 10 — 142, 152, 162, 172 e 182 semanas

Apols a acomodacdo dos primeiros dias da volta do recesso escolar, a rotina
pedagdgica se restabeleceu. As aulas de Educacdo Fisica continuaram a acontecer no
patio, a exemplo do vivenciado nos Ultimos dias do semestre passado, por conta dos
ensaios para a festa junina. Isso casou muito transtorno para as criangas e
professoras(es).

Quase sempre os horarios entre as turmas de Educacdo Fisica se chocavam,
implicando ndo somente na qualidade das aulas, como também no comportamento das
criangas. Tornou-se bem dificil a observagdo. Criangas em excesso circulando ao
mesmo tempo. Eram trés turmas que ainda sofriam um acréscimo quando no momento
de intervalo das outras turmas. Vislumbrou-se a possibilidade de captura de
comportamentos racistas em virtude do desconforto criado pelo pouco espaco e
acumulo de gente, porém, ndo se logrou sucesso em funcdo do barulho excessivo e
confuséo criada pela circulagdo intensa interdiscente.

A professora 1 e os dois professores que dividiam o minusculo espaco para as
aulas de Educacdo Fisica, professores “2” e “4”, se esforcavam para manter as criancas
praticando algumas atividades dirigidas e, nesse esforco conjunto, faziam valer os
dispositivos disciplinares aliados as questdes de ordem unida ja citadas. Sempre antes
de iniciar as atividades, posicionavam as criancas em filas com palavras de ordem como
“cobrir, direita volver e firme”. As atividades eram compostas por jogos de competi¢édo
envolvendo corridas de diversas formas, as vezes acrescentando obstaculos como pinos,
aros e cordas, corridas conduzindo bolas de formas variadas, etc.. As criangas, em meio
ao caos, se autoconduziam. Parecia que colocavam suas ac¢Ges no automatico e
deixavam as praticas acontecerem até que o tempo das aulas se acabasse. Nesses
eventos alguns grupos ficavam isolados, como acontecia nas atividades vivenciadas no
espaco multiuso Omega, sem sofrerem, entretanto, a intervencdo docente no sentido de
averiguar os porqués dos isolamentos.

As criangas ndo tinham suas reivindicagOes consideradas. Nas vezes em que se
aproximavam para sugeri-las a professora, ndo conseguiam dela o espaco devido para o
atendimento. Além de se perceber que ndo havia uma préatica pedagogica voltada para

esse tipo de didlogo, a supressdo do espaco fisico de trabalho, constituia-se num
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importante agravante para uma possivel “justificativa” a tal atitude. O que pareceu bem
nitido é que, definitivamente, o exercicio da organizacdo de um momento de discussao
sobre as praticas corporais ndo acontecia. Comumente as aulas ja estavam programadas
e, independente do contexto, ocorriam como que seguindo 0s manuais de praticas pré-
esportivas (jogos pré-esportivos), como citou certa vez a professora 1 e algumas
brincadeiras realizadas em grupos sob forma de pequenas competigdes.

OBSERVACAO 11 — 192, 202 ¢ 212 semanas

A partir do més de novembro, observou-se uma mudanga na dindmica de
funcionamento das aulas. Todas(os) professoras(es) se apressavam na busca de
cumprimento das metas curriculares estabelecidas. O tempo das aulas de Educacdo
Fisica, em algumas ocasides, foram utilizadas para aplicacdo de avaliacbes em alunas e
alunos que ainda ndo haviam atingido os indices pré-estabelecidos. Essas aulas do
componente curricular também eram utilizadas para as atividades de reforco escolar. As
criangas foram, aos poucos, deixando de frequentar a escola, a medida que atingiam os
indices de aproveitamento, causando uma diminuicdo substancial na quantidade de

alunas e alunos nas aulas de Educacéo Fisica.
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ANEXO B - Entrevistas

Entrevista 1 - professora 1, professora de Educacéo Fisica da turma pesquisada.

Pesquisador - professora eu gostaria de saber o seu nome, formacdo, tempo de
magistério e demais informacdes que a senhora julgue importantes. Também gostaria de
saber se a senhora percebe algum tipo de excluséo em suas aulas e, se percebe, quais
seriam.

Professora 1 - Meu nome é I. Sou formada desde 1986. Comecei a trabalhar em 1987.
Trabalhei no estado, em academias, em varias coisas. Sou formada em Educacdo Fisica
e fiz p6s-graduacgdo (lato sensu) em Marketing, principalmente nessa parte desportiva
que era 0 meu objetivo. Trabalhei fora da educacdo por alguns anos, em marketing de
servigos em alguns locais, mas em Sao Paulo, ndo foi aqui (Baixada Santista). Retornei
para a educacdo. Na prefeitura teve o antes e o depois. Eu tenho 17 anos de prefeitura,
contando todo o tempo, inclusive como contratada e tal. Na escola EMEF Sem
Preconceitos eu tenho 7 anos, na EMEF Liberdade eu tenho 14 anos, por ai. Fiz também
poés-graduacdo lato sensu em administracdo escolar, mas nunca trabalhei nessa area, fiz
pra ter conhecimento mesmo, etc.

Em relacdo a problema de exclus6es, etc., eu vejo mais em relacéo a obesidade, mas do
que em relagdo a questdes raciais. A pessoa assim... que ¢ mais “fofinha”, sofre mais
discriminacdo, principalmente quando ela se imp6e pela forca. Por que quando é aquele
gordinho, assim, que é mais humorado, que nem o que vocé viu ali fora, o Igor, ele se
d& bem com todo mundo. Os outros encaram assim, numa boa, ele € visto como um cara
assim, bem humorado, uma pessoa que vai de bem com as situac@es, etc. 0s menores, la
no EMEF Sem Preconceitos, ou eles ainda ndo encaram bem assim esse fato (o de ser
gordinhos) ou eles gostam de se impor assim, pela forca. Entdo tem dois casos
especificos que é o da “A.B.” e 0 do “E”. A “A.B.” € um caso assim mais sério. Ela é
extremamente agressiva, porque ela ndo encara bem esse fato (o de ser gordinha), ndo
sei se é isso ou ndo. Eu sei que ela se torna muito agressiva. Ela vai com forga para cima
dos outros. E se alguém falar uma gracinha que seja, ela vai na forga mesmo. Entdo eu
vejo que... eles tém essa complicacéo ai. E tem a “D”. também que ja é o contréario. Ela
é magra, magra, magra, € um palitinho. S6 que eu ndo acho que seja esse 0 ponto
“exclusivo”. Ela também ¢ uma pessoa que gosta muito de fazer intriga, fazer confusao.
O que acontece é o seguinte: por ela ter aquele jeito irreverente dela, ela também nao é
bem aceita e ai comegam a critica-la, a falar “a vareta”, “palito”, “ndo sei o qué”, mas
eu ndo acho que é tanto pela estética e sim pelo comportamento. Eu acho que as coisas
estdo intrinsecas: ela é assim porque também é assim, magrinha. Eu sei que a A.B. (a
gordinha) tem uma confusdo na vida dela, ela ndo é criada pelos pais e sim pelos avos,
mas ela € muito problematica.

Acho que é mais essa questdo. Agora racial... Eu ndo vejo assim discriminagdo
porque € negro, por que é japonés, por que € mulgumano, ndo vejo muito isso néo.
Pesquisador — Isso ai dentro das tuas aulas. E na escola de uma maneira geral?
Professora 1 — De uma maneira geral eu acho que € mesmo assim também. Na EMEF
Sem Preconceitos eu nunca vi. Pejorativo, neguinho, neguinha, ndo sei o0 qué, macaco
eu nunca Vi.
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Pesquisador — E vocé tem tempo para reparar essas coisas la ou tua passagem é muito
corrida...

Professora 1 — N&o, da pra ver. Mesmo porque, eles, por serem menores, se policiam
mais. Por exemplo: professora o fulano mostrou o dedo do meio pra mim. Independente
do motivo. Eles falam: “professora, fulano me mandou para aquele lugar”. Da mesma
forma se houvesse uma critica, um preconceito eles iriam falar: “professora, fulano
chamou cicrano de macaco”, vamos dizer assim. Entdo eu ndo vejo realmente. O
publico é bem heterogéneo. L& nds temos pessoas de todos os bairros. N&o vejo
ninguém assim de uma classe social maior ou melhor do que o outro. Alguns talvez
tenham um pouquinho assim mais de conforto. Mas, que um € rico outro é pobre, n&o.
Todo mundo mais ou menos a mesma situacdo. Também nao vejo ninguém assim,
paupérrimo. Uma populacdo aqui extremamente desfavorecida. Tudo mais ou menos na
mesma faixa.

Pesquisador — E vocé vé alguma acéo da escola focada nesse sentido?

Professora 1 — De discriminagéo?

Pesquisador — Primeiramente geral, depois especifica na educacdo para as relacGes
étnico-raciais.

Professora 1 — Olha... eu noto muito nas professoras, uma preocupagdo com a
igualdade. Todos estdo estudando, todos estdo na mesma condicdo, portanto a regra é
pra todos. Eu vejo essa cobranga: “por que vocé xingou o amigo?”, “por que € que vocé
nao foi legal com ele?”... eu vejo muito esse lado assim... m&e. E mée tem que ser igual
pra todos, ndo pode pro “fofinho” de um jeito, pro moreno (negro) ser de outro, pro
olhinho azul ser de outro. E bem igual. E ai vai também do retorno. A gente vé a
professora sendo mais rigorosa com aquele que nao da o backup, aquele que vocé fala,
fala, fala, entra por um ouvido e sai pelo outro. Ai, realmente ela pega no pé. Mas, ndo
assim em questdo de discriminacdo, de diferenca. Eu vejo pegar no pé de todos por
igual. S6 que aquele que ndo corresponde é mais veemente, é mais incisivo. Mas, eu
vejo as professoras bem interessadas.

Pesquisador — E a escola, a instituicdo: existe alguma acdo especifica voltada para as
relacBes étnico-raciais?

Professora — Olha! Eu, particularmente, desconhego. Assim uma campanha?
Pesquisador — Alguma acao prevista no projeto pedagogico.

Professora 1 — Eu vi em relacdo a incluséo pra cadeirante, D. A. — deficiente auditivo,
D.M — deficiente mental, D.I. — deficiente intelectual, tudo isso ai, essa parte de ai
alunos que estdo sendo inseridos, existe sim uma campanha. Entdo, por exemplo: eles
iam cantar o hino do municipio e alunos que queriam aprender libras, iam junto l& pra
aprender a cantar o hino como aquele amiguinho que tem problema de deficiéncia
auditiva e tudo mais. Em relacdo ao cadeirante empurrar a cadeira, ajudar, ser mais
companheiro e tudo. Nesse sentido sim. Agora assim, a parte racial, eu nunca vi.
Pesquisador — E vocé ja chegou a conversar com outras(os) professoras(es) amigas(os)
seus sobre esse tipo de coisa ou nunca foi 0 assunto, nunca foi a pauta da conversa,
nunca teve a oportunidade?

Professora 1 — NOs ja tivemos reunides de Educacdo Fisica entre todas as escolas, todos
os profissionais e ja citaram isso de inclusdo e tal. Mas, assim é... nessas reunides o que
foi que cada um colocou que vai até da postura profissional do professor e se colocar
perante o aluno e dizer isso é bullyng, isso ndo pode, vocé gostaria de ser chamado
dessa maneira? Ele tem culpa de ser assim? Tanto em relacdo a cor, como obesidade,
uma deficiéncia e tal..... Entdo eu acho que da para administrar bem. Foi bem colocado
ISSO.

Pesquisador — Isso nas reunides de formacao de Educagdo Fisica?
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Professora 1 — Foi colocado para incluir as pessoas. O homossexual. Aquele aluno que
voceé sabe que ja tem essa tendéncia, que j& mostrou, que ja esta claro isso.

Pesquisador — Mas foram dadas algumas orientacdes, algumas referéncias bibliograficas
para o estudo ou s6 conversaram?

Professora 1 — N&o, especifico ndo. SO conversaram. E uma conversa mais informal
mesmo.

Pesquisador — Agora vocé ndo vé uma politica especifica em relacdo as acdes voltadas
para esse tipo de problema?

Professora 1 — N&o, nem um pouco. N&o é uma coisa voluntaria de cada um e unindo
forcas. Eu faco assim, faz assim também porque o resultado vai ser melhor, tanto para o
seu trabalho quanto para a educacao daquela crianca em relacdo a se tornar membro do
grupo, independente da deficiéncia, a diferenca dele em relagcdo aos demais, um que é
gaguinho. Entdo vocé comeca a incentivar. “Ai professora, mas eu tenho problema”. E
dai que vocé tem problema? Eu também tenho problema e estou aqui. O meu problema
¢ outro, eu sou manca, o outro tem problema de, sei la.... gordura, enfim, tem uma
deficiéncia estética, de fala, nariz torto, fala fanho... vocé vai incentivando. Outro dia
veio uma menina que tem um problema no palato, labio leporino, coisa assim. E ela
realmente fala um pouco complicado. E ela disse que estavam tirando um sarrinho dela.
E eu falei, por qué? “Porque eu sou assim”. Vocé ¢ assim como? “Eu sou assim
professora” e apontou a deficiéncia dela. E eu respondi que era assim e que se fosse
ligar pro que os outros iam falar eu ndo ia consegui viver bem. VVocé tem o seu jeitinho,
eu tenho o0 meu jeitinho, o outro tem o jeitinho dele. E ai ela falou: “é¢ mais eu falo toda
atrapalhada”. E eu disse: mas eu ndo estou te entendendo? Quando a gente quer
entender o colega da gente a gente entende. Vocé lembra da Gisele Bundchen, ela era
chamada de magricela, de pau de virar tripa, por um monte de nomes pejorativos. Se ela
fosse ligar pra tudo isso ela ndo era o que ela se tornou. De repente o que era defeito pra
um era uma qualidade para ser uma modelo, uma manequim e que levava aquela pessoa
(a Gisele Bundchen) a chegar onde chegou. E claro que com trabalho, muita dedicacéo,
I6gico, mas era um defeito pra alguns que pra ela se tornou uma qualidade, ndo é. E a
menina saiu toda feliz da vida porque esse papo elevou a autoestima dela. Eu falei que
ela ndo era diferente. Que ela so6 tinha alguma coisa que outra pessoa ndo tinha, assim
como eu posso ter alguma coisa que a outra pessoa ndo tem. E ai? Entdo eu acho que é
meio assim: postura, conversa, reflexdo... talvez ela nunca tenha parado pra pensar. O
que pra mim é um defeito, na outra pessoa pode ser uma qualidade. Visto de outra
forma! Eu acho que é isso.

Pesquisador — Quanto as suas formagdes, em algumas delas vocé teve a especificidade
voltada a diversidade?

Professora 1 — Nao! Na parte do marketing a gente estudava muita coisa a respeito de
consumidor final. Os tipos de produtos, servigos, o que for. Tudo pro consumidor.
Ent&o, se eu estou pensando no consumidor eu tenho que pensar nas necessidades dele.
Se eu estou trabalhando com necessidade eu tenho que compreendé-lo. Pra um
deficiente ele tem a necessidade, por exemplo, de um carro. Um carro adaptado que
ofereca tais e tais condi¢des. Pra uma pessoa obesa, uma cadeira de avido teria de ser de
tal forma, como eu poderia oferecer isso. Uma pessoa da terceira idade, que tem suas
deficiéncias de visdo, que ja ndo enxerga tdo bem, eu ndo posso escrever numa bula de
remédio, como a gente vé hoje em dia, com uma letra minuscula. Como que a pessoa
vai se orientar? Essa pessoa ndo vai ter condi¢des de ver aquilo. Entdo, em termos de
marketing, ndo que houvesse uma orientacdo para atuar na inclusdo, mas a partir do
momento que voceé vira o cliente, o consumidor, pra dai vocé elaborar esse produto, isso
é automaético, concorda? Se eu tenho de me colocar no lugar de uma mulher para vender
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uma maquiagem, eu tenho que entender a cabeca dela. Entender as necessidades e me
sentir como se fosse ela. Entdo, se eu tenho uma deficiéncia eu tenho que I4 naquele
mundo como se fosse ele, pelo menos tentar compreender, ne?

Pesquisador — Entdo professora 1 : essa ordem unida vocé faz comumente ou esta
preparando os alunos para desfilar, alguma coisa assim?

Professora 1 — N&o, ndo, ndo, ndo. Essa parte... Pelo menos no inicio, direita e esquerda
eu vou reforcando um pouco. No ano passado eles ndo foram meus alunos e ai eu
percebi que estava meio complicadinho de lado, de vez em quando eu dou uma
reforcada.

Pesquisador — Entendi!

Professora 1 — E eu ndo queria que ficasse uma coisa assim tdo mecanico. Queria que
ficasse uma coisa do pensamento mesmo, por que a gente nota que adulto ndo sabe.
Entdo vocé, comecando a trabalhar o pensamento: o que é o direito?O que é o0 esquerdo?
Eu aprendi decorando ndo é! Na nossa época talvez fosse assim decorando, decorando,
decorando. S6 que daqui a pouco vai automatizar, né. Eu acho interessante para eles
terem essa nogdo, quem é menor, quem € maior, ter uma organizacdo dentro da coisa.
Sendo fica aquele bolold, aquela confusdo que também ¢é interessante as vezes, nao e.
Esse contato, essa sociabilizagdo, mas em determinadas horas essa ordem é necessaria.
E eles tém que entender um pouco, faz parte da nossa vida. Vocé vai no Play Center tem
uma fila e vocé tem que respeitar aquela fila. N&o tem como, ndo é. Mesmo que ele seja
o primeiro a chegar, ele tem que ficar na fila. Perceber as diferencas dos outros, 0s que
s80 maiores, 0S que S&0 menores...

Pesquisador — Entdo vocés julgam (a professora 1. e o professor que divide o espaco de
Educacdo Fisica com ela dando aula para outra turma ao mesmo tempo) necessario que
se organizem em fila. Que vdo em fila, que voltem em fila...

Professora 1 e Professor 2 — Que exista regra ndo é. Quando néo existe regra fica mais
complicado.

Pesquisador — Entdo sé tem essa possibilidade deles se organizarem em fila, para virem
para o local da aula de Educacdo Fisica? Nesse momento ambos fazem uma pausa e
pensam na provocacao...

Professor — Eu acho que hoje ainda, pela faixa etaria que eles tém, se vocé ndo
direcionar assim, até a parte comportamental, vocé acaba tendo alguns problemas. Mas,
tem um entendimento deles: vocé pega 0s maiores e ndo necessariamente precisa ficar
colocando em fila. Eles sabem ter uma conduta melhor, um comportamento melhor.
Essa garotada ainda esta com o comportamento muito agitado. Até pela euforia da aula
de Educacdo Fisica em que eles saem da sala de aula, eles ficam com aquela adrenalina
mais agitada. Entdo se vocé direcionar a coisa para essa faixa etaria eu acho mais
interessante. \Vocé consegue direcionar melhor eles.

Pesquisador — Dando continuidade a entrevista com a professora 1, em relagdo ao
preconceito, a mesma comentou que pela aparéncia fisico-racial dela, loira e magra, as
pessoas diziam que ela praticava tudo quanto é tipo de esporte, menos o que ela
realmente praticava...

Professora 1 — De qual esporte vocé acha que eu venho?

Pesquisador — N&o tenho ideia! De qual modalidade vocé veio?

Professora 1 — Capoeira... Capoeira 10 anos com o mestre Sombra. Entdo, sei la... pra
mim o preconceito ndo existe, ser humano é ser humano. N&o é que ndo existe. Existe
para algumas pessoas, mas dentro da minha concepg¢éo de vida e tal. Por que eu acho
que eu me sentia tdo bem onde eu fazia treino, competia e tal, que pra mim era minha
casa. Era “Senzala”, o grupo de capoeira dele se chamava Senzala. Entdo o Senzala pra
mim é uma casa. Um lugar onde me sinto bem com as pessoas. Hoje em dia eu quase



183

ndo vou la, em funcdo dos filhos, familia e tal. Mas, eu adoro. E 0 mestre Sombra
sempre foi assim uma pessoa fantastica, de te acolher sem enxergar se vocé é branco,
preto, azul... “quer fazer a modalidade: venha aqui e aprenda comigo!”. Sabe aquele
prazer de ensinar. Hoje ele é um senhor de idade e tal. Nossa, mas € fantastico. Pra mim
foi uma licdo de vida em todos os sentidos. E por incrivel que pareca eu sofri
preconceito dentro da capoeira por ndo ser . Eu fui fazer uma competicdo uma vez em
Sdo Paulo e a gente entrava assim perfilado, homem, mulher e cada um fazia jogo de
dupla, mas ndo era assim: masculino e feminino. Tinha um quesito de julgamento para
masculino e feminino. Na hora que nds entramos, eu nao era a primeira da fila, porque
era assim, por tamanho. Eu era a do meio. Na hora que eu pus 0 pé na quadra, tomei
uma ovagao “coalhada, coalhada...” e quase todo mundo era mais “moreno” e tal. Eu
devia ter uns 16 anos, parece. Eu achei que ndo era comigo o negécio. Eu néo entendi o
que estavam falando. Eu levei na boa. Fiz meu jogo e tal. Quando eu sai o mestre falou
assim: “I. vocé ndo ligou ndo ¢?” ndo liguei mestre, sobre o qué? “Estavam te chamando
de coalhada, branca azeda, ndo sei o qué...” Era comigo, rs? Era comigo aquilo 14, rs?
Mestre: eu nem achei que era comigo, entdo ndo doeu nada, ndo €, rs. Se alguém falou
um negodcio que vocé ndo captou, ndo pegou, entdo € tranquilo. Por sinal, nagquela
competicdo eu fui bem. Era o mestre Canjiquinha que condecorava as pessoas. O
festival chamava “Festival de capoeira mestre Canjiquinha”. Era um festival estadual.
Entdo tinha grupos de todos os lugares e tal... e ele — 0 mestre Canjiquinha — era filho de
um holandés com uma filha de escravos. O gozado é que ele era uma pessoa branca,
bem clara até, apesar de ter metade, dos olhos claros, mas o cabelo dele era bem pixaim.
Ele foi um dos primeiros 14 em Salvador na capoeira, conhecidissimo e tal. Ele ja
faleceu. E ele que vinha condecorar, ndo é. E quando ele veio me condecorar ele me
elogiou, dizendo que fazia tempo que ele ndo via ninguém jogar assim, ainda mais
sendo uma moca branca. Assim, eu senti um elogio mesmo. Nao era me comparando
com as mogas s, etc. é que fazia tempo que ele ndo via mesmo. Ele falou tudo isso no
microfone e o estadio todinho bateu palmas. E ai eu ndo ouvi nenhuma coalhada,
nenhuma branca azeda, n&o ouvi nada, rs. E um fato curioso, ndo é.

Pesquisador — Sim, de fato.

Professora 1 — E |4 mesmo na academia de capoeira, 0 pessoal era muito legal. Apelido
assim, rolava, mas, com muito carinho: Branca de neve, branquinha! Assim, numa boa.
Muitos amigos eu tive. De todo jeito que vocé imagina. Desde a classe assim mais
humilde, o pessoal que era pedo de obra mesmo, sabe. Gente que ralava muito, morava
em favela e tal, e a gente jogava ali normal, normal. Tinha um menino dono de uma
construtora, super bem de vida. N&o tinha nada disso, todo mundo era igual. Alias, era
diferente a capacidade de dominio da capoeira, da arte, ndo é. Ali vocé era medido,
realmente. Mas, ndo porque era rico, pobre, preto, etc. eu acho que aquilo ali foi uma
escola, pra mim, de vida. Que até hoje é assim, fantastica. Eu tenho amigos daquela
época.

Pesquisador — Que legal!

E legal, ndo é. Negdcio 10.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacédo da
sociedade brasileira?

Professora 1 — Com certeza.

Pesquisador — VVocé identifica contribuigdes relevantes da populacdo na formacédo da
sociedade Guarujaense?

Professora 1 — LAgico.

Pesquisador — No que diz respeito a questdo cultural, também existe essa importancia?
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Professora 1 — Sim na danca, na fala, na comida maravilhosa. A religido, por que esse
sincretismo para a populacdo do Brasil em geral é fantastico. A musicalidade
maravilhosa e todos os atributos que o negro tem: velocidade, forca, resisténcia. 1sso dai
é inegavel. Tanto culturalmente, como no esporte que € o0 meu trabalho.

Pesquisador — Essas contribuicfes sao trabalhadas em suas aulas?

Professora 1 — Especifico da cultura ndo. Eu so fiz capoeira, eu ja trabalhei com isso,
mas dentro da prefeitura, ndo. S6 quando a gente faz as modalidades, né, que vocé
precisa de caracteristicas que sdo mais inerentes a populacao . Mas, culturalmente.... nds
trabalhamos com o folclore ha varios anos atrés. Entdo a gente pegava varias dancas: o
maracatu, samba de roda, enfim e ai trabalhava. Agora! Atualmente o folclore deu uma
saidinha da Educacdo Fisica. As vezes ele retorna, mas...

Pesquisador — Mas, vocé, no seu planejamento...

Professora 1 — Negro, ndo, ndo. E uma coisa geral, branco, negro, japonés, entra tudo.
Qualquer coisa entra na aula de Educacgdo Fisica. Mas, assim, voltado exclusivamente
ndo. Aqui a gente trabalha as habilidades, destreza... essas coisas que vao, ndo é....
mesmo porque a gente trabalha muito assim, na parte ludica, ndo é! N&o temos muito
espaco. A escola tem esse movimento todo que vocé esta vendo. Entdo a gente trabalha
mais esse ludico, com algumas caracteristicas pré-esportivas como bobinho, passa a
bola, corda ... habilidades que vdo ser importantes la na frente. Mas, culturalmente
falando ndo. Ja teve. H& tempos atras teve, mas agora nao.

Pesquisador — Como vocé diagnostica suas(seus) alunas(os), no que diz respeito a
situacéo social?

Seriam da classe média baixa.

Pesquisador — Pensando nos critérios do IBGE — nos quais pessoas s sdo as de tom de
pele que vao de pardo a preto — quantas(os) alunas(os) s(os) existem na turma do 4° ano
“B”?

Professora 1 — A maioria € pardo.

Entrevista 2 — professor 2, professor de Educacao Fisica que divide o espaco de
aula com a professora 1

Pesquisador — Eu gostaria de saber se voceé traz as questes da diversidade para serem
discutidas em sala de aula. Se acontece alguma cena de racismo na novela, no jornal ou
na net, se acontece alguma cena de preconceito, ou coisas do género, VOCés trazem essas
discussOes para as aulas de vocés?

Professor 2 — E aquilo que eu ja falei para vocé. Essas coisas ligadas a racismo, aqui na
escola a gente quase ndo tem aqui. Vocé deu para acompanhar, ndo é? Mas, as vezes,
ndo aqui no grupo e tal, mas, quando acontece alguma coisa, quando acontece algum
assunto a respeito disso, a gente procura encaminhar. A gente procura trocar uma ideia
com esse aluno. Procuramos colocar a opinido da gente, mesmo sabendo que ndo somos
a voz da razdo, a gente procura colocar a nossa opiniao, mostrar o lado melhor possivel
néo é.

Professor 2 — Antigamente a gente respeitava. A diretora chegava na porta da sala, todo
mundo levantava.

Pesquisador — Mas, isso era respeito ou medo?

Professor 2 — Acho que era um pouco do medo do que viria se tu ndo fizesse. Acho que
o efeito que ia ter se chamasse o teu pai era fogo. Tanto que naquela época dificilmente
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chamava o teu pai, s6 chamava a mée. Quando a coisa pegava eles chamavam o teu pai
a coisa ficava ruim. Quem tomava conta do filho era a mée, o pai tinha obrigacéo de por
comida dentro de casa.

Pesquisador — E hoje aqui na escola?

Professor 2 — Aqui na escola eu sempre falo. O problema principal é que a instituicao
familia esta falida. E l6gico que vocé ndo pode ter a mesma conduta que vocé tinha.
Hoje a coisa evoluiu. E diferente. Hoje vocé consegue, as vezes dobrar o moleque na
conversa. N&o € s6 na imposicao. Mas, hoje a estrutura familiar acabou. O conceito que
pai e mae passavam. Eu nunca cheguei em casa com alguma coisa que ndo era minha
eles perguntavam: “onde ¢ que vocé conseguiu isso ai?”, “ah foi um amigo que me
deu”, “quem € esse amigo, onde ele mora, tem telefone?”’, minha mae catava o telefone
e ligava para a casa de quem havia me dado o negdcio e ia perguntar a mae do meu
colega se realmente ele havia me dado aquele objeto. N&o tinha tempo ruim. Se eu
chegasse em casa com coisa diferente. Hoje nego chega com celular top, chega com
tudo em casa e.... Entdo sdo esses conceitos que a familia, pai e mée, passa que hoje esta
se devendo muito. E que nem outra coisa: dificilmente vocé via pai e mée discutindo na
frente de filho. Podia ter uns arranca-rabo tremendo, mas, era de porta fechada e filho
ndo presenciava. Eu nunca vi meu avd brigar com a minha avé dos dois lados, nunca vi
meu pai brigar com a minha mae. Hoje pai e mde saem no maior racha e ndo poupam o
filho. Entéo eu vejo mais esse lado, muita falta da estrutura familiar para a molecada.
Pesquisador — VVocé acha que isso ai reflete em tudo?

Tudo é uma consequéncia, ndo é. A partir do momento que vocé ndo tem principios,
vocé ndo comeca a valorizar os principios que os outros tém. Eu acho que tudo é uma
bola de neve. Vocé hoje falta um alicerce ali embaixo, I& em cima alguma defasagem
vai ter.

Pesquisador — E como isso se reflete nas suas aulas?

Professor 2 — A parte comportamental. Hoje eu estava conversando com a professora.
Hoje vocé monta uma atividade coletiva, entendeu, sendo que os meninos da propria
equipe, um quer ser melhor do que o outro. As vezes ele sacrifica o rendimento da
propria equipe, em fungdo de ser o cara que consegue se destacar por “n” motivos 14 e
que ele seja o primeiro. Entdo, sendo um esporte coletivo, onde chegaria todo mundo
junto, vocé vé essa desavenca dentro da prépria equipe. Vocé vé uma atividade simples
que ndo é tdo complexa, mas vocé ja vé esse lado da competitividade individual.
Pesquisador — Mas, vocé ndo acha que quando vocé era crianga isso também ndo
acontecia?

Professor 2 — Olha, dificilmente na minha época de criancga, primeiro: quando vocé
tinha um coletivo, girava todo mundo junto. Por exemplo: um se destacava mais que 0
outro por qualidades, por habilidades, vocé acabava se destacando, mas nunca que tinha
assim “eu vou puxar o tapete dele para eu ser melhor”. Ou “eu vou tentar ndo chegar
naquela atividade para que ele ndo se destaque”. O objetivo principal era a equipe. A
molecada se juntava na rua e todo mundo tinha amizade. Ninguém vendia ninguém,
ninguém tinha inveja de ninguém, ninguém queria ser mais que o outro. E hoje ndo.
Hoje eu vejo... ndo sei se é a propria vida, a propria vida que te leva a isso... Hoje eu
vejo a Lei do Gerson. Todo mundo quer levar vantagem. N&o importa se vocé vai
passar por cima do teu amigo ou se ndo vai. Hoje eu vejo muito isso nessa molecada.
Entdo ndo sei se é uma autoafirmacdo deles. Hoje a propria sociedade que cobra isso.
Aquele que é o melhor se destaca, entdo ta tendo muita evidéncia. N&o sei se pode ser
isso. Mas, é uma coisa que eu reparo nisso ai, eles ndo tém o companheirismo que eu
via na minha geracdo. E essa molecada ndo envolve bens materiais, financeiramente.
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Vocé ja tem esse tipo de conceito, nessa faixa etaria, quando chega la em cima como é
que vai ta isso ai?

Entrevista 3 - Orientadora Pedagdgica

Orientadora Pedagogica — Meu nome ¢ “S”. Sou formada em Educagdo Fisica ¢ fiz a
faculdade de Pedagogia. Eu trabalho aqui na prefeitura, concursada desde 1999, mas eu
fui contratada oito anos. Eu trabalho no Estado como professora de Educacdo Fisica,
atualmente estou me aposentando. E agora eu estou como coordenadora pedagogica
aqui nessa escola ha sete anos.

Pesquisador — Entdo vocé conhece bem qual € a dindmica de funcionamento....
Orientadora Pedagogica — Aqui eu conhe¢o muito.

Pesquisador - Quando eu conversei com a diretora, num primeiro momento, ela me
disse que vocés tinham uma politica de educacgdo para diversidade voltada somente para
a deficiéncia...

Orientadora Pedagogica — Por que é uma escola-polo de incluséo, néo e.

Pesquisador — Eu a perguntei se havia alguma acdo voltada diretamente para a educacao
para as relacdes étnico-raciais e ela disse que néo.

Orientadora Pedagdgica — Néao, ndo tem.

Pesquisador — E como vocé vé essa posicdo, vocé concorda com isso?

Orientadora Pedagdgica — E complicado! Por que a politica da prefeitura é essa. A
inclusdo veio, os professores realmente ndo foram capacitados para isso, mas a gente
tem um grande apoio aqui, a secretaria de educagéo... por exemplo, coloca duas salas:
uma para atender DI, deficiéncia intelectual e outra para atender DA, deficiéncia
auditiva, no contraturno. Por exemplo: o caso de DA. Tem intérprete na sala de aula —
LIBRAS. De manha tem um quarto ano e um quinto ano. Um tem trés deficientes
auditivos e outro tem um deficiente auditivo. Em cada sala tem um intérprete
trabalhando. Alias, tem mais, tem mais uma sala. Noés temos trés intérpretes
trabalhando. Onde vocé vai encontrar, assim, um pouqguinho de problema, é a tarde,
onde vocé vai encontrar assim, um primeiro aninho com seis criangas surdas, desses
seis, trés sao implantados os outros trés ndo. E é assim: esta sendo um trabalho diferente
porque a nossa escola foi escolhida para ser uma escola bilingue. Entdo é assim: ta
complicado. Por que a professora nunca trabalhou com surdos. Sdo seis criangas e
dessas seis criangas, tem uma, o “P” vem de um abrigo e ¢ uma crianga muito sofrida.
No mesmo dia em que ele entrou na escola, a Diregdo vem tentando que ele seja
adotado. Ele estd em fase ainda de adaptacdo com a familia.

Pesquisador — Quantos anos o “P” tem?

Orientadora Pedagogica — O “P” tem seis. SO que o “P” da um trabalho muito forte, por
que ele ¢ muito levado. E outro menino “G”, além de levado ele ¢é agressivo. Nao sei por
que, a gente ainda ndo descobriu. Estamos fazendo um trabalho junto a secretaria de
educagdo, mas a gente nio descobriu o que acontece com essas criangas. E muito
gostoso a gente trabalhar com eles, sO que esses dois eles passam por um problema
muito sério por conta da adaptagdo. O “P”, talvez, por ser um aluno sofrido, ele t& numa
familia nova, entdo pra ele tudo é novo. Vocé imagina: o cara ndo escuta, o cara ndo
ouve, ele esta dentro de uma escola que € grande, ele veio de um lugar pequeno, entdo
essa escola é muito grande para ele, é muita crianca, muito isso, muito aquilo. Ele com
dificuldade. Ao mesmo tempo que ele estd aprendendo libras, ele esta tentando se



187

alfabetizar. Mas, ele ndo senta, ele ndo para quieto. A gente ta vendo se encaminha ele
para o neurologista, pra ver, porque a gente acha que ele tem algum outro tipo de
probleminha, por conta dessa ndo parada dele. A escola é super aberta, aqui a gente
vestiu essa camisa em relagdo a inclusdo. A gente tinha um aluno que vinha pra cad com
um problema social gravissimo, ndo chegava nem perto da gente, ele tinha medo de
chegar perto. Hoje ele onde vé da tchau, chega aqui, entra correndo, da beijo, aquela
coisa toda. E mais a parte social mesmo, né. O DA ndo, o DA vem pra aprender. Mas, 0
DI, o autista, por exemplo, que tem estagios diferentes, com alguns a gente consegue a
parte pedagdgica. Um minimo, mas consegue e outros ndo. E mais a parte social
mesmo.

Pesquisador — Mas, em relacdo a Educacdo para Diversidade, o foco da secretaria é
somente os deficientes intelectuais, auditivos e visuais, talvez...

Orientadora Pedagogica — Sim, sim.

Pesquisador — Eles ndo pensam nas politicas de inclusdo como uma politica que abranja
a educacdo para a diversidade. Eles veem com outros olhos: diversidade é uma coisa e
incluséo é outra!

Orientadora Pedagdgica — E, por que, na verdade, vocé acaba englobando tudo néo é.
Pesquisador — Especificamente em relacdo a uma politica de educacéo para as relagdes
étnico-raciais, existe algum trabalho especifico da escola, existe um foco, existe alguma
preocupacéo da escola, tem algum problema ou néo tem?

Orientadora Pedagdgica — Ndo, ndo. Eu vou te falar o que eu penso. O que eu acho em
relacdo a isso. Quem tem problema € adulto, crianca ndo tem problema — em relagdo a
educacdo para as relacdes étnico-raciais.

Pesquisador — Baseada nas suas observagdes aqui na escola?

Orientadora Pedagogica — A crianca ndo tem problemas. No primeiro ano, a sala esta
aprendendo libras, a professora estd ensinando as vogais, as consoantes. Tudo é uma
lista. O primeiro ano hoje se alfabetiza, atraves de uma lista. Lista de nomes de alunos e
tudo. As criancas estdo aprendendo o nome deles em libras. Elas estdo comecando a
conversar em libras. Entdo o que acontece, a gente conta mais com a ajuda das proprias
criancas. Por exemplo: cadeirante. O cadeirante vai para o recreio e eles ja ndo deixam
mais a professora levar, eles levam.

Pesquisador — Sim “S”, mas agora, especificamente no caso da educac¢do para as
relacOes étnico-raciais, ndo existe uma politica que trabalhe isso?

Orientadora Pedagdgica — Nao existe uma politica que trabalhe isso. Nao existe porque
a gente ndo tem problema nenhum em relacdo a isso. Vocé entendeu? Eu acho que a
gente até teria uma politica, a gente até colocaria no PPP, essa parte, se eu visse algum
problema aqui. Eu nunca vi. E o tipo da coisa que a gente ndo vé. Eu acho que €é a
aceitacao nossa, a aceitacao da professora, do jeito que é passado para as criancas, o tipo
de aluno que vai receber.

Pesquisador — Entdo as criancas pretas e pardas ndo tém problemas aqui nessa escola?
Orientadora Pedagogica — Nao tém problemas.

Pesquisador —Nao tem xingamento, ndo tem ofensa?

Orientadora Pedagdgica — E muito dificil, muito dificil acontecer. Mesmo porque 0
irmao pardo, na familia ele tem o branco, o pardo e o negro. Na mesma familia. Aqui no
municipio é muito assim. Vocé vé uma menina branca de olho azul, vocé nédo vai
entender que o tio dela é negro. O tio que vem buscar é tio, negro. Entdo ndo tem, é
dificil ter. Assim, xingamento normal, na hora de um jogo, aquela coisa, um Xinga o
outro, mas isso ai eles tiram de letra, né. Nem sentem como uma ofensa. Nem a gente
deixa chegar no ponto de uma ofensa. O que tem sim, aqui, € muita agressividade. I1sso
tem.
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Pesquisador — Mas, vocé ndo classifica esse tipo de Xxingamento como uma
agressividade?

Orientadora Pedagdgica — N&o, ndo. Néo classifico. Por que vocé vai ver que € uma
coisa assim... como é que eu vou te explicar. Vocé pode me xingar de um palavréo e eu
achar que vocé ndo t4 me ofendendo. Mas, vocé pode me virar a cara e eu achar que €
uma ofensa. Da pra vocé entender a diferenca? A gente se coloca, as vezes, no lugar da
crianca. Quando isso acontece, o que ¢ muito raro, a gente chama a crianga e fala: “vocé
gostaria se isso fosse com vocé?” “ndo”, “vocé € branca ele é negro, vocé gostaria que
te chamassem de branca azeda?” como eu era chamada de branca azeda, de laranja, pela
cor, essas coisas todas, a crianga diz “ndo, ndo gostaria” e a crianga fala “ ai tia, foi mal”
e ai passou. Uma coisa que eles ndo veem. Agora 0 que a gente vé muito por aqui €
agressividade. Agressividade sim. Isso tem, a gente chama as mées toda hora. Vocé
deve ter visto a dindmica aqui como é que é, de mae. A gente chama direto. E mais por
agressividade. E mais por problema disciplinar. Ndo por essa questdo do negro, do
branco, do cadeirante. E que a gente ndo tem crianca cega aqui. Do mudo, de chamar de
mudinho. Nao ¢ mudinho ¢ o “P”. Nao ¢ a mudinha é a “M”.

Pesquisador — E vocé observa que as criancas adotam esse tipo de postura que vocé esta
relatando?

Orientadora Pedagogica — Nao vejo eles fazerem. Geralmente eles colocam “o
mudinho”. Na minha época era assim. Hoje ndo. E normal, ndo tem problema.

Entrevista 4 — Vice-Diretora

Pesquisador - Por conta de um comentario da Vice-Diretora sobre a diferenciacdo bem
clara entre alunas e alunos espertos e inteligentes, tecido durante os momentos que
antecederam a entrevista, iniciaram-se as perguntas baseadas nesse tema.

Pesquisador — Para senhora diferenca entre inteligente e esperto, e, caso exista, que ela
me explicasse qual seria?

Vice-Diretora — O que eu acho € isso: em uma sala de aula é muito mais facil o
professor trabalhar com um aluno esperto, do que com aquele que simplesmente é
inteligente.

Pesquisador — O que é um aluno inteligente, me diga?

Vice-Diretora — Aluno inteligente é aquele que vocé da a informacdo e ele aprende
aquilo com facilidade. E aquele aluno que tem todas as coisas, todo 0 amparo em casa.
Tem toda aquela preparacgdo, sabe. Aquela predisposicdo, assim, ao aprender. Tipo
assim: vocé da, ele recebe assim, aprende... Agora 0 esperto ndo, ndo minha
concepcao...

Pesquisador — E claro.

Vice-Diretora — Agora o esperto ndo. Ele ndo deixa de ser um aluno inteligente, mas ele
fica se estudando. Ele quer mais. Vocé da o instrumento para ele, mas ele ndo se
conforma quanto aquele instrumento que vocé deu. Ele diz: “mas, se acontecesse assim,
se acontecesse assado?” eu vejo isso no aluno esperto. E aquele que te puxa mais. Ele te
faz pensar mais. Que nem vocé agora: vocé foi aluno esperto, vocé ndo foi inteligente,
foi aluno esperto, rs.

Pesquisador — Entdo professora. Eu como pesquisador penso da seguinte forma: todos
os professores tém alternativas e todas as pessoas, independente das profissdes que
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exercam, elas tém visbes diferentes de tudo. Entdo € mais um conceito que a senhora
tem, separando o esperto do inteligente e o inteligente do esperto...

Vice-Diretora — Até porque tem varias inteligéncias. As inteligéncias sdo multiplas, ndo
é!

Pesquisador — E as “espertezas”, tem varias espertezas também?

Vice-Diretora — Ndo! Acho que o cara que é esperto ele é esperto em todas as areas. E 0
inteligente ele pode dizer: eu sou muito inteligente no lado emocional; eu sou muito
inteligente no raciocinio, na parte do raciocinio; ou a minha memoria é muito boa, entéo
essa parte minha, do cérebro la que cuida disso é muito inteligente, € esperta, rs... olha,
ja& estou com o “esperto” de novo. O esperto ndo: ele consegue juntar todas as
inteligéncias, em minha opinido. Por que ele é tdo agucado que ele usa todas as
inteligéncias para chegar no objetivo dele.

Pesquisador — Entdo dentro do que vocé conceitua, por exemplo: uma menina que se da
muito bem, que é muito esperta em assuntos voltados para organiza¢Ges de eventos,
dentro dos assuntos voltados para escola, etc., ela também vai ser muito esperta para a
organizagdo de uma outra coisa....

Vice-Diretora — Entdo! E isso que eu estou te falando. Ela pode ter a inteligéncia para
aquilo. Ela racionalizou toda a inteligéncia dela para esse tipo de atividade. Eu acho
assim: a esperteza, pra mim, eu ja vejo diferente. A esperteza é o cara que... ele é um
leque. Tudo que vocé propde pra ele, ele quer saber de tudo.

Pesquisador — Mas esse cara ndo € inteligente?

Vice-Diretora — Mas € um cara que tem multiplas inteligéncias. Por que a inteligéncia
hoje em dia ela € muito fragmentada, néo é!

Pesquisador — Que bom, ndo é. Antes era s6 matematica...

Vice-Diretora — Todo mundo achava isso, ndo é. Se vocé ndo fosse um bom aluno em
matematica, vocé ndo era um bom aluno. Se vocé fosse bom em lingua portuguesa, vocé
tinha de ser bom em tudo, ndo era assim? Era tudo uma coisa s6. Hoje em dia ndo.
Quando vocé vai avaliar um aluno, vocé vé em qual das inteligéncias ele vai bem.
Pesquisador — VVocé, vice-diretora, avalia assim, ndo é... mas vocé ndo acha que dentro
do conceito institucional das escolas tanto de Sdo Paulo, quanto de Fortaleza, quanto de
Belo Horizonte, o sistema de ensino ainda privilegia essas areas. Por exemplo:
portugués e matematica ndo tém um espaco bem maior no curriculo?

Vice-Diretora — Entdo. Até se tenta mudar isso com capacitagdo dos professores, sabe
assim.

Pesquisador — Mas, capacitagdes em cima de que, de portugués e matematica ou geral,
de outras areas?

Vice-Diretora — De que eles entendam, consigam... hoje as linhas de aprendizagem séo
muito assim: abertas. Pra que eles consigam entender esse outro lado. Eu acho que a
escola no geral, ela ta privilegiando isso. Ela t4& dando oportunidade. Ela ta
oportunizando ao professor para ele se interar mais. E vocé vé aquela na revista“Nova
Escola” — Olha o assunto que veio esse més, matéria sobre a neurociéncia. Ta falando
exatamente sobre isso. Sobre a fungéo da psicologia, da emocgdo, da motivacéo, de tudo
que se tem na aprendizagem. Vocé vé, entdo instrumentos tém. S6 que os professores
gue estdo atuando hoje, eles tiveram uma escola tradicional como eu tive ainda. Como
vocé. E é muito dificil vocé dar aquilo que vocé nao teve. Vocé pode até estudar, achar
que isso € o certo. Quando a gente vai em HTPC (hora de trabalho pedagdgico coletivo)
a gente escuta: “isso ndo ¢ legal”, “isso ndo ¢ assim mesmo”. O pessoal diz: “ndo, ¢
verdade, ¢ verdade”. SO que ndo pratica, na hora de vocé vai praticar vocé vai praticar o
qué? O exemplo que teve. E aquele professor que, quando vocé vai numa sala de
alfabetizacéo, ele que hoje em dia ele tem que partir de um texto, que a crianga tem que
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aprender a contextualizar, todo aquele fragmento das palavras, etc. Ele sabe disso. Ele
vai no HTPC ele sabe disso. Ele vai 14, ele aprende, ele sabe de todos os instrumentos
para trabalhar assim. S6 que na hora da sala de aula 0 qué é que ele faz? A primeira
coisa que ele faz é colocar na lousa I3, ele tem que contextualizar e ele coloca: A, B, C,
D, E, F... ele coloca o alfabeto. E ai o moleque pergunta assim: € o “B”? Ele coloca o
“B” sozinho porque ele ndo contextualizou. O professor ndo tem esse caminho ainda,
por que na verdade ele esta repetindo o caminho que fizeram com ele. Entdo eu acredito
que essa mudanca mesmo, vai demorar muito ainda. Por que sé as pessoas que forem
vivenciando essa outra experiéncia, quando forem educadores, € que vdo conseguir
passar isso ai para os alunos. Hoje em dia é muito mesclado ainda. Eles ndo conseguem
desgrudar de como era no passado. VVocé entende?

Pesquisador — Entdo eu poderia dizer entdo que, apesar de tudo aprendido na
universidade, o professor continua a reproduzir a experiéncia que ele vivenciou
enquanto aluno.

Vice-Diretora — Mas, por que isso € da vida.

Pesquisador — Entdo ndo precisaria nem ter feito uma universidade, para fazer as
mesmas coisas que 0s seus professores fizeram enquanto eles eram alunos, néo é!
Vice-Diretora — N&o, mas € o que eu te falo. Ele tenta. N&o estou dizendo para ti que é
uma coisa que o professor se nega a fazer. E porque é uma coisa da propria vida. VVocé
ndo consegue mostrar nada que vocé ndo tenha vivido. E muito dificil. Por exemplo:
chega uma crianca aqui e eu falo pra ele assim (é que pra mim é dificil porque eu nédo
vivenciei, exclama): nossa, vocé quer ter uma vida daquela que vocé esta tendo 14, onde
vocé mora, que é uma vida tdo carente, ndo sei 0 que..... Por mais que eu queira me
aproximar da realidade dele, eu nunca vivi numa regido assim, tdo carente, de morro e
tal. Por mais que eu tente ler, me aprofundar nisso, mostrar para ele os valores que a
vida tem de melhor.... Eu vou falar, falar, falar, ele vai me aceitar, mas quando ele sair
14 fora ele vai falar assim: “o que € que ela sabe da minha vida, ela nunca passou por
1ss0”. Vocé entende.

Pesquisador — Entdo qual seria uma alternativa?

Vice-Diretora — Entéo, mas é a discussdo. Eu acho que a gente nunca pode desistir. E o
que eu te falei, a mudanca vai ocorrer. Vai. Eu sou muito otimista, j& mudou muita
coisa. SO que assim: a meu ver, muito longe do que eu acho que deveria. Mas, é na
discussdo que vocé consegue. E quando vocé tem pessoas que nem vocé, que estd
pensando nisso. Eu que penso nisso. Eu quando vou numa reunido com a minha
orientadora e a gente discute sobre isso. Por que pra mim ndo adianta vocé so dar a
teoria. Vocé tem que praticar com ela. Pra eu comecar a fazer alguma coisa, a gente
pratica alguma coisa. Tipo assim: outro dia uma professora chegou pra mim e falou “a
G eu estou com dificuldades, eu quero usar o caderno com eles e ndo consigo”. Eu sou
vice-diretora e ndo tenho nada a ver com isso, vocé concorda! N&o sou orientadora
pedagdgica, no caso. E ela veio pedir ajuda pra mim. E ai eu falei que numa hora de
mais folga eu poderia ajuda-la. Entdo o que € que eu fiz. Eu acho ndo adianta chegar pra
ela e falar: olha vocé pega esse caderninho dele e explica para ele, etc. Entdo o que é
que eu fiz. Aproveitei uma hora como essa agora, por que eu ndo sei que calmaria foi
essa agora. Eu fui 1a e falei assim; oi professora, tudo bem? Ai a professora ficou
assim... eu tenho muita intimidade com os meus professores. Mas, € 16gico que quando
vocé vai numa sala de aula o professor ja pensa que vocé fazer alguma coisa com ele.
Mas, como eu ja fui orientadora durante muitos anos a gente sabe que ndo adianta
chegar e oprimir, ndo é.

Pesquisador — VVocé foi professora alfabetizadora?
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Vice-Diretora — Eu trabalhei seis anos alfabetizando. Primeiro alfabetizando e depois eu
fiquei na escola como orientadora educacional muito tempo.

Pesquisador — Aqui nessa escola vocé esta ha quantos anos.

Vice-Diretora — Aqui h& seis anos, mas eu fiquei quinze anos na outra. Ai eu cheguei na
sala de aula e falei: ah professora! Como eu tenho saudade de dar aulas professora.
professora a senhora deixa eu dar aula para a senhora hoje? Sé o comecinho aqui. E ai
ela: “poxa G, que bom, ndo sei o que... Ela percebeu eu estava aberta e tal. Ai eu falei
assim; oi gente, vocés estdo usando o caderno? Eles ficaram meio assim... eu falei:
posso professora, comecar a usar o0 caderno com eles? Entdo aquilo que eu tinha como
orientacdo para ela, eu reproduzi. Entdo, dali pra frente, € muito engracado, € muito
engracado. E depois, do jeitinho que falei, eu provei que a verdade ndo € unica. A forma
que eu achava melhor também e para a faixa etéria que tinha eu fiquei 14 mais de duas
horas com eles. E ai eu mostrei pra ela como eu fazia, ndo mostrei pra ela diretamente,
mostrei pra eles. E ai no outro dia ela falou assim: “G, d4 uma olhadinha nesses
cadernos”. Ela ndo acreditou que aqueles alunos que ela ndo tava conseguindo fazer,
fizeram. N&o é porque eu sou maravilhosa ndo. Eu quero dizer assim, as vezes, é um
caminho. Mas, o que é que eu fiz... eu ndo fui la e disse para ela 0 que era para fazer. E
nem chamei para a teoria. Eu mostrei para ela que era possivel. Entdo é isso. Se vocé
ndo mostrar para eles que é possivel. Que aquilo la da pra fazer.

Pesquisador — Mais do que tudo, esse exemplo mostra um comprometimento.
Vice-Diretora — Vai, aqui eu tenho noventa e quatro funcionarios. Se eu te falar que
20% é comprometido, é muito. E assim: faz parte, no €.

Pesquisador — Mas, isso prova que nao existe aluno que nao aprenda?

Vice-Diretora — Eu penso assim: o fracasso do aluno, pra mim é primeiro o fracasso do
professor. Olha uma situacdo como a minha. A professora chegou pra mim e disse:
“olha esse aluno ndo faz nada, ele ndo sabe nada”. Eu falei: professora, deixa aqui esse
aluno comigo. E eu perguntei a ele: por que vocé ndo faz a licdo, por que ndo quer ou
por que ndo sabe? Uns falam que é porque ndo querem, ai € uma linha que vocé tem de
seguir e outros é porque nao sabem. Ai eu chego pra ele e falo: vocé ndo sabe que isso
aqui é o “I”? vocé ndo sabe que isso aqui ¢ o “F”? Que letra é essa é “F”, etc.. E assim,
etc.. Elas (as professoras) ndo fazem esse paralelo do que € e do que poderia ser. Ele
sabe o que ¢ o0 “C”, ele sabe o que ¢ 0 “O” e que o “O” ¢ uma vogal, s6 que ele ainda
nao entendeu que o “C” mais o “O” ¢ “CO”. V€ se tu me entende. Eu quero que vocé
entenda o que eu estou querendo te dizer. Veja, uma informagdo pequena! Menino,
entdo, isso aqui é o “CO”! A gente 1& assim. E complicado porque isso aqui sozinho é
uma coisa e isso aqui sozinho é outra (referindo-se as letras separadamente). Dai o
moleque vai pra classe, ele descobriu a América. Coisa que ele ndo sabia. A professora
ndo teve aquela paciéncia para naquele momento ficar com aquele moleque ensinando.
O menino chegou aqui pra mim outro dia falando “ndo querem saber de nada e esse
aluno ndo quer saber de nada”. Eu falei assim: menino qual é o problema? Veja, uma
coisa completamente fora do comum. Nos dias de hoje vocé fazer um questionario deste
tamanho para os alunos. Eram cinco problemas gigantes no questionario. Acho que nos
dias de hoje ndo é mais assim. O raciocinio ndo se desenvolve assim. Ai eu falei assim
pro moleque: tu 1€ o negdcio? Ele disse: “Puxa! Maior grandao!” Eu falei: entdo vamos
ler juntos e grafar o que vocé acha importante nisso aqui. Vocé vé, naquele texto,
somente trés informagdes eram importantes. Que é isso! Por que é que tu ndo fez?
Precisa vir aqui para fazer isso? Ai ele: “mas desse jeito ¢ diferente”. “Deixa eu ir pra
classe, diretora”. Agora vocé€ vé, o proprio Aluno 7ediu. Eu estava lendo isso nessa
prépria revista (a revista Nova Escola anteriormente citada): a que horas o Aluno 7ede
para ir para sala de aula! E verdade. Tu pde o Aluno 7ra pensar e ai depois ele mesmo
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pede para retornar a sala de aula. Ele falou assim: “professora eu ja estou pronto, eu
posso ir”. Eu tava lendo isso aqui. Gente eu leio muito. Tudo que cai na minha méo, de
fora, eu tenho o costume de ler, ndo €. Assim, na medida do possivel. Olha aqui o que
estd na revista: “hd momentos em que a exclusdo temporaria ¢ necessaria”. Eu acho
também. Tem momentos que o aluno ja chegou no limite dele. Ele ndo tem que ficar ali
(na sala de aula). Nao é! Ele ja chegou, ndo deu. A professora ja esgotou com ele. Ndo
digo que é ele que esgotou, ela é que esgotou. Entdo o aluno esta ali. O aluno é louco
pelo saber. Mas, o proprio aluno é que tem que decidir quando voltar para a sala de aula.
Isso é verdade. Elas (as professoras) botam pra fora, mas tem uma hora que o aluno
chega e pergunta: “professora, posso voltar para a sala de aula?”. Entdo ndo precisa eu
mandar ele voltar para a sala de aula.

Pesquisador — Toda a equipe compartilha desse pensamento seu?

Vice-Diretora — Rs, eu ndo sei se da mesma forma. A gente tem a mesma linha de
pensamento.

Pesquisador — VVou reformular a pergunta: toda a equipe compartilha dessas atitudes?
Vice-Diretora — A gente tenta. Tem situagdes que eu acho que ndo. Tipo assim: gostaria
muito, mas 100% a gente ndo consegue. Nossa equipe € composta de quatro. E a gente
nunca trabalha juntas, n6s quatro. Dois dias eu trabalho com a “S” que ¢ a coordenadora
pedagdgica e dois dias eu trabalho com a orientadora educacional.

Pesquisador — Entdo G, vocé ndo tem um momento de reunido entre vocés quatro?
Vice-Diretora — Vocé viu como é que é: eu ndo sei como eu estou conseguindo
conversar com vocé agora. Como trabalhamos em duas e a gente tem dezesseis salas, 0
gue € que acaba acontecendo: a gente nao tem esse tempo.

Pesquisador — Nem no HTPC?

Vice-Diretora— No HTPC a gente estd com os professores.

Pesquisador — Mas, eu percebo que vocé esta “gritando” por essa oportunidade.
Vice-Diretora — Nao, mas a gente conversa. A gente senta e conversa sim. Mas, ndo é
que senta pra conversar sobre isso.

Pesquisador — Percebo que vocés sentam, mas sdo absorvidos pelos problemas da
escola.

Vice-Diretora — Por exemplo: 0 meu horério de sair é as 15:00 hs e o da Diretora é as
14:30 hs. Quando ela consegue entrar as 14:30, s6 meia horinha, eu falo das ocorréncias
do dia, ou seja, aconteceu isso, isso e isso, falo da parte administrativa. E tento explicar
pra ela ndo “olha fulano chutou o cicrano”, ndo é isso. Eu falo pra ela: olha, de um
modo geral, hoje o problema foi esse. Assim eu acredito que os professores estdo se
perdendo um pouco nessa parte pedagdgica.

Pesquisador — Mas, esse tempo é suficiente?

Vice-Diretora — N&o, ndo é. Mas, na hora que a gente estd conversando sobre isso, a
gente sempre tem as intercorréncias do dia a dia.

Pesquisador — Entdo, mas vocés ndo teriam como estipular um momento especifico para
essas conversas.

Vice-Diretora — Ah! A nossa supervisora fala isso todos os dias. Por que ela acha assim,
a gente assim, na nossa individualidade, a gente tem questfes muito importantes. Assim
que séo relevantes.

Pesquisador — O que eu gostei demais tanto em vocé quanto na diretora, foi a pré-
disposi¢do para repensar a prética.

Vice-Diretora — Sabe 0 que ajuda muito aqui: eu e ela trabalhamos juntas ha dezessete
anos. Entdo, assim, a gente compartilha muitas atitudes. As vezes é de uma forma
diferente. Vou te dar um exemplo: nds trabalhdvamos juntas como Orientadora
Pedagogica e Orientadora Educacional. S6 que a gente trabalhava como a gente esta



193

trabalhando aqui hoje. A gente trabalhava no mesmo horario. Entdo a gente era muito
assim: todo aluno que eu atendia ela sabia e todo aluno que ela atendia eu sabia, assim
também com os professores. Entdo o nosso trabalho era muito diferente do que era aqui.
Pesquisador — Muito diferente como?

Vice-Diretora — L& era melhor por conta de estarmos trabalhando juntas. Aqui nosso
trabalho continua sendo bom, mas, poderia ser muito melhor se nds estivéssemos juntas
no mesmo horéario. Mas, ndo da também. Por causa da carga horaria ndo tem como fazer
isso. O pouquinho que a gente consegue ficar juntas € assim, na sexta-feira, por que eu
entro as 10h00 e ela fica também na parte da manha. Entdo é um dia que a gente
consegue conversar mais.

Pesquisador — VVocé acha que esse desencontro da equipe pode ser um grande problema
da escola? E esses encontros, feitos periodicamente, podem ser uma solucdo para os
problemas do cotidiano pedagdgico da escola?

Vice-Diretora — Pode sim, com certeza. Mas, eu digo assim: eu acredito, mas ndo seria o
unico passo. Eu acho que tém muitas coisas a serem encaminhadas. Por que, tipo assim,
ndo é a escola em si, mas tem toda a rede. Tem coisas que eu, na minha visdo ndo
compartilho com a rede.

Pesquisador — E com relacdo a politica de Educacdo Inclusiva e Educagdo para a
diversidade que vocés assumem aqui? O qué vocé acha das politicas daqui da tua escola
em relacdo a educacéo para diversidade?

Vice-Diretora — Entdo, vocé ta falando dessa parte e é complicada. Sabe por qué?
Quando eu estava l& como orientadora era uma politica muito mais dificil. Porque a
gente tinha que correr muito atras dessas dificuldades, dessas deficiéncias, dessa
diversidade mesmo. As diferencas que eu acho mais dificil de vocé esta contornando,
ndo sdo essas que a gente pode olhar e identificar, que tem o tutor que fica ali do lado.
Eu tenho uma opinido formada sobre isso também (inclusdo), sei la! Eu ndo sei qual o
objetivo. Eu ndo vejo um crescimento nisso que a gente esta vendo ai. Nao sei se 0
professor do lado do outro menino pode ajudar. Vocé ja ficou em uma sala que tem
incluséo aqui?

Pesquisador — Aqui ndo. Ja fiquei em outros lugares.

Vice-Diretora — Vocé vé algum aproveitamento efetivo? Eu digo aproveitamento
efetivo.

Pesquisador — Dependendo do grau de deficiéncia...

Ah sim! Mas, aqui no nosso caso sdo casos gravissimos. A gente tem muito autista aqui.
Eu fico pensando que essa parte social poderia ser resolvida em outras atividades:
esportivas, atividades voltadas para a aprendizagem de alguma coisa que,
financeiramente, rendesse alguma coisa pra eles, entende.

Pesquisador — E escola para esses?

Eu to te falando daqueles com comprometimento severo. Eu acho que no social tem
surtido efeito.

Pesquisador — E no pedagogico?

Vice-Diretora — Nada! N&o sei. SO se eu ndo estou vendo isso.

Pesquisador — A ideia ndo é somente deixar proximo. De estar lidando com os pares,
mas também desmitificar as falacias e mostrar que essas pessoas também aprendem.
Vice-Diretora — Entdo, mas esses que aprendem eu sou a favor da incluséo. Esses que
VOCé Vé que tém uma proximidade do padréo.

Pesquisador — Mas, existe alguma coisa que te levou a pensar desse jeito? Sera que esse
juizo veio depois de conversas com as(os) Docentes, depois de estar em contato com
pessoas responsaveis por avaliar essas criangas ou é apenas uma impressao sua?
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Vice-Diretora — N&o, ndo, ndo. E uma impressdo. Eu sinto assim: eu tenho um menino
aqui da noite que ele tem quinze anos e ele é autista e down. Vé se tu entende. Eu falo
assim pra ele: mostra quatro dedos, por exemplo, para trabalhar quantidade, ele mostra
cinco. Eu falo: cola um barquinho, ele vai e cola todos.

Pesquisador — Mas, ndo tem um especialista acompanhando o trabalho com ele?
Vice-Diretora — Tem!!!! Mas, eu to te falando que é severo demais.

Pesquisador — E 0 que é que o especialista fala?

Vice-Diretora — Que ele ndo vai aprender.

Pesquisador — Mas, isso é um caso, nao € ou é a maioria?

Vice-Diretora — Nos meus é a maioria. Eu tenho trinta e dois alunos incluidos. Se eu te
falar que somente quatro ou cinco avancaram! Isso me deixa muito ansiosa. Vocé vé, a
professora entra em sala de aula, se ponha agora no lugar da professora. A professora
estd 14 dando aula e eu tenho, uma outra professora que € intérprete de surdos, mas do
surdo é legal. Se ele tem uma intérprete e vai tudo bem e tenho trés alunos com
deficiéncia. Tenho um Deficiente auditivo e outros dois com TDH severo. O que
acontece, nas aulas dela nessa classe, sao trés professoras na sala de aula. J& comeca por
ai. Eu digo assim: tu imagina a incluséo de trés. Eu tenho vinte e trés l1a que estdo la e ja
comecaram a se perder nesse esquema de incluséo. A professora veio conversar comigo
a respeito na semana passada: G, por favor me ajuda, porque nem eu sei mais, as vezes,
o que eu estou fazendo”. Por que eu to falando e ai a outra td fazendo um negdcio, a
outra esta fazendo outro. Tu entendeu: acaba conturbando o povo também. O ensinar da
professora tem que se dedicar mais aos vinte e trés. Por que as outras duas estdo la com
0s seus atendimentos, etc.. V& se tu me entende. Ai eu chamei as trés aqui, conversei. Ai
uma se sentiu ofendida e eu disse: ndo é isso.

Pesquisador — VVocé ndo acha que é uma falta de comunicacéo entre as trés, de falta de
planejamento?

Vice-Diretora — Mas, eu quero que tu entenda a que nivel que é situacdo. O porqué da
dificuldade toda. Entendeu, ndo é tdo simples assim como os tedricos falam e tal que
inclusdo é legal, vai ter o tutor, tem aquela menina Ia que € intérprete, pGe 0s outros
alunos para aprender libras também, etc.. Mas, na pratica, meu camarada, ndo € assim.
O professor ndo esta preparado pra ter pesquisar aquilo la.

Pesquisador — Mas, quando é que ele estara preparado!

Vice-Diretora — Vai ta um dia. No dia em que a vaidade sair do professor. Por que o
professora tem aquilo: ele € o dono da classe, ele se sente invadido... entendeu o que eu
falei?

Pesquisador — E claro que entendi!

Vice-Diretora — Eu acho valido para aqueles que vao pra frente. Agora, fazer s6 pra
dizer que estd aqui! Eu acho que deve existir uma classificacdo. Ndo é fazer o que
fizeram fechando as escolas especiais e colocando tudo nas escolas comuns. Eu acho
que eles precisam sempre de uma atencao especial, buscar um lugar mais propicio para
eles. Vocé vé como é uma classe com trinta alunos. S&o varias criancas com déficit de
atencdo altissimo, etc., Como € que ele vai conseguir trabalhar com a mesma eficiéncia
de quem trabalha numa sala com dez alunos? Aqui na prefeitura tem algumas salas com
dez alunos, mas ndo séo todas. A maioria das salas aqui séo de trinta alunos e mais uma
trés de incluséo.

Pesquisador — Eu tenho percebido uma coisa em muitos municipios, inclusive aqui.
Quando vocés falam de inclusdo de diversidade, vocés geralmente falam das politicas
para pessoas com deficiéncia somente. E 0s outros tipos de inclusdo: inclusdo dos
homossexuais, inclusdo dos negros e indios, inclusdo da mulher excluida por conta do
sexismo?
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Vice-Diretora — Entdo, mas € isso que eu quero te dizer. V€ se tu entende. No meio
desse balaio todo, esses outros vinte e trés das classes com incluséo, néo estdo sendo
assistidos como deveriam.

Pesquisador — Por qué? Nessa sala tem negros, homossexuais, etc.?

Vice-Diretora — Tem gente também com dificuldades pedagdgicas. E que o camarada
ainda ndo estd naquele grupo ainda. N&o conseguiu se interar naquele grupo. Vocé
entendeu? Por ser negro, que nem vocé esta falando, por ser de uma outra religido... ele
ndo esta integrado ali. Assim comoo D A, 0D M...

Pesquisador — Sabe 0 que eu percebi aqui na sua escola as(os) professoras(es) acham
que existem algumas coisas e que, dentre essas, 0 bullyng é mais evidente, etc., mas o0s
problemas referentes ao preconceito racial e homofobia, segundo elas, ndo existe.
Vice-Diretora — E a gente também n&o percebe essas coisas.

Pesquisador — VVocé também ndo percebe? Vocé também diz que ndo existe?

N&o eu ndo digo que ndo existe. Digo que ndo percebo.

Pesquisador — A sua diretora me falou que também néo percebe e que vocés talvez nao
tenham estado atentas a isso.

Vice-Diretora — E uma gama tdo grande de problemas. Por exemplo: nessa classe que eu
fui, tem um menininho 1a4 chamado 11. VVocé vé: tu olha, tu ndo diz nada. Eu sou muito
observadora. Depois desse dia que eu fui |4, todo o dia eu vou la para vé se ele esta la
para saber se ele veio a escola, se fez a licdo. N&o vou la para vigiar o0 menino, mas para
observa-lo porque eu acho que aquele menino precisa de uma atencdo muito especial.
Eu acho aquele menino muito deprimido. Ele tem algum problema que eu vou descobrir
qual é. Mas, isso depende da observacdo. E eu vou te falar uma coisa: o que falta é o
tempo para essa observacdo. Entendeu?

Pesquisador — E o tempo até para troca com a professora.

Vice-Diretora — Mas, se a gente for observar, vai ter sim. Eu acredito que sim. Em toda
a classe daqui, se vocé ficar |4 meia hora e olhar direitinho, vocé vai perceber. Mas, a
gente ndo tem tempo para isso... voltando ao assunto, quando o aluno é esperto ele ndo
precisa da tua ajuda, da tua observacdo. O aluno inteligente nem percebe a diversidade.
Ele nem percebe se estdo mexendo com ele porgue ele € crente, por que ele é negro, por
que ele mora sozinho, sei 1a...”n” coisas, porque ele é tdo aéreo na vida dele, que ele
ndo ta nem ai. Agora o esperto sofre mais, porque o esperto, ele esta ligado em tudo. Se
tu olha diferente pra ele e fala: “aquele cara esta me olhando porque eu sou isso, isso €
isso”. Ele ja encuca aquilo.

Pesquisador — Vocé conhece o aluno “A” da turma do 4° ano “B”? Referi-me ao Aluno
4 a turma pesquisada, negro, o primeiro reclamante de ter sofrido racismo por parte dos
colegas da turma 4° ano “A”, segundo seu proprio relato em entrevista anterior. Por ser
uma figura marcante em funcdo da sua marcante presenca enquanto aluno, julgou-se
oportuna a provocagao.

Vice-Diretora — Logico que eu conheco.

Pesquisador — Ele ¢ esperto, inteligente ou ndo é nenhum dos dois?

Vice-Diretora — O “A”, ele é esperto. SO que ele tem uns problemas muito sérios por
resolver. Eu conheco todos os alunos daqui, se vocé falar o nome deles. Por que eu sou
uma pessoa que nem eu estou te falando: apaixonada por crianga. Entéo, eu sei falar de
todos. O “A” vive uma situacao de vida familiar muito complicada. E ai, com isso, ele
foi de escola em escola 14 do Rio de Janeiro. E agora 0s tios estdo tomando conta dele.
Vocé sabe da historia dele mais ou menos?

Pesquisador — Nao.

Vice-Diretora — Ele perdeu os pais. E ele ficou la jogado no Rio de Janeiro. E ai a tia 0
trouxe para criar aqui. Ent&o ele veio pra c& no 4° ano e ele ndo era alfabetizado. Entéo
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ele ndo consegue acompanhar de jeito nenhum em sala de aula. E a perda do pai deu um
bloqueio nele também. Ele ndo consegue aprender. VVocé ensina pra ele hoje. Ele acha o
maximo, ele consegue tudo. Porém, amanha ele ja ndo sabe mais. A gente ja 0 passou
pelo psicologo aqui. E ele falou que é isso: ele precisaria passar por uma terapia.
Mas,ele é um aluno esperto. Ele sabe se virar. Ele vende churros na frente do hospital.
Ele sabe resolver os probleminhas da vida dele. Consegue conviver. Ele consegue viver.
Eu tenho o “T” que é um aluno “DI” da noite. E “DI”. Ele ¢ inteligente — ele tem a
inteligéncia dele, limitada, ndo conhece nem cores. Mas, ele trabalha, ele paga o aluguel
da casa dele, ele é de inclusdo la no Carrefour. Eu queria que vocé visse que rapaz
esperto que ele é. Vocé entende onde eu quero chegar, entende a diferenga? Ele é um
cara que sabe se virar. O aluno “A” sabe se virar. Ele pode até ndo conseguir aprender a
ler e escrever, agora. N&o estou querendo passar em branco toda essa fase da terapia
dele, agora. Tentando passar toda essa fase da vida dele, por meio dessa terapia digital.
Mas, ele vai se virar muito bem. Penso que seja muito melhor do que aquele cara que
vive enfiado nos livros, que vira um Advogado e ndo consegue ser importante nunca.
Sabe, eu queria que todos da escola fossem assim, todos comprometidos com a escola.
N&o que pensem do jeito que eu penso, mas gque tenha sua maneira propria de pensar e
de agir dentro do comprometimento. Minha preocupacdo é com eles e a familia tem que
aprende que tem de ser gente na vida. Eles (os professores) tém que se virar. Eles tém
que transformar mais pessoas inteligentes em espertas.

Pesquisador — E 0s espertos em inteligentes????

Vice-Diretora — Risos.

Entrevista 5 — professora 3 Ensino Fundamental I da turma pesquisada, 4° ano
“B”

Pesquisador — professora, gostaria que a senhora me falasse sobre as questfes da
diversidade.

Professora 3 — E uma sala bastante dificil. Vocé tem que ficar trabalhando
constantemente a parte de educacéo, que fica muito a desejar. O companheirismo entre
eles sabe. Por que ha uma disputa muito grande entre eles, de um querer se sobressair
mais. Tem que se ter muita cautela, tomar muito cuidado, principalmente quando se fala
em relacdo & aprendizagem. Por que eu observo que existe entre eles ainda uma
competicdo. Mas, é aquela competicdo bastante infantil. Competicdo que pode gerar
problemas e conflitos emocionais. Entdo eu observo a reagdo de uma crianga, as vezes,
em que ela fica com os olhos marejados, entdo é esse tipo de competicéo.

Pesquisador — Marejados por conta de?

Professora 3 — Da comparacao que eles mesmos fazem. Entdo o que eu observo muito
na turma é que eles fazem muita comparacéo em relagéo a aprendizagem. Agora, quanto
a racismo, sinceramente... olha eu sou professora ha trinta e oito anos. Entdo essa
questdo do racismo eu ja observei que isso ja faz muito tempo... eu pelo menos néo
sinto esse racismo. Mas, isso em escolas publicas. Eu sempre trabalhei em escolas
publicas. Na minha época em que eu estudei, em que eu era aluna, eu observava que 0
problema do racismo era muito gritante.

Pesquisador — Aqui, nessa cidade nessa cidade mesmo gue a senhora estudou?
Professora 3 — No lgualdade Plena mesmo. Havia esse problema. Mas, isso era na
década de 70. Eu me lembro uma época em que, isso ficou muito marcado, havia uma
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menina na sala e nds estdvamos formando grupos. E eu me aproximei dela pra formar
grupo com ela, mas me aproximei normalmente, como me aproximaria para formar
grupo com qualquer pessoa. E ela me olhou assim, com tanta gratiddo, com tanto
amor...

Pesquisador — Essa menina era ?

Professora 3 — Era !

Pesquisador — E s6 tinha uma menina na sua turma?

Professora 3 — S0 ela que era . E ai eu observei que ela, ela sentiu feliz. Ela se sentiu
isso. Olha nds temos aqui alunos negros. Nés temos alunos descendentes de negros.
Agora uma coisa que eu observo e sempre falo para eles em todas as situagfes € que
todos nds somos negros. Todos nds somos negros. Entdo essa questdo de ser negro, ser
loiro ou ser amarelo, € uma questdo pura e simplesmente geografica, apenas. Por que,
tirando essa camada superficial, todos nds somos seres humanos. Entdo o que nos temos
que olhar no outro é: atitude, companheirismo, amizade... certo. Agora eu ndo tenho
observado essa parte de racismo na sala de aula néo.

Pesquisador — Desde quando a senhora ingressou no magistério, ha 38 anos?

Professora 3 — Olha! Eu tenho uma passagem grande, né. Eu tive fora até do Igualdade
Plena. Em 82 eu sai do Igualdade Plena e so voltei em 90. Eu andei em Ronddnia, Porto
Velho... Eu trabalhei fora. Eu trabalhava em escolas técnicas. E eu ndo via esse
problema de racismo. Eu via mais o problema social. Um preconceito social. Aqueles
alunos que mais se destacavam, financeiramente, eles eram visto como uma forma
diferenciada pelos outros. Eu acho que o problema social entre os adolescentes. Entre as
criangas ndo.

Pesquisador — Agora a senhora atribui essa extin¢do ou essa diminuicdo desse problema
de racismo, a qué?

Professora 3 — Eu acho que € mesmo a época que noés vivemos hoje. O trabalho que é
feito, em relacdo a isso, contribui para que haja essa diminuicao.

Pesquisador — Mas o trabalho que a senhora diz é qual: politicas afirmativas?

Professora 3 — Geral, geral. Por que vocé veja, hoje, mesmo que as pessoas nao
queiram, elas vao ser obrigadas a aceitar porque elas sabem que € crime. Entdo, existe
esse fator. Mas, eu penso que estd mudando. As pessoas mais antigas, 0s mais antigos,
eles talvez ainda tenham essa no¢édo de diferenca. De diferenca entre as pessoas. Mas, 0s
jovens.... ndo ha mais isso entre o0s jovens. Pelo menos entre as criangas ndo ha mesmo.
N&o ha. Eles aceitam plenamente. Sdo amigas.

Pesquisador — Como a senhora vé as politicas que a escola implementa, em relacdo a
educacdo para relagdes étnico-raciais. Elas existem, ndo existem, sdo necessérias, nao
S80 necessarias?

Professora 3 — Olha, eu vou falar para vocé: elas existem. Mas, na minha opinido, eu
acho que nés ndo devemos trabalhar com essa politica, pois, no momento que noés
estamos trabalhando com essa politica, nds estamos colocando para eles toda essa
politica que existe em relagéo a.... como € que se chama esse negocio que vocé falou?
Pesquisador — Educacdo para as relagdes étnico-raciais.

Professora 3 — Exato! NOs estamos mostrando para eles que aquilo ndo é normal. Isso
tem que ser tratado como um assunto normal, sem dar muito énfase para a situagéo. Se
eu chegar na sala e comecar a enfatizar qual a importancia do indio, qual a importancia
do negro, qual a importancia do... € como se eu mesma nao estivesse acreditando,
querendo me cobrar uma coisa que eu acho que tem de valer a pena. Tudo isso na
verdade tinha de ser feito de uma forma natural. E o caso quando uma pessoa acha uma
quantidade grande de dinheiro e quando ela devolve esse montante, ela € enaltecida
como se ela fosse um herdéi. E quando, na verdade, nds sabemos que ela ndo fez mais
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que a obrigacdo dela. Entdo aceitar, aceitar, ndo € nem que nos temos que aceitar. 1sso
tem que fazer parte naturalmente da nossa vida. N&o é que eu tenha que aceitar porque é
0 governo que estd me impondo, por que é a escola que esta colocando, ou porque eu
serei punida, ndo. E aceitacdo plena. Sem ter essa diferenca de colocar como se: olha,
daqui pra frente nds temos que aceitar isso, n0s temos que aceitar aquilo. Precisamos
incorporar nisso, que todos n6s somos iguais. E, partindo do principio que todos nos
somos iguais, em tudo, nés ndo precisamos que nada mais seja imposto.

Pesquisador — Entéo a senhora acha que existe uma justica em relagdo a esses povos
dentro da nossa sociedade?

Professora 3 — Uma??? Mas, por que justi¢a?

Pesquisador — Eu estou lhe perguntando se a senhora acha que existe justica em relacéo
a todos os povos, independente das classificagdes raciais.

Professora 3 — Olha, eu ndo coloco justica. No momento que vocé comega a olhar as
pessoas, todas elas sdo seres humanos. Entdo, para mim inteligéncia ndao tem cor.
Inteligéncia ndo tem nacionalidade. Carater ndo tem nacionalidade, carater ndo tem cor.
E n6s somos isso. NGs somos inteligéncia, nés somos carater, nds somos atitude. Nos
ndo somos nacionalidade, pais de origem, nem cor de pele.

Pesquisador — Entéo, eu nédo sei se fui claro em relagéo ao que estava pensando quando
fiz a pergunta!l

Professora 3 — E! Nds observamos que existe uma preocupagio muito grande em que
seja criado, a... como se estivéssemos devolvendo, para 0 povo negro, principalmente,
que foi 0 povo mais humilhado no passado. O povo indigena que é um povo também
sacrificado. Entdo eu observo assim que existe uma preocupacdo em obrigar as pessoas
a aceitarem. As pessoas ndo tém que ser obrigadas a aceitar, por que € uma coisa
natural. No momento que for natural ndo vai precisar haver politica nenhuma mais.
Pesquisador — Mas, e até ser natural?

Professora 3 — Ah! Ai é necessario. Embora, rs, eu te falo de coracdo: eu ndo consigo
enxergar diferenca. Eu ndo consigo enxergar diferenca entre uma pessoa e outra. Para
mim sdo todas sempre iguais.

Pesquisador — Entdo eu poderia dizer, segundo o que a senhora estd me falando, que 0s
homossexuais, 0s negros, 0s indigenas sdo tratados com igualdade em nossa sociedade?
Professora 3 — Eu observo que os homossexuais ndo. Os indigenas e 0s negros, ai talvez
seja 0 que vocé me perguntou. Essa politica todinha educacional ajudou. Ajudou talvez
para aquelas pessoas mais endurecidas. Aquelas pessoas que enxergavam diferencas.
Por que, atraves da punigdo, da sancdo, as pessoas vao ter de aceitar. Quando na
verdade ndo poderia ter san¢do. Agora hoje, eu observo, ndo aqui em sala de aula e nem
em relacdo a alunos. Mas, a questdo do homossexual € que precisa se colocada muito
mais em estudo. Por que a aceitacao deles, hoje em dia, € quase que inexistente. Mas, eu
ndo aceito mesmo. Eu ndo aceito essa forma como algumas pessoas 0s tratam.
Discriminacdo em relacdo a eles, certo, os mais fracos. Tem que haver essa politica
agora em relacéo a eles que estdo precisando mais de apoio.

Pesquisador — E a senhora tem trabalhado com seus alunos alguma coisa sobre a
homofobia, ou tem algum planejamento a respeito, ou a escola tem trabalhado?
Professora 3 — A Unica coisa que eu sempre falo com eles. Quando existe algum
comentario, pois 0 que mais surge na sala é em relacdo ao homossexual. Entdo, ai eu
sempre coloco para eles que as pessoas ttm que ser sempre respeitadas. A opgéo de
escolha é delas. NOs temos que aprender a respeitar as pessoas como elas sdo. Sem
discriminar, sem humilhar, sem xingar. Vocé ndo gosta, vocé ndo aceita, mas vocé néo
tem o direito de ofender, vocé ndo tem o direito de mal tratar. Eu sempre procuro essa
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parte deles. Mas, como eles sdo muito crianga, nds nao podemos nos aprofundar. Entdo,
chegar naquela parte profunda mesmo, n6s ndo podemaos.

Pesquisador — A senhora ndo acha que os meios midiaticos — televisdo, internet,
facebook, twitter, etc. — j& ndo colocam essa questdo de uma maneira mais profunda,
mesmo sem que nds achemos que sdo maneiras certas ou erradas de serem colocadas. O
que a senhora pensa, por exemplo: quando a senhora vé uma cena de homossexualismo
, ou de casais mantendo relacdes sexuais dentro da prépria novela ou nas redes sociais
acessadas por eles o tempo inteiro?

Professora 3 — Olha... A questdo de colocar o homossexual numa novela eu aceito. Eu
aceito de forma natural, por que eles convivem conosco e fazem parte da nossa
sociedade. Agora, quando a televisdo e as redes sociais ja passam para a situacdo mais
profunda em relacdo as ag¢des sexuais, eu acho que isso dai deveria ser revisto. 1sso eu
ndo concordo, principalmente, por que nds ndo sabemos que criancas... e criancas tém
acesso e criangas quando elas tém acesso a televisao, elas assimilam rapidamente tudo.
E elas ndo conseguem separar, diferenciar. O homossexual, ele deveria ser colocado
normalmente, como é colocado qualquer um, o hetero qualquer um e ndo, as vezes,
enfatizar tanto, pra chamar a atencao e dizer: olha ele é diferente. E ele ndo é diferente e
ele ndo é diferente. Ou entdo, colocar um personagem negro, por que a lei exige um
personagem negro apareca huma novela. Tem de haver uma cota, hoje em dia ndo tem?
Para os Negros atuarem como personagem principal. Ele tem que estar 1a porque ele é
bom, ele é competente, por que ele é integro, por que ele é ser humano como qualquer
um.

Pesquisador — Eu acho 0 maximo o que a senhora esta falando, mas, se formos pensar
nas novelas que eu vi durante esses meus 50 anos de idade, até a metade do século XXI,
eu tive a oportunidade de sempre ver personagens negros assumindo os papéis de
escravos, de ladrdes, subalternos...

Professora 3 — Empregadas...

Pesquisador — E ai eu fico pensando, baseado nessas afirmacdes que a senhora acaba de
colocar, sera que nesse periodo de 50 anos, ndo teve nenhum negro integro, de muito
carater, de muito talento, de muita competéncia...

Professora 3 — Com certeza!

Pesquisador — Entdo porque eles ndo conseguiram esses papéis durante esse tempo. Por
que se teve de recorrer a uma politica para fazer isso?

Professora 3 — Mas essa é a nossa heranga do passado mesmo, né. NOs trazemos uma
heranca de que o dono do poder, o coronel comandava. Hoje, vocé veja, nds também
temos um poder dominante. Mas, ndo em relacdo ao negro e ao escravo. N6Os temos um
poder dominante em relacdo ao pessoal que vive em situacdo de rua, ao pessoal
favelado, ao pessoal discriminado. Entdo, nos temos esse preconceito em relacdo a
varias pessoas. Vocé vé, uma pessoa em situacdo de rua, quando as pessoas passam e
veem eles se aproximando, a reacdo da pessoa € fugir. Tem medo. Por que ja encara que
aquele ali sera um marginal. E ndo sabe, muitas vezes, a situacdo que o levou aquela
vida. Qual o motivo. O que nés fazemos! Nos julgamos: ele é vagabundo... Entdo, da
mesma forma que se fazia, outrora, com 0 negro, escravizando, por que ele foi
comprado, por que ele foi objeto adquirido, hoje n6s fazemos, muitas vezes, com as
pessoas em situacdo menos privilegiada. Entdo, o que nos temos que mudar € a nossa
forma de agir, a nossa forma de pensar. O governo, ele ajuda. Mas, as vezes, 0 que eu
me questiono ¢ essa forma como ¢ colocada, ¢ uma forma da gente falar “ndo agora nos
temos que fazer isso, agora nds somos obrigados”. Quando, na verdade, nds nao temos
que aceitar, pois é algo natural gente. E a situacio que eu te coloquei daquela pessoa
que acha alguma coisa e devolve. A televisdo a coloca como herdi. Entdo vocé comeca
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a achar que quando vocé encontra algum objeto e vocé devolve aquele objeto, nossa
vocé foi maravilhoso. N&o, vocé tem que devolver sem ser colocado como maravilhoso.
Por que é sua obrigacao.

Pesquisador — Entdo, a midia coloca dessa forma. E a escola? E o professor na sua
funcdo diaria, como reage a essa colocacdo da midia, para discutir ou ndo, tanto em
relagdo ao negro, ao homossexual, ao nordestino, & menina de rua, ao menino de rua, as
prostitutas, aos prostitutos, aos politicos, enfim, como é que fica a escola nesse
caminho?

Professora 3 — Na escola fica dificil. Eu vou te comentar uma passagem que ocorreu
com uma amiga minha professora. Ela numa sala em que nds estdvamos trabalhando
com alunos do ensino fundamental até o nono ano, e a professora estava falando sobre o
comportamento sexual e a mde mandou um bilhete, dizendo que ndo queria que ela
falasse sobre aquele assunto, pois educacdo sexual, ela dava em casa. Entdo é muito
dificil quando nés vamos abordar esse tema em sala de aula com eles. Eu j& ndo abordo.
Eu procuro sempre colocar de uma forma suave, pois ainda sdo criancas. O que me
chama muito a atencdo € como se colaca as cenas na televisdo. Principalmente as cenas
que envolvem sexo. Isso me preocupa. Por que, é colocada de uma forma, com cenas
tdo abertas, mas assim: abertas no sentido da falta de responsabilidade. Entédo ela
conhece o rapaz, ela sai, ela namora, ela vai ter uma vida com ele e daqui a pouco néo
da certo ela vai viver com outro, dali a pouco ela ja tem outro, j& tem outro... op¢do
sexual de cada um, cada um tem o direito de ter, a vida sexual de cada um tem de ser
preservada, mas tem que ser colocada de uma forma mais responsavel. Por que, sendo, o
que é que nés vemos muito hoje em dia: jovenzinhas com 11 anos ja médes. Como outro
dia uma Aluna 9hegou pra mim e falou: “professora, 14 em cada nds estamos muito
tristes, por que a minha irma estava namorando e agora ela estd gravida”. Eu falei que
tinha de encarar de uma forma natural e ela disse: “ndo professora, ela tem 11 anos”.
Uma jovenzinha de 11 anos é uma crianga e elas se deixam levar por esse lado, pois elas
ndo conseguem raciocinar sobre a problematica futura. Entdo é colocado como se tudo
estivesse certo, tudo é liberado, temos que aproveitar agora, hoje, ja, esse instante e ndo
é bem assim. Vocé sabe que isso tudo tem que ser colocado de uma forma mais
responsavel. O que eu sinto é que as criangas estdo deixando de ser criangas muito cedo.
Entdo vocé pega criangas com 11, 12 anos com a mente muito adulta para a idade delas.
Olha na semana passada — isso eu até comentei com eles — tava passando um
documentario, acho que era na televisdo de Madri, é de um show que tem em Lisboa e
eles estavam passando direto, e as roupas, 0s trajes que as mocinhas se apresentavam
me chamaram atencdo porque nés ficamos observando as roupas, os trajes, as dancas. E
se VOCcé vai mostrar isso para eles hoje, eles riem, ndo aceitam. Agora nossa atengédo
ficou presa, por que nos ficamos vendo o passo, a danca, a apresentacdo. E, as vezes, 0
que a gente observa em algumas pessoas, é que elas s6 querem ver se tiver cenas
eroticas. Entdo s6 chama atengdo para esse lado, ou colocar o homossexual de uma
forma ridicula. Ou colocar o negro de uma forma diferenciada para dizer: “olha, nds
estamos pagando a eles tudo que nos tiramos”.

Pesquisador — A senhora acha que isso ndo é legal?

Professora 3 — N&o, isso ndo é legal. Nao é mesmo.

Pesquisador — Entdo, da mesma forma que a senhora citou o exemplo da sua amiga em
relacdo as colocagdes sobre a educacdo sexual, se a senhora visse uma cena que
estivesse ridicularizando o indio ou o0 negro, depreciando o papel deles na sociedade, a
senhora também teria dificuldade em colocar essa situacdo em sala de aula?

Professora 3 — Nao! Eu colocaria de imediato e com certeza no outro dia eu colocaria,
rs. Isso eu faco sempre. Isso eu faco sempre. Deixar de colocar uma situacdo de
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menosprezo, ndo. Colocaria para eles que aquilo ndo € comportamento certo, que aquela
atitude ndo é correta. Eu ndo sei se consegui me fazer entender: eu ndo enxergar cor,
mas sim, pessoas. O “A” [aluno negro, da pele preta, que mais chama a atencdo na
turma] sabe [puxa o Aluno 7ara bem proximo dela e fala] que a gente sempre faz
comentarios das novelas que falam do homossexual, da pessoa , do indio... sempre
fazemos esses comentarios, ndo ¢ isso “A”, [0 aluno concorda, balancando
positivamente a cabeca]. Entdo eles tém que ter essa visdo, meu Deus do ceu! Eles tém
que ter essa visdo de enxergar essa pessoa. Nao é porque eu sou lourinha. 1sso aqui
[apontando para sua pele e cabelos] é puro acidente geografico, nada mais. Eles tém que
me olhar aqui dentro, como eu sou. Eu tenho que olhar todos eles como eles séo, la
dentro deles. Entdo essa situacdo pra mim é dificil, eu querer entender como é que as
pessoas ainda insistem nessa ndo aceitacdo das coisas tdo naturais. O que eu valorizo
muito: conduta, carater, inteligéncia, atitude, ta. E a cultura que eles vao adquirir. E a
valorizacdo deles como pessoas, cada um tem o seu valor. Nés s6 somos respeitados
guando nds nos respeitamos em primeiro lugar. Entdo se eu sou , eu vou ser por mim.
Se eu sou india, eu vou ser india por mim. E 0s meus amigos vdo me aceitar dessa
forma também, por que isso tudo é natural. Ndo existe diferenca.

Pesquisador — E o que é cultura para senhora, pensando no que a senhora disse sobre a
“cultura que eles vao adquirir na escola”, o que de cultura que a senhora acha
importante para passar para elas e eles?

Professora 3 — Cultura é todo o processo de conhecimento que vai sendo adquirido.
Entdo, quando eu passo para eles um documentério que eu ndo gostei, uma cena na
novela que a professora chega e fala: “vocés viram o que aquela pessoa fez, aquilo ¢
correto?” Por que € correto ou ndo? Eu faco com que eles reflitam, com que eles
analisem e eles vdo adquirindo conhecimento. Entdo, cultura é toda forma de
conhecimento. Toda forma de conhecimento que é apresentada, que é colocada, que é
discutida. Tudo isso é cultura.

Entdo, falando nos escravos, se n0s pegarmos o0 navio negreiro de Castro Alves,
por ser de origem , € como se ele estivesse dando um grito de alerta, para que as pessoas
ouvissem, para que as pessoas 0 ajudassem. E hoje nds sabemos que aquele grito que
ele gritou no passado no navio negreiro surtiram efeito. Ele precisou gritar no poema.
Ele precisou gritar no navio negreiro. Toda problematica, toda dor, todo o conflito que o
negro tem. E hoje em dia nos ja entendemos de outra forma.

Pesquisador — A senhora acha que a gente ja superou essa etapa?

Professora 3 — Ja superamos. Existe coisa mais linda de quando vocé vé pessoas
misturadas. Quando vocé vé todas as pessoas juntas. VVocé sabe, 14 em casa, nds tivemos
um pouquinho de preconceito racial no comeco. Por que eu sou casado com uma pessoa
de origem japonesa e para 0s pais do meu marido era dificil de aceitar. Entdo eles nédo
queriam a mistura de racas. Entdo assim, foi tranquilo. E sempre o primeiro passo.
Depois que vocé olha, vocé vé que isso ja foi superado. Quando eu me casei eu
observava, a minha sogra, por ela, ela ndo queria que aquele casamento se realizasse,
por que eu ndo era de origem nipdnica. Eu hoje estou observando que a cada dia, n6s
estamos subindo um degrau para que ndés cheguemos a plenitude que é a aceitacdo sem
que haja cobranca. E tudo uma questdo de oportunidades para todos.

Pesquisador — Entdo a senhora diz que nédo € questdo de ser negro, indigena e sim € uma
questdo de oportunidade social?

Professora 3 — E questdo de oportunidade igual para todos. Entdo vocé esta dizendo
entdo que o negro € menos inteligente do que o branco?

Pesquisador — N&o, de jeito nenhum eu falei isso!
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Professora 3 — Mas, vocé sabe que quem tem mais condi¢6es financeiras e econémicas é
como se fossem os mais privilegiados. E como se o negro ndo tivesse condigio
intelectual também... o negro tem...

Pesquisador — Entdo professora e se eu colocar um dado do Gltimo censo que diz que de
cada 100 pobres, pelo menos 60% séo negros e que as criangas S conseguem chegar até
0 5° ano do Ensino Fundamental elas tem um nimero maior do que as criancas brancas
e, a partir dai, elas ficam no caminho por inidmeros motivos...

Professora 3 — sso ai é uma questdo social. A falta de oportunidades que eles tém se
restringe a isso. Olha eu vou te contar um episodio que eu presenciei na minha época de
escola. Nés estdvamos terminando o colegial, o cientifico, naquela época era como se
chamava e na minha turma, nos tinhamos varios alunos. Uns querendo ir para USP
outros para Mogi, mas o sonho dos rapazes era a AMAN (Academia Militar das
Agulhas s) e o unico que entrou foi um amigo negro. O que era isso: capacidade pura.
Entdo, a partir daquele momento, eu tava observando quando as pessoas falavam em
questdes raciais, eu observava uma coisa: é questdo de oportunidade mesmo intelectual.
Pesquisador — Mas, quantos amigos negros existiam em sua sala?

Professora 3 —Ah! Eram poucos. Eram cinco.

Pesquisador — E ai ao falar para senhora que a gente identifica na linha de pobreza 70%
de Negros, alguma coisa acontece com essas pessoas.

Professora 3 — Mas sera, mas serd! Serd que hoje n6s olhamos mesmo e nds
encontramos tantos?

Pesquisador — E o censo do IBGE 2010 quem fala.

Professora 3 — Mas, veja bem!!! VVeja bem uma coisa. E que se vocé observar bem, a
mistura € muito grande. E quando as pessoas olham as outras, serd que elas enxergam
além da pele negrona do individuo? Vocé sabe qual é a minha maior preocupacdo em
relacdo a tudo isso: eu tenho uma preocupacdo quando se coloca uma imposicédo. Se
coloca as coisas numa aceitacdo em forma de uma sanc¢do. Entdo, se vocé fala mal do
negro, vocé vai responder, pois € crime. Entdo eu fico preocupado, veja bem, muitas
Vezes eu posso até querer entrevistar uma pessoa e muitas vezes ela poderd ser
simpatica, gentil e améavel, por que ela sabe que ndo pode ser contra. Por que ela sabe
que existe uma punicdo. Essa punicdo de ter que aceitar... € que isso, pra mim, me
magoa muito. Essa punigdo, sabe. As vezes um fala: “ndo fala assim que tu vai preso”.
Ai o outro fala: “foi ofendido”. Isso ¢ um desrespeito para com o ser humano. Eu ndo
Vejo negro, eu ndo vejo indio. Eu vejo o homem de rua, eu vejo a empregada doméstica,
eu vejo o faxineiro, eu vejo aquele de uma posicdo menos favorecida, que € sempre
massacrado. Essa questdo do poder é muito forte nas pessoas.

Pesquisador — professora, muito obrigado por tudo.

Professora 3 — Vocé ndo imagina o quanto foi dificil eu fazer essa entrevista. Sabe
porgue, eu tenho que me colocar em uma situacéo de sair daquilo. Quando eu ougo cota
pra isso, cota pra aquilo e ndo precisa isso. E igualdade e oportunidade para todos.

Entrevista 6 — Funcionario

Por alegar ser contratada, pediu para que a sua entrevista ndo fosse gravada.

Ao ser questionada sobre a existéncia de racismo na escola, a mesma me
respondeu ao pesquisador que sim. Ao me referir ao recreio, a mesma informou que as
manifestacOes racistas cansam de acontecer. Citou uma menina, em especial, como a
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maior vitima do racismo, por ser e gorda. Associam-na a uma atriz pornd, dizendo que,
como a atriz, ela € preta e puta. Ela sugere que tais atitudes acontecam em sala de aula
também, mas, no entanto, as professoras ndo relatam, ou até mesmo ndo ligam, dando
pouca importancia para o assunto. Ela cogita uma falta de comprometimento por parte
da docéncia em relacdo a esse tipo de conflito. Afirma que néo existe uma politica da
escola em relagdo a discussdo desses problemas. Diz que a atitude préatica tomada é
enviar as(os) alunas(os) a secretaria, fazendo-os pedir desculpas uns aos outros,
encaminhando depois para a sala de aula, achando que as coisas ficam resolvidas depois
de tais atitudes. Falou que existe uma falta de comprometimento generalizado entre
as/os professoras(es) na rede e, por serem cargos de indicacdo, a Direcdo das escolas
acabam por atrapalhar o bom andamento das politicas educacionais implantadas. Afirma
que ndo existe uma politica de governo voltada para a questdo das relacdes étnico-
raciais e que na escola onde trabalha pode identificar esse caso isolado, mas acredita
que outros casos acontecam. Disse também que professoras(es) e funcionarias(os)
acabam por largar de méo, pois, a medida que levam os casos a diretoria € nenhuma
atitude com efetividade acaba por acontecer, as pessoas acabam por acatarem o lema
“vou fazer a minha parte e deixar que cada um faga a sua”, dessa forma, deixando de
trazer para si varios aborrecimentos.

Entrevista 7 — Grupo de alunos

Na terceira semana de pesquisa de campo, em um dado momento, ao se observar
um grupo de meninos do 4° ano “B” isolado num dos cantos do espago onde as aulas de
Educacdo Fisica sdo praticadas, resolveu-se verificar o porqué daquele fato, ja que havia
muita falacdo entre eles, tudo isso num tom de inconformismo. O contato fora
estabelecido e a entrevista se iniciou. Num primeiro momento, o contato fora mantido
com um aluno negro que houvera se manifestado a medida que a aproximacdo
aconteceu.

Pesquisador — Qual é o seu nome?

Aluno 10 — A.

Pesquisador — 1 , vocé estava me falando a respeito das pessoas da outra turma que
fazem as aulas de Educacdo Fisica com vocés. O que é que eles fazem com vocés na
hora que vao fazer as aulas, na hora que vocés vao jogar futebol.

Aluno 10- Eles ficam xingando...

Alunos 2 e 3 — Eles fazem racismo. N&o deixam 0s outros jogar.

Pesquisador — O 1 falou de umas coisas que eles xingam que ndo sdo palavrdes, mas
gue ofendem?

Aluno 10 — Eles ficam me chamando de negresco. Aqueles ali... [apontando para 0s
alunos da turma 4° ano “A”, a turma que dividia o campo de futebol society com eles].
Pesquisador — Mas, eles s6 chamam vocé de negresco ou tem mais alunos da turma que
também sdo chamados?

Aluno 10 — Esse daqui, [apontando para outro menino negro].

Todos os Alunos — Chamam de pequenininho, de ruim [em relacdo as habilidades
futebolisticas], ando de jardim, me chamam de bola de futebol.

Pesquisador — E como € que vocés se sentem quando chamam vocés assim?

Todos os Alunos — mal, muito mal. Da vontade de .....
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Pesquisador — Mas, isso SO acontece na hora que vocés estdo por la, pelo campo,
jogando futebol ou tem outros lugares onde isso acontece?

Todos os Alunos — No recreio também.

Aluno 10 — Eles ficam falando da minha mée. Que quando ela morreu ela deu o cd....
[em um outro momento o aluno confessa que eles dizem isso, por ela ser ].

Pesquisador — VVocés acham justo serem chamados, por exemplo, de negresco?

Todos os Alunos — ndo

Pesquisador — VVocés trés que sdo chamados de negresco?

Todos os Alunos — é séo eles trés, mas também tem neguinho, neguinho do caxeta eles
chamam, [fazendo referéncia ao cantor de Funk chamando “Neguinho do Caxeta”, bem
popular entre as(os) discentes da escola pesquisada].

Pesquisador — E mesmo...

Aluno 4 — eles xingam eu e 0 1. de um monte de palavrdo...

Pesquisador — Ah! Isso porque vocés sdo da raga ?

Aluno 13 — E porque a gente ta jogando futebol e ta pensando em se divertir, mas eles
tdo pensando em ganhar. Entéo se perde a bola eles xingam.

Pesquisador — Mas entdo: 1 e 4. isso s6 acontece aqui nas aulas de Educacdo Fisica?
Aluno 10 — N&o, na escola também. Com outras turmas. Ai d& vontade de matar...
Pesquisador — Entdo 1, 4 e 5: 0 que € que vocés acham que poderia ser feito na escola
para isso melhorar?

Aluno 2 — Matar esses racistas... [risos].

Pesquisador — E vocé — aponta para o Aluno 4 — o que poderia ser feito para essa
situacdo melhorar? VVocé ja pensou numa maneira de melhorar ou acabar com isso dai?
D — Os inspetores precisavam saber que eles estdo xingando a gente...

Aluno 10 — Mas, eles ndo fazem nada

Aluno 4 — Xingando a gente todas as vezes. Ai, a0 menos, eles chamavam a diretora e
resolviam isso tudo.

Pesquisador — Ah é!

Aluno 4 — E verdade.

Aluno 10 — Oh professor! Eu vou admitir: eu xingo. Quando eles me xingam eu xingo,
mas quando eles ndo xingam eu ndo Xingo nao.

E vocé Aluno 6?

Aluno 6 — Tem vezes que eles me xingam na escola e eu tenho vontade de ir 14 na
diretora. Por que eles ficam me xingando quase todos os dias.

Pesquisador — Entendi! Eles ficam xingando dessas coisas — negresco, neguinho,
neguinho do caxeta.

Aluno 6 — E.

Aluno 7 — Ah professor! Tem mais uma coisa que eles xingam eles: negritude, chokito
também. Cereal de chocolate, Nescau, Chris [fazendo alusdo a série da TV. Norte-
americana, “Todo mundo odeia o Chris, exibida numa emissora e TV aberta aqui no
Brasil].

Aluno 2 — Eles falam assim: “mora 1a no bairro do Chris? Vocé parece da familia do
Chris”.

Pesquisador — Quer dizer entdo que eles veem a série e ficam ligando vocés as
personagens da série?

Aluno 2 — E. Ficam chamando a gente de Greg — [Greg é um menino que atua na série
como o Unico amigo do Chris. O Greg é branco e, assim como o Chris, totalmente
discriminado na escola e em toda a comunidade].

Aluno 7 — Eles chamam todos nés aqui de Greg.

Pesquisador — Por que voceés sao brancos e eles sdo negros, certo?
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Todos os Alunos — E.

Pesquisador — Entdo, junta aqui os trés: 1, 4 e 5, a professora ja viu alguém fazendo esse
comentario racista com vocés?

Alunos 1, 4 e 6- Ja!

Pesquisador — E ai, qual foi a providéncia que ela tomou?

AlunoS 1, 4 e 6 — Nada! Ela falou pros meninos: “vou te levar para diretoria”. Mandou
a gente ir 14 na diretoria falar...

Pesquisador — E voceés ja discutiram isso em sala de aula alguma vez?

AlunoS 1, 4 e 6 — N&o! Ja!

Aluno 4 — Lembra 6, naquele dia que a gente tava com o 8. e aquele menino te chamou
de macaco e a professora foi na diretoria...

Pesquisador — E com as meninas s acontece isso?

Todos os Alunos — néo!

Pesquisador — Mas, na sala de aula de vocés isso acontece, esses Xxingamentos racistas
acontecem?

Aluno 4 —uma vez o 7 te chamou de macaco, lembra?

Entrevista 8 — Aluna “9” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual é o seu nome e idade?

Aluna 9 — Meu nome ¢ “9” e tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que € racismo?

Aluna 9 — Sei.

Pesquisador — Vocé ja viu aqui na escola alguma pessoa praticando racismo contra
alguém ou alguma crianca?

Aluna 9 - Ja.

Pesquisador — VVocé poderia me contar como € que foi?

Aluna 9 — Foi com uma menina da minha sala.

Pesquisador — Com qual menina?

Aluna 9 — A “11”. (A “11” é uma menina da turma 4° ano B que é muito estigmatizada
e, segundo relatos das préprias colegas, sofre ofensas racistas).

Pesquisador — VVocé pode me contar como é que foi?

Aluna 9 — E que quando ela chegou aqui na escola, ela ndo se dava bem com a gente. Af
a “D” ficava xingando ela .

Pesquisador — S6 ou falava mais outras coisas?

Aluna 9 — Ela ficava falando que ela era preta. Que ela era cocé sploft, por causa da cor
dela.

Pesquisador — O que é cocd sploft?

Aluna 9 — Nao sei, foi elas que inventaram.

Pesquisador — Elas quem?

Aluna9 - A “12”ea “13”.

Pesquisador — O que mais elas falavam?

Aluna 9 — Elas falavam um monte de coisa, mas eu ndo via mais porque eu faltava.
Pesquisador — Elas falavam do cabelo dela?

Aluna 9 — Falavam.

Pesquisador — VVocé ja falou do cabelo dela?

Aluna 9 — Nao, risos.
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Pesquisador — Nem com raiva, brigando?

Aluna 9 — Uma vez ja.

Pesquisador — E 0 que é que as meninas falavam do cabelo dela?

Aluna 9 — Elas falavam que o cabelo dela era duro, era Bombril, era uma bucha.
Pesquisador — Mas, isso ai ainda continua, diminuiu, as pessoas falam na hora da raiva?
Aluna 9 — Na hora da raiva.

Pesquisador — Mas, era sO entre as pessoas da turma de vocés ou as outras pessoas das
outras turmas faziam isso na hora do recreio?

Aluna 9 — No recreio as outras pessoas falavam.

Pesquisador — E nas aulas de Educagdo Fisica?

Aluna 9 — As outras pessoas e, as vezes, a gente também. [Outras pessoas em funcéo da
turma fazer as aulas de Educacdo Fisica as vezes com duas turmas a mais. Porém,
comumente, as aulas de Educacéo Fisica aconteciam em conjunto com uma outra turma
do 4° ano].

Pesquisador — “9” qual ¢ a sua cor?

Aluna 9 — Branca.

Entrevista 9 — Aluno “10” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual é o seu nome e idade?

Aluno 10 — Meu nome € “A” ¢ eu tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que € racismo?

Aluno 10 — N&o [o pesquisador o0 que era racismo citando exemplos].
Pesquisador — VVocé ja viu acontecer o racismo em sua turma?

Aluno 10 — Néo.

Pesquisador — Aqui na escola, vocé ja viu?

Aluno 10 — Néo.

Pesquisador — E nas aulas de Educacdo Fisica?

Aluno 10 — Sim.

Pesquisador — VVocé pode me contar como foi essa situacdo de racismo?
Aluno 10 — E, foi o “3”! Ele ficava xingando o “1”.

Pesquisador — Ficava xingando de qué?

Aluno 10 — Ficava chamando ele, que ele era muito negro, ficava xingando essas coisas,
entendeu?

Pesquisador — E entre as meninas, vocé nunca viu elas brigando e xingando com
racismo?

Aluno 10 — Néo.

Pesquisador — Tem alguma menina na tua turma?

Aluno 10 — Tem.

Pesquisador — Quem e?

Aluno 10 — A “117,

Pesquisador — E vocé nunca viu ninguém xingado a “11”” com racismo?
Aluno 10 — Néo.
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Entrevista 10 — Aluna “12” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual o seu nome e idade?

Aluna 12 — Sou “D” e tenho dez anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que é racismo?

Aluna 12 — Sei.

Pesquisador — Alguma vez aqui na escola vocé ja viu alguém praticando o racismo?
Aluna 12 — Sim,

Pesquisador — Em que local?

Aluna 12 — Na turma.

Pesquisador — Me conta como € que foi.

Aluna 12 — Foi uma briguinha que aconteceu entre o “1” e a “11” [Ambos sdo negros].
A 11 chamou ele de neguinho e 0 “1” chamou ela de neguinha e ai comegaram a brigar.
A professora brigou com eles.

Pesquisador — E entre as meninas, alguma ja praticou o racismo?

Aluna 12 — Ja.

Pesquisador — Entdo me conta. Como é que foi?

Aluna 12 — Eu ja vi as garotas xingarem a “11” de neguinha.

Pesquisador — De que mais?

Aluna 12 — S4 isso que eu vi. SO isso mesmo. E elas falavam do cabelo dela.
Pesquisador — E o que elas falavam?

Aluna 12 — Falavam assim: “teu cabelo ¢ duro, ndo sei o que 1a...”.

Pesquisador — E nas aulas de Educacdo Fisica, vocé ja viu isso acontecer?

Aluna 12 — Néo.

Pesquisador — E no recreio?

Aluna 12 — Néo.

Entrevista 11 — Aluno “13” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual é o seu nome e idade?

Meu nome é “13” eu tenho nove anos.

Pesquisador — “13”, vocé sabe o que ¢ racismo?

Aluno 13 — N&o. (Expliquei o que é racismo citando exemplos até chegarmos a um
entendimento).

Pesquisador — VVocé ja viu alguma pessoa sendo tratada com racismo aqui na escola?
Aluno 13 - Ja.

Pesquisador — Pode me contar como é que foi?

Aluno 13 — Ficam xingando 0 meu amigo “8” da minha sala de chocolate.

Pesquisador — Quem xinga?

Aluno 13 — Os meninos de outra turma, do 5° ano.

Pesquisador — Em que momento eles fazem isso?

Aluno 13 — Na hora que o “1” vai pro refor¢o, depois da aula.

Pesquisador — E nas aulas de Educacdo Fisica, vocé ja viu um xingando o outro com
racismo?

Aluno 13 — Néo.

Pesquisador — Nem quando vocés jogam com a outra turma?
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Aluno 13 — Com a outra turma eu ja vi ja.

Pesquisador — VVocé pode me contar com foi?

Aluno 13 — E, uma vez xingaram o “1” de neguinho feio.

Pesquisador — E entre as meninas, vocé ja viu uma xingando a outra com racismo?
Aluno 13 — Néo.

Entrevista 12 — Aluna “14” do 4° ano “B”

Pesquisador —Qual é o seu nome e idade?

Aluna 14 — Meu nome é “14” e tenho 9 anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que é racismo?

Aluna 14 — Sim,

Pesquisador — VVocé ja viu alguma pessoa sendo tratada com racismo aqui na escola?
Aluna 14 - Ja.

Pesquisador — Pode me contar?

Aluna 14 — Aconteceu aqui mesmo na Educacdo Fisica, ai teve uma briga.

Pesquisador — Como é que foi a briga?

Aluna 14 — Foi assim. Eu a “15”, a “16” e a “17”, a gente tava brincando normal. E ai
chegou a “11” e eu ndo sei 0 que aconteceu que quando eu olhei pro lado as duas
comecaram a brigar.

Pesquisador — As duas quem?

Aluna 14 — A 11 e a “E”. Uma puxando o cabelo da outra. Entdo, a “E” xingando a 11
de cabelo duro, xingou de .

Pesquisador — E no recreio VOCé nunca Vviu as pessoas Xingarem ou zoarem com
racismo?

Aluna 14 — Quando t& no recreio eles ficam falando palavrdo e se xingam, mas eu nunca
vi nada de racismo ndo.

Entrevista 13 — Aluna “16” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual é o seu nome e idade?

Aluna 16 — Meu nome € “16” ¢ eu tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe 0 que € racismo?

Aluna 16 — Sei.

Pesquisador — E vocé ja viu as pessoas tratando as outras com racismo aqui na escola?
Aluna 16 — Ja.

Pesquisador — Pode me falar como foi?

Aluna 16 — Foi no recreio. As pessoas falam assim para o “1”: “eh seu macaco”...
Pesquisador — Sdo somente as pessoas da outra turma que falam isso para ele ou as
pessoas da sua turma também?

Aluna 16 — E todo mundo.

Pesquisador — Eles falam mais alguma coisa de racismo.

Aluna 16 — Falam do cabelo. Que tem o cabelo arrepiado, ndo é. Nao tem nada haver.
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Entrevista 14 — Aluna “11” do 4° ano “B”

A entrevistada é a aluna 11, a que sofre constantemente como vitima do racismo.
Trata-se de uma Aluna que veio transferida de Minas Gerais, cidade de Ipatinga, para o
municipio em abril. Segundo o seu proprio relato, a irma mais velha veio trabalhar e,
em seguida, a mae se mudou com ela para a cidade.

Pesquisador — Qual o seu nome e idade?

Aluna 11 — Meu nome é 11, tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que é racismo?

Aluna 11 — Sim,

Pesquisador — VVocé ja viu alguma pessoa sendo tratado com racismo aqui na escola?
Aluna 11 — Sim,

Pesquisador — Pode contar como foi?

Aluna 11 — Foi comigo. Hoje mesmo no recreio ela, a “9” me falou assim: “olha ‘11°,
vou colocar um negécio no Facebook igual a vocé” falando que quando solta o meu
cabelo, meu cabelo fica alto.

Pesquisador — Mas, as garotas da tua sala te xingaram com palavras de racismo?

Aluna 11 — Néo.

Pesquisador — As outras meninas da turma falaram que vocé e a “E” tiveram uma briga
muito feia e que nessa briga a “16” te xingou com racismo.

Aluna 11 — Ah, foi verdade.

Pesquisador — E do que a “16” te xingou?

Aluna 11 — Ah, ndo sei. N&o lembro.

Pesquisador — Mas, esse xingamento foi por causa da sua cor?

Aluna 11 - E.

Pesquisador — Como é que vocé se sente quando essas coisas acontecem?

Aluna 11 — Triste.

Pesquisador — Mas, isso € s6 com as garotas da sua sala ou, as vezes, as garotas de outra
sala também te xingam?

Aluna 11 — S6 com as garotas da minha sala.

Pesquisador — E 0 que é que vocé acha que poderia ser feito para parar com essas
coisas?

Aluna 11 — Falar com a mée delas!!!!

Pesquisador — E alguma vez quando as meninas te trataram desse jeito, ou SO sdo as
meninas da sua sala?

Aluna 11 — S0 as da sala.

Pesquisador — O que é que vocé acha que se poderia fazer para terminar com essas
coisas?

Aluna 11 — Falar com a mée delas!

Pesquisador — E alguma vez quando te trataram com racismo vocé ja falou com a
professora, com a diretora sobre isso?

Aluna 11 — Sé da “E”.

Pesquisador — Entdo da pra me contar com o foi essa conversa?

Aluna 11 — Ai a tia ndo foi conversar com a gente. A tia ndo foi conversar com a gente.
Pesquisador — Qual tia, a da sala de aula?

Aluna 11 — N&o, a diretora. A diretora ndo foi conversar com a gente. Ela mandou a
gente para a sala. Ela ndo conversou com a gente.

Pesquisador — Entdo vocés foram la e falaram com ela e o que aconteceu?
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Aluna 11 — Nada, ela s6 mandou a gente ir para a sala. O tio levou a gente para sala (o
inspetor).

Pesquisador — E na outra escola onde vocé estudava, 14 em Minas. As pessoas te
tratavam com racismo?

Aluna 11 — Sim,

Pesquisador — Qual é a sua cor?

Aluna 11 —.

Entrevista 15 — Aluna “18” do 4° ano “B”

Pesquisador — Seu nome e idade?

Aluno 18 —18”, tenho nove anos

Pesquisador — VVocé sabe o que € racismo?

Aluno 18 — Sei mais ou menos.

Pesquisador — VVocé ja viu alguma atitude racista acontecer aqui na escola ou nas aulas
de Educacéo Fisica?

Aluno 18 — Sim, muitas vezes.

Pesquisador — Pode contar como foi?

Aluno 18 — Sim. Logo um amigo meu da minha sala, ele ja sofreu, por que muitas vezes
chamaram ele de café e de preto, carvao. E isso eu ndo acho legal, por que eu tenho
varios amigos negros e tenho varias amigas brancas. E eu ndo tem nada a ver. Ainda
mais o meu melhor amigo que ¢ o “4” da minha sala, ele é negro e eu ndo acho nenhum
problema com isso. Eu ndo vi isso nas aulas de Educacéo Fisica. S6 no recreio e na sala
de aula.

Pesquisador — Qual é a sua cor

Aluno 18 — Branca.

Entrevista 16 — Aluna “19” do 4° ano “B”

Pesquisador — Seu nome e idade?

Aluna 19 — <197, tenho dez anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que €é racismo?

Aluna 19 — Sei.

Pesquisador — VVocé ja viu alguma atitude racista acontecer aqui na escola ou nas aulas
de Educacéo Fisica?

Aluna 19 — Na escola eu ja vi uma vez. E quando as meninas brigam.

Pesquisador — Pode contar como foi?

Aluna 19 — Chama de cabelo duro, de um monte de coisa. A “D” brigando com 11. A
“D” briga com todo mundo e fica falando.

Pesquisador — Qual é a sua cor?

Aluna 19 — Parda.
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Entrevista 17 — Aluno “20” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual o seu nome e idade?

Aluno 20 — Meu nome € “20” e tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que é racismo?

Aluno 20 — Eu sei

Pesquisador — VVocé ja viu alguma atitude racista acontecer aqui na escola ou nas aulas
de Educacdo Fisica?

Aluno 20 - Ja.

Pesquisador — Pode contar como foi?

Aluno 20 — Eu! Foi comigo mesmo! Até foi aqui na escola. O que aconteceu mesmo.....
Eles me xingaram por causa da minha cor. Me chamaram de negro e eu fiquei triste. Foi
quando eu estava aqui na escola, indo embora para perua. E ai 0 pessoal comegou a me
xingar de negro.

Pesquisador — Qual é a sua cor?

Aluno 20 — Eu? Marrom, né. Marrom!

Entrevista 18 — Aluna “21” do 4° ano “B”

Pesquisador — Qual o seu nome e idade?

Aluna 21 — “21” tenho nove anos.

Pesquisador — VVocé sabe o que é racismo?

Aluna 21 — Sim.

Pesquisador — VVocé ja viu alguma atitude racista acontecer aqui na escola ou nas aulas
de Educacdo Fisica?

Aluna 21 —Ja!

Pesquisador — Pode contar como foi?

Aluna 21 — Assim. Tem quatro pessoas que sdo s. E eles ficam tratando elas sem
respeito. O “17”, toda vez que ele passa, eles falam: “e ai seu preto!”. E para a “11” eles
falam: “e ai macaco, cabelo de Bombril!”. E pro “4” eles falam: “seu preto, sai daqui!”.
Pro “2” ninguém fala, ele fica na dele. Isso acontece mais quando a gente esta no recreio
ou andando pelo paétio.

Pesquisador — Qual é a sua cor?

Aluna 21 — Minha cor é meio branco

Entrevista 19 — Alunos do 4° ano “B”

Ao chegar a escola, fui abordado pelos meninos que tinham uma queixa dizia
respeito ao cerceamento das aulas de Educacdo Fisica por parte da Direcdo, sangdo
aplicada especificamente aquela turma. Um grupo resolveu explicar a situacao.
Pesquisador — Me contem, 0 que aconteceu?

Alunos — E que a gente estava fazendo as aulas de Educacdo Fisica e ai os meninos
comecaram a bater, xingar de “F d P”, “V t C”, etc... e ai nds revidamos, xingamos
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também. Depois, 0s pais vieram reclamar aqui na Dire¢do e ai eles vdo pro campo e nos
ficamos aqui na escola.

Pesquisador — Qual era essa turma?

Alunos — A turma que faz Educacéo Fisica com a gente.

Pesquisador — E no meio desse xingamentos que aconteceram, também aconteceram
xingamentos racistas?

Alunos — S6 com o “1”.

Pesquisador — Fala “1”, como € que foi?

Alunos — E que esse aqui, 0 “13”, sempre ia para casa com a canela roxa. E ai, a vo dele
se cansou e resolveu tomar providéncia. Ela foi a diretoria para reclamar. Mas, a
diretoria ndo ouviu a gente e falaram que se a gente ndo aguentava jogar futebol, ndo
jogava. Por que vai ficar sempre com a canela roxa. E na hora de ficar de foram, sé
deixaram a gente do lado de fora. A turma toda ficou fora.

Pesquisador — Entao “1”, na hora da briga e do xingamento, te xingaram?

Alunos — Isso, xingaram de negresco, de negro.

Entrevista 20 — Professor “4” de Educacéao Fisica

Entrevista com um outro professor que, vez por outra, divide o espaco de aula
(patio) com a professora 1 (da turma pesquisada) e o Professor 2 que sempre divide o
espaco de aula ( Omega— espaco multiuso cedido a escola com quadras, campos e areas
livres para a pratica esportiva) com a professora 1, regente da turma pesquisada.
Pesquisador — Seu nome, formacdo e tempo de rede, por favor?
Professor 4 — Meu nome ¢ “4”, professor da rede ha trés anos, minha formacéo é de
Licenciatura em Educacao Fisica, formado em 1991 e dando aula na cidade ha 19 anos.
Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacéo da
sociedade brasileira?
Professor 4 — Sim, claro. Sendo que a maioria, creio eu, seja descendente de negro no
Brasil. Descendente, né, por que ja teve muita mistura... a raca hoje é a minoria.
Pesquisador — E as contribuic¢Oes culturais, vocé as considera, sdo importantes?
Professor 4 — Culturalmente também. Culturalmente, principalmente.
Pesquisador — Essas contribui¢fes sdo trabalhadas nas suas aulas?
Professor 4 — N&o, eu ndo trabalho. Ndo faz parte do contetdo da prefeitura, das aulas
da prefeitura. E eu ndo levo as aulas para esse lado ndo. Cultural de uma maneira geral
com jogos, brincadeiras, mas néo voltados para a raga ou outra raca qualquer.

Entrevista 21 — professora “5” de Arte

Pesquisador — Seu nome e formacao?

Professora 5 — Meu nome € “5”, sou formada em pedagogia e em Artes Visuais.
Pesquisador — Como vocé diagnostica suas(seus) alunas(os), no que diz respeito a
situacéo social?

Professora 5 — Seriam da classe media baixa
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Pesquisador — Pensando nos critérios do IBGE — nos quais pessoas s sdo as de tom de
pele que vao de pardo a preto — quantas(os) alunas(os) s(os) existem na turma do 4° ano
“B?

Professora 5 — A maioria esta se enquadrando mais no pardo. Ndo s6 aqui na escola,
mas em geral mesmo.

Pesquisador — VVocé identifica contribuigdes relevantes da populacdo na formacédo da
sociedade brasileira?

Professora 5 — Sim é muito relevante.

Pesquisador — E as culturas s na sociedade brasileira, vocé as considera relevante?
Professora 5 — E bem relevante, porque hoje em dia € obrigatdrio, ndo é? Vocé trabalhar
a cultura afrobrasileira em Artes e Historia, ndo é? Por que € assim, até entdo nao tinha.
Trabalhava umas pinceladas em histdria e tchau. Hoje em dia ndo, na Arte a gente pode
ta trazendo essa cultura de um modo geral. Tanto para as criancas, quanto para 0s
adolescentes.

Pesquisador — Mas, vocé: considera relevante?

Professora 5 — Sim.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicGes da populacdo e das culturas s na formacao
da populacéo Guarujaense?

Professora 5 — Olha, sempre tem. Temos ai as Escolas de Samba, ndo €? A gente fala de
negro e acaba associando a Carnaval, o Candomblé, acaba associando a isso, mas ndo é
SO iss0. Por que € assim: os primeiros imigrantes aqui do lgualdade Plena, dizem que
eram Indios, ndo é. Entfo do indio vem os negros e acaba misturando assim as racas.
Entdo eu acho bem relevante sim. Acho que a mistura aqui nessa cidade, ela existe e
esta crescendo cada vez mais.

Pesquisador — Essas contribui¢des sdo trabalhadas nas suas aulas?

Professora 5 — S&o.

Pesquisador — Como sdo?

Professora 5 — Eu associo com artistas que trabalham esse tipo de pintura, a cultura e
converso com eles a respeito. Quem é negro, quem é pardo, quem é branco. O que € que
eles acham. Como é a familia deles. Se existem s6 negros, se existem brancos e vou
assimilando o contetudo com as questdes familiares que eles tém. Trazendo o cotidiano
deles, no contetido que eu trago, de artistas, de obras.

Pesquisador — Mas vocé traz os artistas que retratam a cultura ou artistas Negros?
Professora 5 — Artistas que retratam a cultura .

Pesquisador — VVocé ndo costuma trabalhar com artistas negros...

Professora 5 — N&o eu ndo vou por discriminacdo de quem é negro, quem é branco... eu
vou pelas obras que eles fazem. Temos ai grandes artistas. Vai, Candido Portinari que
registrou bastante as obras dos imigrantes. Tem como vocé trabalhar a cultura sem
discriminar se o artista € ou ndo negro, se ele desenha negro, se ele desenha branco. Eu
acho que a gente ndo tem como colocar pretos s6 desenhando preto e brancos s
desenhando brancos. Eu trabalho no geral.

Pesquisador — Mas, 0 que eu quis dizer é o seguinte: ndo € comum se ter artistas negros
sendo exaltados dentro do curriculo escolar. Ndo somente artistas, como escritores,
matematicos, cientistas e essas pessoas vao ficando sempre a margem desse curriculo.
Entdo foi nesse sentido que eu estava te perguntando. Independente da obra dos mesmos
serem boas, mesmo questionando o conceito de “bom” e “ruim”, rs. Por exemplo: se
pensarmos em jornalistas negros podemos falar de José do Patrocinio, em engenharia no
engenheiro André Reboucas, na arte Naif de Heitor dos Prazeres e Nelson Sargento,
procurando sair da exclusividade, por exemplo, de um Di Cavalcante que pintava as
famosas mulatas, retratando-as como um objeto de desejo sexual a ser consumido, etc.
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era nesse sentido que eu estava falando. Veja, essa fala foi mais num sentido de
provocacao, rs.

Professora 5 — Realmente, eu nunca parei pra pensar em procurar um artista negro que
retratasse ...

Pesquisador — Que retratasse a cultura ou qualquer outra coisa, mas que se pudesse
dizer: olha ele é negro, vocé aluna ou aluno que sdo negros também, olha que
importante esses artistas negros.

Professora 5 — E um tema para se pensar no dia 20 de novembro, n4o é, a consciéncia ...
Pesquisador — VVocé acha que isso € uma coisa para ser trabalhada aproveitando essas
datas?

Professora 5 — Acho que ndo s6 aproveitando essas datas. SO porque é consciéncia ,
entdo a gente vai trabalhar nesse dia sobre o negro. Eu acho que a gente tem que ir
trabalhando conforme o decorrer do ano. Tem que instigar eles, para eles ndo se
prenderem s6 com datas. Data comemorativa existe sim, tem que ser trabalhada sim,
mas ndo tem que ser preso somente as datas. E algo que tem que ser construido com
eles antes. Até porque na questdo de valores. Vocé vai trabalhar o dia das mées. Dia das
mdes é s6 no dia das mées? N&o, dia das maes é todo dia. ...

Entrevista 22 — professora “6” Ensino Fundamental |

Pesquisador — professora, por favor, seu nome, tempo de rede e formagao?

Professora 6 — professora “6”, 23 anos de rede, Licenciatura Plena em Pedagogia e Pos-
Graduagdo Lato Sensu em Alfabetizacéo.

Pesquisador — Como vocé diagnostica suas(seus) alunas(os), no que diz respeito a
situacdo social?

Professora 6 — Aqui nessa escola, o nivel social é relativamente bom. N&o sdo criangas
gue tém a falta das necessidades béasicas para sobreviver.

Pesquisador — A senhora identifica contribuigdes relevantes da popula¢do na formacéao
da sociedade brasileira?

Professora 6 — Sim. Na cultura, nos costumes. E a base da nossa cultura, né.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacdo da
sociedade Guarujaense?

Professora 6 — Tem, por que isso é no Brasil todo né. Acho que em todo o Brasil existe
a influéncia da raca , do negro, por que é a base da cultura ne.

Pesquisador — Essas contribui¢cOes sdo trabalhadas em suas aulas?

Professora 6 — S&o.

Pesquisador — Como sao?

Professora 6 — Tem as datas que eu trabalho mais a fundo, mas a gente ta sempre
falando desse tema. Até hoje a gente ta trabalhando o trabalho infantil e quem termina
sendo escravizado? A raca , a populacdo de baixa renda que normalmente é . J& néo,
aqueles que tém o poder aquisitivo melhor nunca entram no trabalho infantil.
Pesquisador — Entéo professora, baseado no que a senhora falou, a pobreza tem cor?
Professora 6 — Tem. Infelizmente tem cor e tem raca.

Pesquisador — Como a senhora se identifica no aspecto raca?

Professora 6 — Eu sou parda.

Pesquisador — E a sua turma?
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Professora 6 — A minha maioria aqui € parda. Apesar que no Brasil ndo existe. A gente
trabalha sempre aqui assim: ndo existe o branco. Branco, branco ndo existe. Por que
99% é na mistura racial. Do negro, branco, do indio....

Pesquisador — Mas, entdo a senhora acha que do pardo ao preto, ou seja, a populacao ,
tém as mesmas oportunidades que o branco tem, mesmo que esse branco seja
misturado?

Professora 6 — N&o, ndo tem néo.

Entrevista 23 — professora “7” Ensino Fundamental |

Pesquisador — professora, seu nome e formagéo, por favor?

Professora 7 — professora “7”, Licenciada em Pedagogia e cursando a faculdade de
Direito. Trabalho na rede municipal h4 dezenove anos e na escola também.

Pesquisador — Como vocé diagnostica suas(seus) alunas(os), no que diz respeito a
situacéo social?

Professora 7 — N&o sdo aquelas criancas que tém a falta das necessidades basicas para
sobreviver, mas também ndo séo ricas.

Pesquisador — Pensando nos critérios do IBGE — nos quais pessoas s sdo as de tom de
pele que véo de pardo a preto — quantas(os) alunas(os) s(0s) existem na sua turma?
Professora 7 — A maioria.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacéo da
sociedade brasileira?

Professora 7 — Com certeza.

Pesquisador — E culturalmente, vocé considera relevante a colaboragéo da populagédo na
formacéo da sociedade brasileira?

Professora 7 — Culturalmente a bagagem é maior, né. A bagagem que se encontra é
maior nessa cultura que ja vem herdada ha muitos séculos.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacéo da
sociedade Guarujaense?

Professora 7 — Sim, todos contribuem com uma pequena parcela, porém, com uma
grande significancia.

Pesquisador — Essas contribui¢fes sdo trabalhadas em suas aulas?

Professora 7 — Tem que ser trabalhado. A gente tem que partir do principio de que é
importante a bagagem que cada um traz da sua casa, da sua heranga. VVocé trabalha com
aquilo que é oferecido. Vocé ndo pode trabalhar a parte diferenciada daquilo que ele
traz. Vocé tem que aproveitar aquilo que ele traz pra dentro da sala de aula.

Pesquisador — Vocé teria um exemplo desse trabalho feito em suas aulas com as
contribuicdes da populagéo ?

Professora 7 — Bacana essa sua pergunta. Esse ano, com essa turma do 5° ano, a gente ta
trabalhando com a questdo do preconceito, que € uma coisa que ainda ocorre, ainda
existe. E dentro disso foi trabalhado o respeito. A constituicdo diz isso, que cor, Sexo e
religido, ndo deve haver essa diferenciacdo e nos trabalhamos dentro desse contexto. Do
preconceito que existe, ainda né. Entdo foi trabalhado isso. E um dos topicos até do
conteddo, o preconceito. Ndo sO negro, mas também idosos, deficientes....mas,
especificamente nesse aspecto do negro foi trabalhado.

Pesquisador — Isso no seu planejamento?

Professora 7 — No planejamento dos quintos anos e acho que nos quartos também.
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Pesquisador — Mas, isso nao esta no PPP da escola, ndo é?

Professora 7 — Ndo, no PPP da escola o projeto ¢ leitura. O projeto da gestora é leitura.
Entdo, vocé pode caminhar para diversos textos. Entdo o preconceito € conteddo de
todos os quintos anos da rede. E a grade. Salvo engano, Historia. Entdo todos
trabalharam em cima desse texto. Tem varios topicos, mas tem isso também.

Entrevista 24 — professora “8” Ensino Fundamental |

Pesquisador — professora, seu nome, formacéo e tempo de rede, por favor?

Professora 8 — Meu nome ¢ “8”, sou licenciada em Pedagogia, formada ha doze anos,
atuando na rede ha cinco anos e ha trés nessa escola. Trabalho com os segundos anos.
Pesquisador — VVocé identifica contribuigdes relevantes da populacdo na formacgéo da
sociedade brasileira?

Professora 8 — Relevancia, sim.

Pesquisador — E na Cultura brasileira?

Professora 8 — Sim, na cultura.

Pesquisador — VVocé identifica contribuicdes relevantes da populacdo na formacdo da
sociedade e da cultura Guarujaense?

Professora 8 — Olha! Nessa cidade eu moro ha cinco anos. Eu percebo que a influéncia
existe, existe claramente.

Pesquisador — A senhora trabalha algumas dessas contribuicdes nas suas aulas
especificamente?

Professora 8 — Especificamente, ndo.

Pesquisador — Mesmo reconhecendo essa relevancia?

Professora 8 — Sim, eu n&o trabalho.
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ANEXO C

Apresentacdo dos depoimentos das(os) discentes falando sobre a presenca do

fendmeno do racismo a professora 1 e Diretora

Nas duas entrevistas que se seguem, o0 pesquisador apresentou a professora 1 e a
Diretora o resultado das entrevistas feitas com as criancas, nas quais elas denunciavam
a presenca do racismo na escola de uma maneira geral, apontando as aulas de Educacéo
Fisica, a sala de aula, o espac¢o utilizado para o recreio e 0 caminho tanto para chegada

quanto para saida da escola, como os locais de incidéncia do fenémeno.

ENTREVISTA 25 - professora 1

Pesquisador — professora eu gostaria que vocé fale a respeito desses dados que eu acabei
de lhe mostrar.

Professora 1 — olha, eu acho bem complicado isso dai. Por que, se existe preconceito é
uma coisa que vem da casa do aluno. O que o professor pode trabalhar: na linha de meio
termo ali. Que nem o que vocé comentou: “a tia, sei 14, ndo fez nada”. O que é que ele
queria que fizesse? O méaximo que uma direcdo pode fazer é uma adverténcia e
conversar com aquela criangca. Se o comportamento dela vai persistir ou ndo, tem que ir
além daquela conversa: pais, avds, enfim, a estrutura que ele vive.

Pesquisador — E a escola?

Professora 1 — A escola ela tem um papel complicado. Ela tem que passar contetdo, ela
tem que passar isso, aquilo outro e conceito. Agora, cobrar conceitos eu ndo sei até que
ponto vocé consegue. E a mesma coisa eu chegar pra essas alunas aqui [apontando para
algumas alunas sentadas por perto] e falar: eu ndo quero isso na minha aula e, do portdo
pra 14, acontecer. Entdo o que eu posso fazer é conversar, conversar. Agora, Vocé ndo
pode é ter uma punicdo diferente. O que é que vocé vai fazer? Por que eles sempre
falaram isso ndo é: “a tia ndo fez nada”. E muito facil falar isso. Por que é a mesma
coisa quando eu vou até¢ o médico e ele olhou e falou: “ndo vocé ndo tem nada, vocé ta
mais ou menos, vou te dar um antigripal...”, mas, ndo ¢ uma doenga. E depois eu chegar
e falar que o médico ndo fez nada. N&o é que ele ndo tenha feito nada. Ele fez, ele
olhou, pediu uma radiografia e ele ndo consultou nada, vocé concorda? Entdo é a
mesma coisa: quando vocé sentar com um ele vai falar a verséo dele, quando vocé
sentar com outro, ele vai falar outra verséo e a verdade talvez nédo apareca.

Pesquisador — Vocé mesma esté falando que, mesmo que a atitude seja tomada, quando
virar as costas isso ira acontecer outra vez...
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Professora 1 — Por que é um conceito familiar.

Pesquisador — E a escola o que é que tem de fazer? O que é que pode fazer?

Professora 1 — Os pais ndo sabem mais serem pais hoje em dia. Vocé vé que,
infelizmente é o que acontece. A familia j& estd quebrada. Se a gente for pesquisar a
vida de cada um aqui € complicadissimo. Um tem trés irmédos, um de cada pai.
Pesquisador — Mas, essas coisas vao continuar acontecendo, acontecendo, acontecendo.
Eu ndo sei se a escola, ou entdo os professores poderiam se mobilizar...

Professora 1 — Ha dois anos atras aqui teve um concurso de miss. Miss primavera, foi
muito bonito o concurso. E ai, quem tirou em primeiro lugar foi uma . Isso ninguém vai
poder falar. Linda a menina, maravilhosa. Uma postura, uma elegancia. Ela tinha o
cabelo ruim. Ela era , , bem escura mesmo. Com um sorriso maravilhoso, uma
elegancia. Entdo nessa hora ndo existe o contraste, ndo existe o preconceito?
Pesquisador — VVocé ha de convir que isso ndo é uma coisa comum.

Professora 1 — N&o, por que ela era a mais bonita. Ela era a mais bonita de todas. E tinha
loira de olho azul, de olho verde, de sei 14 0 que... S6 que naquele momento, naquela
situacdo, ela mereceu. Eu tenho foto da menina, em casa, ndo aqui. Fantastica, ela
ganhou com louvor. Eu que trabalhei com elas no desfile, por ser mulher, ndo €? Néo
era o professor que iria ensaiar. Na hora que a menina veio eu falei assim: nossa essa
menina tem um potencial fantastico. Inclusive eu falei pra ela. Ela s6 ndo era muito alta.
Mas, eu falei pra ela: vocé tem potencial, vai atras, vai ver, por que vocé tem uma
beleza muito diferente. Entdo, essa coisa do preconceito eu ndo concordo muito. A
gente ndo pode olhar s6 pra um lado. Ah! Ele foi chamado de chokito, negro, isso e
aquilo.. quando eu for chamada de branca eu vou ficar nervosa. Agora, me chamar de
coalhada, ai ja é pejorativo. E eu ndo tenho uma lei pra me poupar. Eu ndo tenho cotas
pra me proteger. Eu ndo entendo isso. Eu acho que o ser humano tem que ser tratado
com respeito. Ndo importa se € japonés, arabe, enfim, macumbeiro, espirita, nao
importa isso. E, quanto mais a gente ficar reforcando essa tecla, eu acho que é pior. E a
mesma coisa quando a gente refor¢a que o cara cometeu um crime, ja cumpriu a pena
dele, ja pagou o que tinha que pagar, mas, mesmo assim a sociedade vai ficar assim:
“vocé ¢ um ex-presidiario, um ex-FEBEM?”, enfim, isso sO vai reforgcar a imagem.
Reforca, reforga, reforga. E psicologicamente quanto mais refor¢o de imagem ele tiver,
mais ele vai procurar aquele meio ali.

Pesquisador — Mas, ndo tem como ele fugir dessa imagem. E s6 ele olhar no espelho.
Professora 1 — Se ele for negro, ele é negro e ndo é menor por isso.

Pesquisador — Eu sei que ndo é. Mas, eles continuam sendo xingados?

Professora 1 — N&o sei. Serd que isso ndo é superlativo. Se vocé chegar aqui com
alguma coisa, pode ser que eles respondam, etc. Eu ja fui chamada de coalhada e néo
pus isso no jornal. E nem fiquei td&o magoada assim. Tanto que nem achei que era
comigo e se fosse também, coitado de quem falou.

Pesquisador — Mas, isso é uma coisa que ndo foi recorrente na tua vida.

Professora 1 — N&o, varias vezes eu ja fui chamada de outras coisas. Por que € bunduda,
por que € peituda, o que € que eu estou fazendo ali na capoeira, em tal situagdo. Eu fui
num pagode que com o olhar me expulsaram do pagode. Por que eu ndo sabia as letras
das mdsicas, loira e tal. E ai 0 que eu vou fazer, eu ndo sei mesmo gente. Eu vou pagar
por isso, vou sentar no milho, por que ndo sei a letra do pagode e sou branca? Entdo, sei
la. Eu acho complicado isso. O que a escola pode fazer, pode conversar. Agora a gente
tem que ir numa estrutura maior do que a escola. Eu penso assim. Esse “todo mundo
odeia o Chris” eu nunca vi isso, ndo sei como €. Agora, nos Estados Unidos o presidente
é negro. Os melhores times de basquete, atletismo, tudo negro. Entdo nessa hora €
bonito? Vocé falar... Aqui onde nés somos uma mescla tdo grande, ndo temos mais
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maioria branca. Muitos e muitos tempos ndo temos mais maioria branca, mesmo no Rio
Grande do Sul ja tem muito negro. E tem que ter, nds temos direito de ir e vir e vamos
mesclando, mesclando, mesclando. Sei 14, eu acho que a gente tem que parar e falar
assim: ser humano. Assim como se a menina branquinha tiver um problema, néo
importando do que seja. Se xingou ela fala assim: “o professora fui desrespeitada”. Em
algum momento ela tem que ir atras dos direitos dela. N&o pela cor, ou pela gordura, ou
pela, enfim, mas, por ela ser humana. O animal merece respeito, seja la qual for. Entdo
se ele foi humilhado em qualquer situacdo ele tem que procurar seus direitos. Como:
comunicando a professora... mas, muitos nem falam.

Pesquisador — Entdo: vocé ndo acha que eles precisam ter um incentivo ou entdo ter
situacbes que mostram, olha vocé tem o direito de ndo ser xingado.

Professora 1 — Todos sabem, todos eles sabem. Por que se eles souberam falar, sei I3,
que foram xingados de chokito, negresco, ndo sei o que.. entdo foi aonde, no banheiro?
Eles ndo tém a capacidade de conversar com o professor, de comunicar? N&o entendo.
O branco tem essa capacidade? N&o cola muito. Realmente eu acho que nédo € por ai.
Pode ser que exista? Pode, por que na hora que vocé me afrontar, ficar nervoso eu ja
vou chegar assim: qual o seu ponto fraco e atacar.

Pesquisador — E quando isso vai diretamente na cor?

Professora 1 — E o branco ndo vai? Entdo ndo tem com o branco?

Pesquisador — Veja bem! Eu n&o estou falando que ofenda ou deixe de ofender brancos.
Eu estou trabalhando nas ofensas especificamente voltadas para o negro.

Professora 1 — Que nem macaco, vai. Macaco, se vocé me chamar de macaca. Tem
macaco loiro, mico ledo dourado, tem aquele macaco com a cara branca na China. Tem
macaco de toda a cor.

Pesquisador — Mas, o branco comumente é chamado de macaco?

Professora 1 — N&o sei, mas se me chamar de macaca eu vou achar uma graga.
Pesquisador — Mas, eu estou falando se te chamarem de macaca o tempo inteiro.
Professora 1 — VVocé vé. Eu com essa cor assim, 0 meu marido me chama de nega o
tempo inteiro. Quando ele ndo chama eu falo, viche!!! E eu de nega ndo tenho nada,
aparentemente assim. E carinhoso isso.

Pesquisador — Mas, eu estou falando especificamente das criancas.

Professora 1 — Eu acho que é superlativo isso dai que falaram. Por que se eles tém tanta
comogdo em relacéo a isso, por que eles ndo tém comocao pra vir falar? Quais seriam os
motivos?

Pesquisador — Quais seriam as barreiras que estdo impedindo deles virem falar?
Professora 1 — N&o vejo nenhuma. Aqui eu trato todos eles iguais. Eu ndo tenho isso.
Tanto que eu acabei de te comentar, quando teve esse concurso, uma menina fantastica
gue ganhou... E n6s temos professores negros, a orientadora.

Pesquisador — Eu tenho a certeza de que vocé ndo tem, mas, qual € a barreira?
Professora 1 — Entdo porque eles ndo vao na professora ou na orientadora ?

Pesquisador — Eles falam aqui que tentam varias vezes e ndo veem providéncias.
Professora 1 — Mas, qual seria essa providéncia, por que conversar se conversa.
Pesquisador — Mas, ndo esta adiantando.

Professora 1 — O que é que o professor, o diretor, podem fazer a mais do que isso?
Pesquisador — Eu ndo estou aqui pra dar solugdo, mas penso que se é preciso montar um
espaco dentro do PPP para se discutir essas questdes com as criangas também.
Professora 1 — E, mas ndo com a do negro. Ai eu discordo totalmente. E com a do
cidaddo mesmo. Se vocé ficar batendo nessa tecla, vocé estd supervalorizando aquele
problema.
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Pesquisador — Eu ndo estou supervalorizando, eu apenas estou pensando no problema
que esta sendo reincidente.

Professora 1 — Eu acho que a gente deveria fazer um trabalho tipo: gentileza gera
gentileza. Estenda a sua méo para ser ajudado também, coisas assim. Por que ai é uma
coisa abrangente e que realmente falta. Isso falta mesmo. Eu ja falei pra varios alunos:
se vocé quer ser respeitado, tem que saber respeitar também. VVocé quer ser ajudado,
vocé tem que ajudar.

Pesquisador — Veja vocé fazer essas proposta pra mim € bem mais simples do que fazer
para essa crianca que ja tem, segundo o que vocé falou, um ambiente diferente na
familia, na comunidade, etc., essa crianga vai vir aqui, penso eu, vai ouvir essas coisas e
elas vdo entrar por um ouvido e sair por outro. Quando virar as costas a briga vai
continuar.

Professora 1 — Mas, ai tem que ter o contexto social. E que nem trabalhar policia,
trabalhar seguranca, toda uma area. Entdo tem que ser uma coisa que venha la de cima e
por varias frentes ndo é. Ndo somente a escola. Eu acho assim, complicadissimos. Os
meus melhores amigos sé@o negros. Negros e assim, se ndo sdo negros, séo filhos.
Afrodescendentes. O Sombrinha, 0 mestre Sombra. Gente! Eu nunca fui discriminada
dentro da minha academia. Entdo eu aprendi a ver as pessoas ndo como cor, mas, Como
seres humanos. Eu acho assim um absurdo. Por isso é que eu ndo gosto quando fala
assim, pejorativo em relacdo a loira, morena, asiatica, gorda, sei la...é inconcebivel. Eu
acho que tem que ser tratado com respeito. Todos.

Pesquisador — Eu fico pensando como néo seria legal passar isso para as criangas, ou
seja, esse nivel de consciéncia. Uma coisa que ndo existe aqui. Esse é que € o problema.
Professora 1 — Sera que nao tem?

Pesquisador — Pelo menos os dados estdo dizendo isso. Eu ndo os induzi.

Professora 1 — Ser&?

Pesquisador — Pelo menos eu fiquei 1a todo o tempo todo observando suas aulas e,
depois de um tempo, eu percebi um grupo isolado dos garotos e, ao chegar neles, as
coisas comegaram a acontecer.

Professora 1 — Tinha uma menina na escola que era gorda e, por acaso ela era . Mas, 0
problema ndo era nada disso. Ela era muito chata. Ela era uma crianca criada pelos avos,
ja era rejeitada na casa dela, cadé o pai, cadé a mée? Era rejeitada pelos pais. Os avos
nuca a traziam com uniforme, porém, celular ela ja tinha. Nem o ténis ela usava,
estranho, ndo e€? Quer dizer, a concepcdo desses avos: eu ndo dou o basico. Eu ndo dou
a roupa certa, para o lugar certo. E... educagéo suficiente pra ela saber se comportar. Ela
S0 comia besteira, no lanche porque eu ndo sei o resto da vida dela. Ela se comportava
de uma maneira bem complicada, muito dificil. Entdo ela € vitima, é. Mas, também ¢é
algoz. Ela usava daquilo pra bater nos outros, para empurrar os outros, ela ndo fazia
nenhum tipo de questéo para se integrar ao grupo. Entendeu.

Pesquisador — Mas, também, o grupo ndo fazia o minimo de questéo de integra-la.
Professora 1 — Mas, ndo dava. Todo mundo apanhava dela. Ela falava os piores
palavrdes que vocé pode imaginar. Ela ja veio com isso de fora, ndo é. Era uma maneira
de defesa, era. Mas, também, ela ndo queria se integrar. VVocé perguntava pra ela assim:
fulana, cadé o ténis? “Nao tenho”, mas tinha uma sandalia deste tamanho da moda.
Entdo que educacdo essa menina tinha pelos avos? Eu acho que, muita pouca. Eu jamais
deixaria a minha filha ir para a escola com uma sandalia daquela e com qualquer roupa,
de qualquer maneira. Entdo vocé vai vendo todo um erro do processo de educacdo da
raiz. Da familia dela. A menina ndo tinha mae, ndo tinha pai. Os av0s eram bem
velhinhos. Quando chegavam a escola pra falar, ndo sabiam nem se comunicar. S0 que
ai, proporcionavam pra ela, ndo estou discutindo se é certo ou se é errado, aquele
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alisamento progressivo pra uma crianga com nove anos de idade. Isso faz mal, todo
mundo sabe. E pra qué? Pra chamar a aten¢do? E a menina ia sem uniforme e sem ténis.
N&o € invertida a situacdo? Eu acho que é. O que € que era mais importante pra menina:
um celular, uma alisamento?

Pesquisador — Mas, € dificil vocé falar pra uma crianca hoje que um celular nao € legal.
Professora 1 — Mas, era so ela. Se vocé fosse ver o raio X da classe, s6 tinha mais uma
crianga com o celular. Eram criancas de nove anos. E por isso que eu vejo assim, a raiz
é bem mais profunda. Quando eu venho aqui pra reunido de pais eu procuro fazer o pai
imaginar que a responsabilidade daquela crianca, daquele adolescente € dele. Ele esta
passando pela escola, mas, quem vai arcar com todos os atos do adolescente € o pai, € a
mée. Entdo a gente estd aqui fazendo o nosso papel e o deles, em casa, sera que eles
estédo fazendo? Eu dou assim, uma perguntada, uma mexida. Vocé pai, vocé mée, vocé
lembra como era antes. Vocé lembra que vocé tinha que respeitar.

Pesquisador — Mas, vocé fala somente naquele momento e depois ndo tem continuidade.
O mesmo acontece com as criancas.

Professora 1 — Entéo deveria ter alguma coisa assim: gentileza gera gentileza, amor gera
compreensdo, compreensdo gera justica. Se vocé compreende 0 erro, VOcé procura ser
justo naquela situacdo. Agora se vocé ndo entende o erro, como VOcé vai usar de
coeréncia.

Pesquisador — Mas, uma coisa é vocé sofrer esse processo uma vez. Outra coisa é sofrer
constantemente.

Professora 1 — VVocé vai me chamar de macaca todo o dia e eu vou falar: poxa, arranja
outro apelido porque esse ai ja cansou. Eu te juro que ndo vou ligar.

Pesquisador — Mas, isso é vocé. Mulher, adulta, que teve e tem uma estrutura familiar,
etc., agora as criangas eu ja...

Professora 1 — E a mesma coisa daquele caso do jogador de futebol na Italia. Sabe o que
eu iria dizer: joga banana que la em casa esta precisando.

Pesquisador — Mas, é muito facil pensar assim quando se esta do outro lado da moeda.

ENTREVISTA 26 - Diretora

Pesquisador — Diretora esses sdo os depoimentos dos alunos contidos nas entrevistas
realizadas ao longo da pesquisa.

Diretora — Pra mim, enquanto diretora, como eu nédo tenho isso dentro de mim, inclusive
0 meu pai ndo me criou com nenhum tipo de preconceito, eu ndo enxergo isso. Foi
muito importante pra mim a tua pesquisa, viu. As coisas tem que chegar até mim. Por
que, se o professor, ele tem esse olhar, por que se eu vejo algum tipo comentario
menosprezando alguma crianca, na hora eu tomo alguma atitude. Por que eu acho isso
inadmissivel. Eu ndo deixo por apelido em ninguém, na hora que comeca a falar eu
pergunto: qual é o nome dele? “Ah! E fulano”, entdo ele tem nome para ser chamado.
S6 que tem chegar na pessoa. Vocé vé. Tudo isso que vocé esta me passando acontece
no periodo de recreio e em sala de aula. Quando eu chego e fico olhando no
monitoramento e eles estdo meio agitados, eu vou la na hora e na hora eu ja vou
pontuando. Por que vocé tem que ter uma postura bem séria. Vocé tem que direcionar
para cada crianga uma certa forma de tratamento. Uma crianga que é bem educada, que
tem uma familia estruturada, tem uma forma de falar. Com a outra eu vou ter outra para
alcancé-la, até fazer com que aquela crianga consiga entender, consiga ter
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discernimento, consiga acertar as normas da escola. Entdo eu vou direcionando para
cada uma um tratamento de acordo com o que ela é. Para aquele aluno que tem uma
linguagem dura em casa, eu vou ter que ter uma linguagem adequada. Fora isso € uma
ordem: olha vocé hoje vai ficar o teu periodo de Educacdo Fisica comigo, pra ele
entender que cada a¢do tem uma reagdo mesmo.

Pesquisador — Mas, por que especificamente no periodo de Educacdo Fisica? Por que
ndo em outros periodos?

Diretora — Por que, as vezes, eu acho que fica uma coisa meio solta. N&o fica uma coisa
mais direcionada.

Pesquisador — Nas aulas de Educacéo Fisica?

Diretora — Nas aulas de Educacao Fisica.

Pesquisador — E o seu olhar a respeito?

Diretora — E 0 meu olhar. Se eu sou professora de uma sala de aula, eu vou dizer uma
coisa a vocé: cada crianca seré colocada no seu devido lugar. Ninguém aqui fica falando
de cabelo do outro. Eu vou dar uma licdo de moral nessa crianca que ele vai se
incomodar. Ele magoou o outro, ele tem que ser incomodado, para entender que isso
ndo é possivel. Ele ndo é ninguém para humilhar o outro. Tem um livro que fala das
diferencas. Uns magros outros gordos, uns brancos outros negros.

Pesquisador — Por que ndo pretos?

Diretora — Por que n&o, sim. Mas, o preto... Vocé sabe que o preconceito... eu nao tenho
nenhum. Eu tenho amigos... Eu até conversei com um amigo meu sobre isso. A gente
brinca, ndo é. O meu pai sempre foi muito brincalhdo e ele conhece esse meu amigo
desde a escola. Entdo ele sempre frequentou a minha casa e o0 meu pai brincava com ele:
“vem ca pretinho do tio, vem ca ficar comigo”, etc... Dava carinho e atengdo porque ele
ndo tinha pai, entdo meu pai se colocava no lugar. Tinha amizade com a mae dele, n6s
éramos muito unidos € meu pai sempre falava com ele: “ndo tenha vergonha da sua cor.
Vocé € negro, vocé é preto essa é sua cor. Vocé ndo tem que ter vergonha nem se sentir
menosprezado. Vocé tem que ter postura, vocé tem que ter a sua confianca, sua
autoestima la em cima. Vocé é negro e ponto. Vocé ndo tem que ter preconceito
nenhum, por que 0 maior preconceito em muitas situacdes é do proprio negro em se
sentir menosprezado. Se vocé se colocar, vocé ndo tem diferenca. N6s vamos todos pro
mesmo lugar”. Entdo € isso, ndo tem diferenga. Se vocé se fizer valer, ver o seu papel
dentro da sociedade, ninguém vai mexer com vocé. VVocé vai fazer valer aquilo que vocé
. Meu pai sempre conversou muito com ele e ele é um advogado.

Pesquisador — Por que a senhora ndo tira as criancas de uma aula de matematica, ou de
portugués, ou de arte e sim das aulas de Educacéo Fisica.

Diretora — No meu entender eu teria que tirar de uma coisa que eles gostassem. Uma
coisa que incomodasse. A partir do momento que eu ndo incomodar, que aquilo ali néo
causar nada. Se eu tirar de matematica eu vou pegar as atividades que a professora deu e
trabalhar com eles. S6 que nem sempre eu posso fazer isso, por que a escola tem uma
rotatividade muito grande. Eu atendo vocé, ai vem o pai que quer conversar, quer falar
alguma coisa.

Pesquisador — Alias: é essa a sua func¢éo?

Diretora — Eu tenho a minha orientadora educacional. Esse tipo de trabalho aqui é setor
dela. O meu pai sempre me ensinou que nao existe meio certo. Ou é certo ou é errado.
Qualquer atitude que eu fizesse enquanto crianca eu ia pagar pela atitude que tomei.
N&o adiantava eu pedir desculpas. Tem crianca que vem aqui, toma uma atitude errada.
Ai eu chamo e converso. Depois vem de novo. E facil pedir desculpa, bater, xingar e
pedir desculpa e ndo € por ai. Esse ano n6s vamos trabalhar as quatro juntas. O que é
gue aconteceu 0 ano passado [2012, ano da pesquisa]. Nés dividiamos o horario e essa
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divisdo de horério, de uma certa forma, ela impedia o trabalho mais efetivo. S6 que eu
fui orientadora pedagdgica e a Vice-Diretora foi orientadora educacional. Eu amo a
educacdo e ela também. Tudo que é relacionado a educacéo eu gosto demais. Eu tenho
tudo no computador, eu vejo uma atividade diferenciada e trago para a escola. Isso
durante onze anos como orientadora pedagogica. Eu era o suporte pros professores. Eu
vim de uma escola e nessa escola eu estava hd dez anos, e essa escola estava toda
pronta. Tanto pedagogicamente quanto educacional. Essas duas partes tém que estar
afinadas. Por que o trabalho da orientacdo educacional seria esse trabalho aqui com os
alunos em sala de aula. De conscientizacdo, da valoriza¢do do outro, de respeitar o seu
espaco, mas, também respeitar o espago do outro. De ouvir o outro falar para depois se
colocar. Ninguém quer o aluno mudo. A crianca, ela tem o direito de questionar com
educacdo. Eu vejo a escola num todo: tem o administrativo, o pedagdgico e o
educacional. Eu fiz um trabalho com os quintos anos, no qual eu peguei as criancas
mais danadas, aquelas que tinham um comportamento ndo muito recomendavel e os
coloquei como lideres em cada sala. Eles faziam um trabalho com os colegas para ndo
correrem, respeitarem, s6 que tem que ser um trabalho continuo.

Pesquisador — A Vice-Diretora se queixou da falta de oportunidade de vocés estarem
mais juntas no ano passado durante a entrevista que me concedeu.

Diretora — O amor que eu tenho pela educacdo e o que ela tem sdo diferentes. As
pessoas sdo diferentes. A gente ta tentando trabalhar assim, pensando que as pessoas sao
todas diferentes. Entdo nesse ano, para podermos aparar todas essas arestas que a gente
ndo conseguiu.... na outra escola, nds deixamos a escola pronta. Tanto que era uma
escola de favela, mas, se vocé ver o pedagogico...

Pesquisador — As criancas ficam muito aborrecidas quando ficam de fora das aulas de
Educacdo Fisica e eu percebi, ao longo dos oito meses de observacdo, que essas
puni¢Oes ndo tém muitos efeitos, em funcdo das situagbes serem recorrentes.

Diretora — Essa questdo de punicédo, eles seguraram o0 menino e chutaram a canela do
menino, ndo tinha nem bola. E aquela coisa que eu te falei, naquele contexto todo, uma
coisa meio solta nas aulas de Educacdo Fisica. E, eu acho assim, a falta de regras
também. Todo esporte tem regras e futebol ndo foge a isso. Entdo eles ndo tém esse
discernimento. Em nenhum momento, ninguém &, eu ndo digo punido, mas, chamado a
razdo quando aquela crianca ndo faz alguma coisa que fuja a regra. E dificil. A gente
procura ser mais justa possivel. Mas, aquele grupo era reincidente, ja tinham feito varias
situagdes na aula de Educacdo Fisica, a ponto do professor pedir, mandar tirar, por que
estava conturbado. Entdo a gente chama a mée, conversa. A maioria deles a familia ndo
interage, a mée quer arrebentar, quebrar a crianca. E ai vocé fica naquela. Se eu chamar
a mée a mée quer arrebentar. Entdo, eu evito chamar porque eu sei que aquela pessoa
vai ter uma atitude assim, agressiva, grosseira e nao € isso que eu queria, eu queria
pontuar que precisa ter regras, limites. Ai a Educacéo Fisica eu procuro retirar. Mas, é
um caso pra gente repensar. Se vocé fez a pesquisa, vocé estd vendo agora. Agora, eles
ndo foram prejudicados em momento nenhum, por que eles fizeram por onde isso
acontecer. E ndo foi sé eles. Eu s sei a turminha que foi. Aqui eu tinha uma clientela um
pouquinho mais elitizada. J& houve uma mudanca. Agora eu lido com varios tipos de
clientela. Com aquela de um nivel social e educacional mais alto, mas também com
aquele que ndo tem educacdo nenhuma, que ndo tem pardmetro, que 0S pais ndo
educam. Pra vocé ter uma ideia, a mée chega aqui e quando vocé vai falar alguma coisa
do filho, ela chega com quatro, cinco palavrdes que vocé fica horrorizado. Entdo como
que a crianga vai ter um exemplo se a mae fala palavréo, vem toda cheia de ginga, vem
com o shortinho curto, vem com decote pra escola como se estivesse indo pra praia [a
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escola fica a uma quadra da escola]. Entdo é complicado. S&o coisa que a gente lida
aqui.

E assim, vocé fez um questionamento pra mim sobre o porqué das aulas de
Educacdo Fisica. Eu acredito que é o que eles mais gostam, talvez ndo pela atividade em
si, mas, por essa falta de regras, que eu acho que a gente tem de rever isso também. Por
que a Educacdo Fisica ela tem que ter direcionamento também. Pra isso ela estd dentro
do curriculo. Até pra direcionar, pra crianca ter justamente essas regras, saber pontuar as
coisas e ndo ficar uma coisa téo solta.

Pesquisador — E, mas a professora 1 e o professor 2 tém colocado isso como meta, pelo
menos foi o que disseram nas entrevistas. Eles trabalham muito com ordem unida, com
filas tentando estabelecer uma regra de conduta.

Diretora — Entéo, nds estamos tentando, mas ndo chegamos ainda.

Pesquisador — Eu fico pensando nessas situacfes de racismo como reflexo de relacbes
de poder, por que quem tem uma situacdo melhor na hierarquia social, se sobrepuja as
pessoas que ndo tém. Entdo essas diferencas ndo vém por acaso, elas sdo frutos de
relag0es de poder e se assim o séo, elas tém uma dificuldade muito grande de discusséo,
por que ndo vai ser uma atitude que vai resolver. E um trabalho que tem de ser feito
numa continuidade, conforme a senhora falou. E ai eu percebi uma coisa nas criangas:
eles ja ndo acreditam muito que vindo a diretoria a coisa sera resolvida, por conta da
reincidéncia dos casos, conforme eles falam nas entrevistas. Talvez se devesse comecar
a pensar em um novo caminho para restaurar essa credibilidade. Quem sabe com uma
nova atitude em relacdo as providéncias tomadas na ocasido das situacfes de conflito,
xingamento, desordem, etc..

Diretora — E eu concordo com vocé. Olha s6, o ano passado nds ndo ficavamos juntas,
mas nesse ano a coisa mudou. Agora a mesma atitude que eu tomar, vai ser a atitude de
toda equipe gestora. Falaremos uma s6 lingua.

Pesquisador — Primeiro vocés precisam universalizar a linguagem?

Diretora — Com certeza, por que as atitudes eram divididas. Tinha dias que eu e a Vice
ndo estavamos e ficava uma orientadora. E assim, a fala das professoras comigo: “puxa
vida, as vezes ndo estd vocé, as vezes ndo estd a Vice-Diretora e ai é tomada uma
atitude e ndo ¢ uma atitude efetiva” ¢ como se o aluno fosse mandado a diretoria e ainda
voltasse pra sala debochando, dando risada, achando que ta tudo certo, entendeu? Entao
agora, como eu te falei, com as 4 aqui, € uma fala unica. E vai ficar muito determinado,
a parte administrativa ligada a direcdo e a parte pedagogica, educacional, com a
orientagéo.

Pesquisador — Qual a diferenca entre a parte pedagdgica e a parte educacional?

Diretora — A parte pedagogica ela gerencia toda a parte de metodologia, estratégia,
curriculo, planejamento, € a base. Por que vocé vai dar um assessoramento pros
professores. Entdo vocé vai olhar caderno, vai olhar o planejamento porque o
planejamento é uma coisa muito ampla, vocé vai ter que olhar no dia a dia. As vezes um
planejamento pode ser maravilhoso, mas vocé vai ter que estar vendo o caderno daquela
crianga pra vocé ver se estd sendo trabalhado daquela forma. Outra coisa: vocé
pesquisar tudo que tem de mais interessante, por que hoje a criangada necessita dessa
busca, o professor tem que estar buscando sempre coisas novas. O educacional, pra
mim, é o trabalho com o aluno e a familia. E um trabalho extremamente importante que,
infelizmente, aqui a gente esta engatinhando.

Retomando agora que estd todo mundo junto entdo véao trabalhar orientadora
pedagdgica e orientadora educacional juntas. E uma coisa s6. Tém que saber de todos 0s
casos. A orientadora educacional vai ver a parte comportamental. De repente aquele
professora ndo esta dando atencdo para aquele aluno. N&o esta se esmerando para tentar
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trazer aquele aluno para junto dela. Ai a orientadora educacional vai conversar com a
pedagdgica, vai chamar aquele professor pro trabalho.
Pesquisador — Eu também estava ansioso para vir aqui, por que, pensando no PPP como
um documento em construcdo permanente, eu penso que possa trazer alguns dados que
possam ajudar a escola na reorganizacdo do PPP se for esse 0 caso.
Diretora — Toda a reunido de pais ela ndo tem que ser uma reunido de enfrentamento e
sim de acolhimento. Por pior que seja, por mais que vocé veja aquela pessoa que nédo
valoriza a escola mesmo e que deixa a crianga aqui como se fosse um deposito. Entéo o
que é que eu converso com eles, eu falo: cativem esses pais. Por que vocé nao pode
pegar uma crianga que mora la no morro e mandar um caderno para ela fazer a licéo.
Ela ndo vai ter nem uma mesa. Ela vai por o caderno 14 no barro. Ela mora num
quadrado, as vezes até sem banheiro... entdo eu falei pra professora: professora dé
carinho para essa crianga, trate essa criangca de uma forma “diferenciada” pra ele poder
entender a vida dessa crianga e tudo que ela representava dentro da escola. Aquela
revolta da crianca dentro da escola. Por que uma reunido de pais, a primeira reunido de
pais € pra trazer pra dentro de vocé, ser simpatica. Ai depois que cativar, pronto. Nao
adianta vocé passar contetdo, trancar a porta da tua sala, vocé ndo cria vinculo. Talvez
se a gente conseguisse criar vinculos nds ndo teriamos aqui essas situacOes de
xingamento, de desrespeito. Como que eu como professora, diante dessas situacdes
acontecendo em minha sala eu vou fechar os olhos! Eu vou resolver eu mesma. Eu vou
chamar essa mée, dessas crianca que humilhou o outro, vou conversar e vou trabalhar
com essa crianca. Ela vai ter que entender que ndo é tortura, mas eu ndo posso deixar
passar. Muitas vezes ndo chega pra gente ou quando chega a coisa ja estd num nivel de
desentendimento total. Uma histéria grave. O menino sofria agressdo, falava com a
professora e a professora ndo passava pra gente. A mae veio reclamar, dizendo que a
crianga sofria agressdes dos amigos fazia trés meses na hora da saida quando ia para o
ponto de dnibus. Chamei a professora ¢ ela disse “¢é fora da escola”, eu falei pra ela que
era nosso aluno e vocé viu tudo isso e ndo me passou. Entdo sdo situacfes que esse setor
aqui de orientacdo educacional tem que estar conduzindo.
Pesquisador — Mas, eu lhe digo que a orientadora pedagdgica daqui foi categérica em
seu depoimento quando disse que aqui ndo existia caso de racismo. E, quando
acontecia, colocava-se um diante do outro, fazia com que pedissem desculpas e so.
Diretora — Pra mim a coisa ndo chegava nesse nivel. O que estd aqui sdo varias
situacGes que pra mim foi surpresa mesmo. Tem que ter a clareza das a¢Oes. Eu vou
verificar. Deixa eu falar uma coisa pra vocé: eu acho assim que tem os dois lados da
coisa. Tem criancas aqui supereducadas, filhos de zeladores de prédios, etc., assim, ndo
sdo ricos, mas, sdo pessoas que tem assim, uma vida mais tranquila. Eles s&o
discriminados também. Por que, as vezes, incomoda também. Se a crianca traz uma
mochila diferente, uma caneta melhor, um estojinho que ndo é aquele dado pelo
municipio. Entdo existe os dois lados que a gente até conversa. O meu pai foi
caminhoneiro, minha mée costureira e eu sempre aceitei. Eu sempre busquei estudar
para melhorar. Era uma menininha que tinha essas coisas melhores e ela sofreu muito. A
gente teve que ficar em cima, por que ela emprestava as coisinhas dela e as criangas
guebravam de propdsito, pra devolver a ela quebradas. Agora ela ndo vai ter. Eu ndo
tenho, ela ndo vai ter. Entdo € outra situacdo que a gente tem de conversar. O setor de
orientacdo educacional tem de ir as salas para conversar a respeito.

O bullyng pra nds ainda era o numero um, mas, é como vocé falou, o racismo é
uma coisa mais sutil...
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ANEXO D - Perfil da escola

Trabalhar-se-4 com os documentos cedidos pela secretaria da escola, baseando-
se nos dados dos anos de 2011 e 2012. A leitora e o leitor podera observar que algumas
questdes apresentam a confluéncia de dados tanto de um ano quanto de outro de forma
complementar, caracterizando um cruzamento de informacgdes. Ao se comegar a coleta
dos primeiros dados documentais, a secretaria nos informou que ainda estava em
processo de acerto das informacdes e que dependia dessa acomodacdo para dar conta
das demandas administrativas de 2012. Ndo é muito lembrar que a presente pesquisa se

iniciou no més de abril, mais precisamente, nas terceira e quarta semanas.

PERFIL E FUNCIONAMENTO DA ESCOLA - Anos de 2011 e 2012

1. Estado: SP Municipio: IGUALDADE PLENA

2. Nome da escola: E.M. E. F. SEM PRECONCEITOS

3. Equipe Gestora:

Diretor(a): Z

Vice- Diretor(a): L

Orientador Pedagdgico: Q



Orientador Educacional: M

4. Endereco da escola: RUA PUIPE N° 161
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5. Telefone: 013 — 11223322 - 11443344 - e-mail: emefsempreconceitos@gmail.com

DEPENDENCIAS | QUANTIDADE | CONDICOES DE UTILIZACAO | O QUE ESTA
ADEQUADO INADEQUADO INADEQUADO

Diretoria 01 X - -

Secretaria 01 X - -

Sala de Professores 01 X - -

Sala da Coord. 01 X - -

Pedagogica

Sala da Orient. De 01 X - -

Ensino

Sala de Leitura ou 01 - X Espaco fisico

Biblioteca

Sala de TV e Video 01 - X Espaco fisico

Sala de Informatica - - - -

Sala de Multimeios 01 X - -

Laboratorio de - - - -

Ciéncias

Laboratorio de - - - -

Matematica

Auditorio - - - -

Sala de Aula 16 16 - -

Almoxarifado - - - -

Deposito de 01 - X Adaptado

Material de

Limpeza

Despensa 01 X - -

Refeitorio 01 - X Espaco fisico

Recreio coberto - - X 50% de area

coberta

Quadra de esportes - - - -

descoberta

Quadra de esportes - - - -

coberta

Circulacoes 02 X - -

internas

Cozinha 01 X - -

Area de Servico - - - -

Sanitario dos 01 X - -
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funcionarios

Vestiario dos alunos

Sanitario dos
portadores de
necessidades
especiais

01 X - -

Sala dos
Professores

01 X - -

Sala Lego

6. Localizacéo:
(x) area urbana () area rural () area urbana periférica

7. Nivel e modalidade de ensino ministrados na escola:
() educacéo infantil

( x) ensino fundamental — 1° ao 5° ano

( ) ensino fundamental - 5a a 8a série

( ) ensino fundamental - 1a a 8a série

() educacéo especial

() ensino profissionalizante

( x) educacdo de jovens e adultos — ciclo I (1° ao 4° Termo)

8. Dependéncias escolares e condigdes de uso:

Na coluna “Condigoes de Utilizagdo,” indicar a quantidade de dependéncias adequadas
e inadequadas. Adequada é a dependéncia cuja estrutura e organizacdo permitem sua
plena utilizacdo. Inadequada é a dependéncia cuja estrutura e organizacdo ndo permitem
sua plena utilizacao.

Observacdes:

Padronizando os Conceitos:

Matricula Inicial: Namero de alunos matriculados e efetivamente frequentando a escola
até a ultima semana do més de margo.

Afastado por Transferéncia: Numero de alunos que durante o ano letivo solicitaram,
oficialmente, sua transferéncia para uma outra escola.

Evasdo: NUmero de alunos que constam da Matricula Inicial, mas ndo aparecem na
Matricula Final.
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Padronizando as Formulas:
As férmulas para calcular as taxas de desempenho sao:
Matricula Final = (No de Aprovados + No de Reprovados)

Taxa de Aprovacao = [(No de Aprovados) + (Matricula Inicial + No de Admitidos apds
0 més de margo — Afastados por transferéncia)] x 100

Taxa de Reprovacdo = [(No de Reprovados) + (Matricula Inicial + No de Admitidos
apos 0 més de marco — Afastados por transferéncia)] x 100

Taxa de Evaséo = [(No de Alunos afastados por abandono) + (Matricula Inicial
+ No de Admitidos ap6s 0 més de marco — Afastados por transferéncia)] x 100.

9. Matricula Inicial

2012
ENSINO FUNDAMENTAL
SERIE | MATUTINO | INTERMEDIA | VESPERTINO NOTURNO TOTAL
RIO
TE|/Q|\/| Tur | Alun | Turm | Alun | Turm | Alun | Turm | Alun | Turm | Alun
e) ma 0s as 0s as 0s as 0s as 0s

3° A 1°A 1TA
3° B 1°B 2TA
3° C 1°C 3TA
3° D 1°D 4TA
3° E 1°E
3° F 1°F

1°G
4° A
40 B 2°A
4° C 2°B

2°C
50 A 2°D
50 B 2°E
50 C 2°F
50 D 2°G
50 E
50 F 4°D
50 G 4°E
TOT 16 16 04 36
AL
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10. Disciplinas criticas (com baixo desempenho) no ensino fundamental, por série e
termo do ano anterior :

DISCIPLINAS | ANO/TERMO TURMA TURNO TAXA DE~
REPROVACAO
LP/MAT 1°s anos A/B/C/D/E/FIG Tarde
LP/MAT 2% anos A/B/C/D/E/FIG Tarde
LP/MAT 3% anos A/B/C/D Manh&/Tarde
LP/MAT 4% anos A/B/C/D/E/F/G/H | Manha
LP/MAT 5% anos
LP/MAT 1°Termo A Noite
LP/MAT 2° Termo A Noite
LP/MAT 3°Termo A Noite
LP/MAT 4° Termo A Noite
11. Distorcéo idade-ano — 1° ao 5° ano (ano anterior):
Q
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s| 8] 8| 2| 2| 2| glas|0g
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Q © © o — o~ N2B| T x
S [e 0] D — — — (b} —_
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L %) %) %) n n 8 s | @
s| 2| 2| 2| 2| 2| gléds|og
S| 8| 8| &| & &| SI32| 29
Q o~ ™ < o © Q|G| © X
— — — — — — L O c =
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<l 2| <] <] <] «€] < + |82 -8




12. Recursos Humanos: Pessoal técnico de acordo com a formacao
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CARGO/ ENSINO ENSINO ENSINO
FUNCAO QUANTIDADE | FUNDAMENTAL MEDIO SUPERIOR
o S S o o] o o
2 B SEsS 2| _2
s B| £z32 58|53
5 S| §833| ©§ 9%
O c TS S L L
- - -
g 8 sl £
5| 2 5| 2
gl g £l s
O| £ Oo| £
Diretor(a) 01 01
Vice-Diretor(a) 01 01
Secretéario(a) 01 01
Orientador de
Educacional 02 02
Professor  Ed.
Infantil 36 36
Professor  19/5°
Professor ~ 5°/9°
ano
Professor
Profissionalizante
TOTAL
13. A escola prové para os alunos:
a) merenda escolar? (X) sim ( )nao
b) servico médico? ( ) sim (x)néo
c) servico oftalmoldgico? (X) sim ( )néo
d) servico odontoldgico? (X) sim ( )néo (Prevencgédo)

14. Liste as medidas ou projetos que estdo sendo implantados na atual
administracdo. Informar, para cada projeto ou medida, o critério de eficiciaa que
corresponde, o objetivo e o resultado alcangado.

Medida/ Projeto

Obijetivo

Resultado

Espaco aprendizagem

Aprender com significado

Em andamento

Ecoviver

Meio Ambiente

Em andamento
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Lego MATEMATICA Em andamento

15. Como a escola implantou as medidas ou projetos?

a) Redefiniu funcbes (X)sim ( )ndo
b) Definiu responsabilidades (X)sim ( )ndo
c) Capacitou a equipe (X)sim ( )ndo

d) Outros (especificar)

16. O que mudou com a implantacdo das medidas ou projetos em relacdo a
situacdo anterior (comprovar com fatos e dados)? Se alguma das respostas a seguir
for afirmativa, especifique.

a) a organizacdo da escola? (X)sim () néo
b) as taxas de abandono e reprovacdo? (X)sim () néo
¢) compromisso dos professores? (X)sim( )nédo
d) ambiente escolar? (X)sim( )nédo
e) envolvimento dos pais? (X)sim( )nédo
f) nivel de aprendizagem dos alunos? (X)sim( ) nédo
g) freqiéncia dos alunos? ( X)sim ( ) ndo

h) outros (especificar) VER NA PAGINA SEGUINTE AS ESPECIFICACOES

17. Como a Secretaria de Educacao trabalhou com a escola?
a) Discutiu as medidas ou projetos? (X)sim( )néo

b) Ouviu a opinido da escola? (X)sim( )néo
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c) Forneceu apoio técnico? (X)sim( )néo
d) Forneceu apoio financeiro? (X )sim( )ndo
e) Capacitou professores, diretores (X)sim( )néo

f) Outros (especificar) PARCERIA SEDUC/ESCOLA

18. Qual tem sido a participacdo dos professores e demais funcionarios nas
medidas e projetos implementados pela escola?

a) Discutem (X)sim () ndo
b) Sugerem (X)sim () ndo
c) Aprovam (X)sim( ) ndo
d) Executam (X)sim () ndo
¢) Avaliam (X)sim () ndo

19. Qual a participagéo do Colegiado/Conselho Escolar?

a) Discute (X)sim( )néo
b) Sugere (X)sim( )néo
c) Aprova (X)sim( )ndo

d) Participa da elaboracéo dos projetos () sim (X ) nédo

e) Participa da avaliacdo dos projetos (X)sim( )néo

20. A execucdo das medidas ou projetos envolveu parceria com outras instituicoes
(ONGs, empresas, sindicatos etc.)?

( )sim (X )nédo

21. Como a escola avalia sua relagédo com a Secretaria de Educagéo?

( )Ruim ( )Boa ( X )Excelente (' )Indiferente
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Explique: AGEM CONCOMITANTEMENTE COM A ESCOLA

22. Como a escola avalia a sua relacdo com a comunidade?
( )Ruim ( )Boa ( X )Excelente (" )Indiferente
Explique: COMPARECIMENTO A ESCOLA PARA PARTICIPAR DE REUINIOES

QUANDO  SOLICITADO; APOIO~AS ATIVIDADES, TAIS COMO
COMEMORACOES, FESTAS, EXCURSOES, ETC...

23. Qual a forma de selecéo do diretor(a) para a escola?

a) Indicacéo (X)sim( )ndo
b) Eleicao ( )sim( )nao
c¢) Concurso ( )sim( )nédo

d) Certificacao oferecida pela Seduc () sim ( ) ndo

24. A taxa de rotatividade dos professores e funcionarios, nos ultimos trés anos,
tem afetado o desempenho da escola? Se sim, como?
NAO

25. Qual o percentual de professores com jornada de trabalho em tempo integral
na escola, atualmente? 36%

26. Metas para 2011/2012 em relacdo ao indice de evasdo, retencdo , relacao
interpessoais e necessidade de formacéao para os educadores:

26.1 — Diretor(a):

EVASAO: o trabalho da Equipe Gestora é de suma importancia para Vviabilizar aces
gue coibam a evasdo escolar, demonstrando claramente o valor da Escola como
constituicdo puablica que visa o atendimento integral ao aluno que necessita deste
despertar;
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RETENCAO: apesar do indice de retencdo da U.E. ter sido baixo, percebemos que
necessitamos rever alguns conceitos e ac6es para melhorar o aprender de nossos alunos
através de metodologias diferenciadas e acreditando sempre no qualitativo, realizando
assim, um ensino de qualidade. Sempre devemos rever nossas praticas pedagdgicas para
atingirmos com objetividade e clareza todos os aspectos relevantes e essenciais para o
desenvolvimento das Competéncias e Habilidades, tdo importantes dentro do processo
ensino-aprendizagem;

RELACOES INTERPESSOAIS: A Gestdo Democratica é o carro-chefe de todo processo
facilitador das relacGes interpessoais, em que dar a vez aos Educadores, Alunos e
Comunidade Escolar é de suma importancia para minimizar os conflitos e a partir dai
gerenciar as diferencas individuais com imparcialidade e sensibilidade, sempre
buscando equilibrio entre as partes;

FORMACAO PARA EDUCADORES: A Secretaria de Educacdo, por meio de uma de
suas diretrizes, vem realizando um trabalho com nossos Educadores, em que séo
oferecidas capacitacGes que minimizam davidas e propiciam solugdes plausiveis para o
aperfeicoamento de nossas praticas pedagogicas que sdo acrescentadas a nossa bagagem
profissional, sendo este um processo continuo que deve ser valorizado por todos 0s
profissionais da Educagéo.

26.2 — Vice-diretor(a):

Deve- incentivar acfes complementares designadas a cada um dos setores propriamente
ditos:

Em relacdo a evasdo, devera haver um acompanhamento através de tabulacdo de dados
periddicos para controle de casos especificos (Orientador Educacional-O.E.); elaboracao
e criacdo de espacgos pedagogicos, com vistas a motivagdo dessa pratica, como também
implementacdo de capacitacdo pratica aos educadores para que compreendam este Nnovo
olhar aos desafios do nosso cotidiano e elaborando metas a serem atingidas (Orientador
Pedagdgico-O.P.); valorizacdo da organizacdo e atendimento a comunidade escolar
(Direcdo);

Em relacdo a retencdo, devera ser estudada a melhor forma de verificagdo dos
verdadeiros motivos para que elas ocorram ou ndo, pois sabemos que 0s verdadeiros
motivos para que elas ocorram ou nédo, pois sabemos que os indices de aprovacdo e
retencdo ndo contextualizam a realidade da rede, portanto € uma das metas emergenciais
desta gestdo. A recuperacdo desta situagdo sera evidenciada e analisada para canalizagdo
de acOes pertinentes a cada caso: aulas de reforgo, contato e apoio familiar,
encaminhamento a especialistas, se assim se fizer necessario. A aprovacao geral, por si
s0, ndo identifica uma aprendizagem de qualidade;

Quanto as relagdes interpessoais, é de suma importancia a valorizagao dos profissionais
envolvidos neste contexto, para a realizacdo de nossos objetivos, pois atraves deles é
que tudo ira se concretizar, sendo que as ac¢les desta gestdo democrética, priorizam o
bom relacionamento entre todos 0s segmentos.
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26.3 — Orientador Pedagdgico: propiciar projetos direcionados a assiduidade dos
alunos, objetivando a valorizacdo da aula presencial, como também dar valor a
responsabilidade, como sendo uma das mais importantes normas de conduta;
apresentacdo e exposicdo de graficos para a Comunidade, mostrando os resultados
obtidos; acompanhar os métodos e estratégias utilizadas em sala de aula, de maneira que
a frequéncia as aulas ndo seja magante e sem motivacdo para ambos, professor e aluno;
facilitar acesso ao material didatico ja existente na U.E., como também a efetivacdo de
compra do material que se faca necessario no decorrer do ano, pois se o professor
estiver munido com as ferramentas que sdo Uteis ao seu trabalho, os resultados serdo
certamente, satisfatorios; capacitacdo de professores com especialistas da rede serdo
agendadas para maior conhecimento académico de agdes a serem aplicadas; reunides
quinzenais, em que as “pratas da casa” comungardo as suas experiéncias diarias,
conflitos e solucdes; grupos de estudo de casos isolados; reuniGes de pais, sem
compromisso quantitativo.

26.4 — Orientador Educacional: dar segmento ao trabalho de interacdo aluno/escola,
despertando sempre o interesse do educando pelos acontecimentos escolares de ordem
pedagogica, cultural, ética e social.

27. Quais o0s projetos interdisciplinares e temas geradores ?
Saber em Acéo
Agenda 21 — conscientizacdo em relagdo ao meio ambiente.

Bibliografia.

Ideias baseadas no texto integral do Regimento Escolar das Escolas Municipais de
Igualdade Plena, na experiéncia profissional dos envolvidos e nos textos dos cursos de
capacitacdo promovidos pela Seduc, no decorrer do ano letivo.
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ANEXO E

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO ANO: 2012

Diretrizes da Secretaria de Educacdo

| — Gestdo Democratica:

Objetivo Geral da Escola: desenvolver a pratica democratica e participativa na U.E.
Metas: atingir 100% dos profissionais da escola.

Acoes: participar das decisdes durante todo o processo educacional.

Responsavel: Professores, Equipe-Técnica-Direcdo, Orgdos Pulblicos, Responsaveis e
Alunos.

Il — Acesso e Permanéncia do aluno na escola, com sucesso:
Obijetivo Geral da Escola: cuidar da permanéncia do(a) aluno(a) com sucesso na escola.
Metas: diminuir a evasdo e a retencdo em 100% - 1° ao 5° ano; 50 EJA.

Acoes: reflexdo sobre amizade, ética; trabalhar a convivéncia cotidiana.
Responsavel: Equipe Técnica- Direcdo/ Professores

111 — Valorizacdo do Educador:

Objetivo Geral da Escola: enriquecer o lado profissional e pessoal de cada um.
Metas: envolver 100% das pessoas, integrando-as ao ambiente escolar.

Ac0es: acesso total a cursos e capacitacdo aos profissionais.

Responsavel: Seduc, Equipe-Técnica-Direcdo e Professores.

IV — Educacéo para todos:

Objetivo Geral da Escola: acolher, incluir e integrar alunos especiais ou nao.

Metas: mobilizar 80% de alunos a perceberem e respeitarem as diferencas pessoais.
Acdes: promover atividades diferenciadas e diversificadas objetivando maior integracéo
entre todos da U.E.

Responsavel: Equipe-Técnica/Diregdo, professores, funcionarios e alunos.

V — Atendimento integral:

Objetivo Geral da Escola: resgatar um ambiente saudavel de interacdo e
responsabilidade entre os participantes desta convivéncia escolar diaria.

Metas: envolver alunos, professores e funcionarios, motivando-os dentro da rotina
escolar.

Acoes: atender as necessidades intelectuais, fisicas e emocionais de todos da U.E.
Responsavel: Equipe Técnica/Dire¢édo

Assinatura dos membros do conselho aprovando o Projeto Politico Pedagdgico:




