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RESUMO

A pesquisa se prop0s a investigar o tratamento dado pela escola a diversidade cultural a
partir da analise das praticas pedagogicas dos professores que sdo desenvolvidas a partir de
um Projeto Politico-Pedagdgico e de um modelo institucionalizado de Curriculo. A Revisdo
de Literatura embasava-se na Pedagogia Critica e buscou: problematizar a questdo do poder
e de sua manutencg&o na escola e na sociedade a partir do tipo de conhecimento legitimado
e veiculado pela instituicdo escolar; compreender a formacdo do sujeito dentro de uma
perspectiva socio-historica procurando identificar no cotidiano escolar a forma de politica
cultural manifestada a partir do modelo de curriculo desenvolvido. Os objetivos da pesquisa
foram: compreender e analisar o tratamento dado pela escola a diversidade cultural a partir
das praticas pedagogicas dos professores; identificar os procedimentos metodolégicos
utilizados pelos professores e sua relacdo com a diversidade cultural; perceber a
compreensao que os professores possuem acerca do significado da diferenca; examinar a
relagdo existente ente o PPP, a PROEF e o curriculo da escola com o desenvolvimento das
praticas docentes. Utilizou-se de uma abordagem metodoldgica qualitativa e os seguintes
procedimentos para a coleta de dados: andlise documental, observacdo das praticas
pedagodgicas e grupo focal realizado com os professores da escola. Os dados foram
analisados a partir de uma abordagem interpretativa. Ao final sdo informados os resultados
da investigacdo onde verificou-se a dicotomia existente entre o que € proposto pelos
documentos oficiais da escola com relagéo a fala dos professores e o que € desenvolvido no
cotidiano escolar a partir das praticas pedagogicas. Desta forma, considera-se que as
praticas pedagdgicas nesta escola estdo pautadas em uma perspectiva de homogeneizacao
e de um curriculo monocultural, o que descaracteriza o proposto nos documentos que
fundamentam o fazer pedagodgico dos professores a partir da ndo valorizagdo do
conhecimento vivencial dos educandos. Verificou-se, ainda, que os docentes associam a
idéia de diversidade como idéia de falta, de diferenca e ainda como desigualdade, fazendo-
nos acreditar que dessa maneira ndo ha tratamento a diversidade dos alunos, ja que esta ao
invés de ser vista como riqgueza e como contribuinte na formacdo de todos os sujeitos que
participam do cotidiano escolar € despercebida pelos professores através de seus fazeres
pedagdgicos abrindo mao de utilizar a diversidade existente entre os alunos como objeto
para o desenvolvimento de préaticas que se caracterizem como multiculturais.

Palavras-chave: Praticas pedagdgicas. Diversidade cultural. Curriculo. Multiculturalismo.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa investiga como a diversidade cultural € trabalhada nas préticas
pedagogicas de uma escola publica da zona Leste da cidade de Manaus no ano de
2006.

A motivagcdo para essa investigacdo sobre o tratamento que a diversidade
cultural recebe no interior de uma escola surgiu durante os meses de junho e julho de
2003, quando a pesquisadora foi convidada a realizar um curso de formacéo
continuada para os professores, dos Ciclos, da Escola, na qual se realizou a
investigacao.

O contato com a realidade da comunidade em que a escola estava inserida
chamou atencéo pelas peculiaridades ali encontradas, como por exemplo, a relacéo
dos professores com os alunos, a relacdo da comunidade com a natureza, seu universo
mitico, a divisdo geogréafica e soécio-econdmica que dividia a comunidade e as
implicacbes dessa forma de ocupagdo para a interagdo entre os moradores, as
caracteristicas fisicas do local, seus pescadores e suas historias.

Ao realizar o trabalho de formacdo com os professores, identificou-se uma
preocupacdo em construir uma nova pratica e trabalhar com as especificidades do
contexto da escola e com os modos de ver e viver o mundo da comunidade escolar. A
pesquisadora identificou, entdo, a oportunidade de investigar que tratamento era dado a

diversidade cultural definindo-se, dessa forma, o objeto de estudo dessa pesquisa.

Os objetivos propostos para a investigacao foram: compreender e analisar o
tratamento dado pela escola a diversidade cultural a partir das préaticas pedagdgicas
dos professores; identificar os procedimentos metodologicos utilizados pelos

professores e sua relacdo com a diversidade cultural; examinar a relacdo existente



entre o PPP, a PROEF e o curriculo da escola com o desenvolvimento das praticas
docentes.

O trabalho esta estruturado da seguinte forma: no Capitulo 1 apresenta-se uma
revisdo de literatura sobre a prética educativa escolar e seu contexto social, na
perspectiva de uma educacéo voltada para a diversidade cultural a partir do estudo da
sua relacdo com a cultura e o curriculo. No Capitulo 2 esta explicitada a trajetéria
metodoldgica. O Capitulo 3 apresenta os resultados e a andlise dos dados.
Posteriormente sdo feitas as consideragcbes finais, procurando refletir sobre a
possibilidade de construcdo de um espaco escolar que seja cenario de praticas
pedagogicas viabilizadoras de processos de aprendizagem de todos a partir da

valorizagéo das experiéncias individuais dos alunos.



1 REFERENCIAL TEORICO

1.2 A PRATICA EDUCATIVA ESCOLAR E SEU CONTEXTO SOCIAL

Refletir sobre o conhecimento veiculado pela instituicdo educacional dentro de
um processo de educacéo intencional nos leva a discutir sobre o tipo de conhecimento
por ela trabalhado e em que perspectiva se da. Sabe-se que a escola como instituicdo
social elege um tipo de conhecimento, como Unico e verdadeiro: o conhecimento
cientifico. Nesse conhecimento esta implicito o valor de verdade como descoberta.

A idéia de conhecimento como verdade e descoberta nasce a partir do
pensamento de Platdo no periodo classico grego (séculos VI e V a. C), no qual se
estabelece a teoria dos dois mundos: o mundo sensivel (das coisas, das
materialidades, das aparéncias e das copias) e o mundo inteligivel (das idéias, das
formas, das esséncias, dos originais). Atribuindo uma materialidade mutavel ao mundo
sensivel, Platdo o considera imperfeito, sendo dessa forma, atribuida a perfeicdo e a
eternidade ao mundo inteligivel, das idéias, onde estaria a verdade (CORTELLA, 2004).

Aliando o corpo ao mundo imperfeito e sensivel e a alma ao mundo inteligivel,
Platdo considera que nossa alma ja conheceu a maior parte das verdades e as
esqueceu ao ganhar um novo corpo, por isso é preciso reconhecer (conhecer de novo)
cada uma delas, que est4d coberta; lembrar novamente. Dessa forma atribui o
significado de aprender a lembrar e conhecer, descobrir.

Essa concepcéao pedagogica de Platdo é chamada de Teoria da Reminiscéncia,
pois enfatiza a memorizagdo como o principal caminho do aprendizado, entendendo o
conhecimento como verdades prontas e previamente existentes, sendo que a partir de
sua reproducdo se da a aprendizagem (CORTELLA, 2004).

A escola trabalha com os conteudos como se eles tivessem sido descobertos,

sem assumir que eles foram construidos e que esse processo de construcéo é afetado



por questdes histéricas, politicas, econémicas e ideologicas. N&o ha neutralidade no
processo de construcdo do conhecimento cientifico, jA que é desenvolvido pela
instituicdo escolar a partir de uma ideologia dominante em que as elites sociais, atraves
dos processos pedagdgicos intencionais, mantém uma relacdo de poder e
subordinacéo das classes menos privilegiadas.

Portanto, é necessario pensar sobre a natureza do conhecimento cientifico
trabalhado pela escola. Por que determinadas formas de conhecer sao autorizadas pela
escola e outras ndo? As acdes da escolarizacdo ndo sao neutras, todas elas visam
algum objetivo, sdo um empreendimento politico e cultural (McCLAREN,1997). Nenhuma
acdo da escola esta livre de intencdes. Ao contrario, estdo impregnadas de relacbes de
poder que visam legitimar determinadas formas de conhecimento e valores
(GIROUX,1997) trabalhados na escola a partir de estratégias que levam o0s grupos
sociais a té-los como verdadeiros e unicos (CORTELLA, 2004), negando os saberes
construidos dentro de uma perspectiva vivencial. A escola € um poderoso instrumento
para a efetivacdo do processo de dominacdo, “por isso, a produgcdo de valores e
conhecimentos, dando-se em sociedade, ndo é neutra, envolvida que estd no ambito do
poder e de quem o possui” (CORTELLA, 2004, p. 48).

E inegavel constatar que a entrada de alunos das classes populares na escola a
partir da década de 70 aumentou consideravelmente, porém é também fundamental
refletir sobre o tipo de educacgéo, a quem essa escola ou esse modelo escolarizado de
educacao esta servindo, e que tipo de conhecimento vem sendo veiculado e construido.

A crenca de que a escolarizacdo pode melhorar as condi¢cdes de vida da
sociedade esta muito presente em nossa sociedade. Esse discurso traz a idéia de que
a instituicAo escolar sozinha € responsavel e capaz de acabar ou diminuir
consideravelmente as injusticas e desigualdades que habitam em nossa sociedade
(SACRISTAN, 2001). Entretanto, a escola ndo é uma instituicdo isolada da sociedade,
pois encontra-se inserida em seu meio atendendo aos interesses de um poderio que
busca reafirmar e perpetuar seu poder a partir da educagcao escolarizada. Assim, vale
discutir sobre o papel da escola como instrumento de transformacdo ou como
reprodutora de uma desigualdade social. A visdo de que a escola é a redentora das

desigualdades sociais, chamada de otimismo ingénuo, ou a compreensao de que a



escola é reprodutora das desigualdades sociais, denominada de pessimismo ingénuo,
ndo dao mais conta de explicar a funcdo da escola na atualidade (CORTELLA, 2004).
Se adotarmos o otimismo ingénuo estaremos vendo a escola como instituicdo
absolutamente autbnoma em sua insercdo social, atribuindo a ela capacidade de
extincdo das desigualdades, localizando-a fora do tecido social do qual faz parte.
Apesar desta visdo ainda ser presente em nossa sociedade, pois atribuimos a escola

uma missao salvadora da sociedade, esta ndo se apresenta como real.

A fé na educacéo nutre-se da crenca de que esta possa melhorar a qualidade de
vida, a racionalidade, o desenvolvimento da sensibilidade, a compreensao entre
0os seres humanos, o decréscimo da agressividade, o desenvolvimento
econdmico, ou o dominio da fatalidade e da natureza hostil pelo progresso das
ciéncias e da tecnologia propagadas e incrementadas pela educacao.
(SACRISTAN, 2001, p. 21)

De outro modo, a escola também ndo se coloca a mercé do Estado, sendo
utilizada como um aparelho de reproducdo de seus desmandos sem que, a0 mesmo
tempo, reaja ou crie resisténcias nesse embate do poder politico e econémico,
posicionamento esse que Cortella denomina como pessimismo ingénuo, surgido a partir
dos anos 70. Assim, a escola é vista, por essa concepc¢do, como reprodutora das
desigualdades sociais. Os profissionais da educac&o sdo meros funcionarios das elites,
sem oferecer nenhuma resisténcia. Neste contexto, a escola é vista como refém da
sociedade, das elites e do poder dominante que a controla (CORTELLA, 2004).

Sabemos que o fato da escolarizacdo nao ser considerada como atividade neutra
e sim como uma atividade que compde um tecido social denso, em que as relacdes de
poder estdo presentes, visando a construcdo de sujeitos passivos e produtivos
(McLAREN, 1997), implica necessidade de reverter esta situacdo, a fim de que as
praticas pedagdgicas tornem-se ferramentas de transformacgéo social. Esse objetivo
pode se concretizar a partir da construcdo de sujeitos que possam compreender as
relacfes sociais a partir de um olhar e uma compreensado mais criticos da realidade em
gue se inserem. Dessa forma, o conhecimento veiculado pela escola deve servir para a
compreensao da realidade cotidiana (BOCK & AGUIAR, 2002).

A partir desta premissa, surge, nos anos 80, outra visdo denominada de

otimismo critico (CORTELLA, 2004). Admite-se que a escola possua uma dupla funcéo,



sendo esta, a0 mesmo tempo, conservadora e inovadora, buscando uma relativizagéo
das préaticas pedagogicas e do conhecimento construido. Vé-se, nesse momento, a
escola como uma instituicdo que reproduz as injusticas sociais, mas que, a0 mesmo
tempo, tem o poder de funcionar como uma ferramenta importante para as mudancas
sociais. Acredita-se que o educador tem um papel ndo somente pedagogico, mas
politico-pedagdgico, comprometido com as mudancas sociais a partir de suas praticas e

da clareza sobre sua fun¢éo na sociedade.

Por isso, ndo é uma questdo menor pensar nossa préatica nessa contradi¢céo; o
prioritario, para aqueles que discordam da forma como nossa Sociedade se
organiza, € construir coletivamente os espacos efetivos de inovagdo na prética
educativa que cada um desenvolve na sua propria instituicdo (CORTELLA, 2004,
p. 137).

Assim, verifica-se que a educacdo escolarizada, longe de ser uma prética
“neutra”, deve promover-se como pratica social e os educadores devem ter clareza
sobre suas concepcfes de mundo e sobre as finalidades de seu trabalho para que
possam atuar com vista a promocdo da transformacdo social. A compreensdo de
mundo pode ser trabalhada através do desenvolvimento de um senso critico, de justica
e de responsabilidade, envolvendo professores, alunos e sociedade.

Neste mesmo sentido, os estudos desenvolvidos por McLaren (1997) e Giroux
(1997), tratam o desenvolvimento das praticas pedagdgicas como uma ferramenta da
transformacao social. Ao trabalhar na perspectiva da pedagogia critica, esses autores
afirmam que a escola faz parte de um tecido sécio-politico, em que predominam as
elites dominantes, tendo como func¢des o fortalecimento daqueles que nao tém poder, a
partir da transformacédo das desigualdades e injusticas sociais, desenvolvendo uma
educacao, da mesma forma ndo-neutra, mas a favor de uma classe desprivilegiada.

Sabe-se que toda préatica pedagdgica esta imbuida de concepg¢bes sociais,
culturais e politicas que tentam legitimizar determinada forma de conhecimento e de
saber em detrimento de outras. Por isso a transformacgéo da pratica pedagogica deve
envolver a transformacdo de concepcdes dos docentes. Essas mudangas nao se
reduzem a mudancas de abordagens metodolégicas, mas significam a mudanca na

maneira de ver o mundo e o propdsito da educacédo escolarizada.



Para Giroux (1997), a perspectiva de um trabalho docente transformador
perpassa pela compreensao das escolas enquanto esferas publicas democraticas. Este
espaco deve ser destinado a construgdo de conhecimentos e habilidades para a
vivéncia social dos estudantes, rompendo com uma visdo de escola somente como
preparadora para um mercado de trabalho.

A escola é um importante local para a constru¢cdo da compreensao critica da
realidade e para o desenvolvimento de sujeitos capazes de compreender sua
sociedade e as relagbes que esta desenvolve. Porém, para que haja a efetivacao
dessas acdes € necessario que professores e estudantes se vejam como agentes
sociais, e que a escola passe a ser um dos veiculos para essa transformacéo social.

A escola é uma ferramenta para uma sociedade realmente democratica. Os
conhecimentos por ela trabalhados ndo tém cunho apenas informativo, mas podem dar
base a construcao de sociedades que possibilitem a convivéncia de sujeitos politizados,
abrigando em seu interior, educadores que tenham ciéncia de sua funcao.

Se nas escolas o0s estudantes vivenciarem praticas democraticas e
socializadoras, fora dela terdo mais facilidade para também fazé-lo. A educacao
escolarizada pode contribuir para o desenvolvimento de posturas de participacdo e
decisfes coletivas. Essas atividades fortalecem a idéia de grupo social e a necessidade
do grupo na tomada de decisdes e também na aceitacdo de idéias outras para a
finalizacdo de decisoes.

A escola como espaco que recebe sujeitos singulares, que formam um conjunto
absolutamente heterogéneo, tende a negar essa diversidade da mesma maneira que
nega o conhecimento do aluno, ou seja, seu capital cultural. E uma das instituigdes que
tentam mais fortemente trabalhar a servico de uma homogeneizacdo de olhares e da
negacdo da diversidade existente em seu interior, ndo somente atraves das praticas
pedagogicas, mas também através dos discursos estigmatizantes.

Portanto, cabe a escola criar espacos de discussdo e problematizagdo do ser
diferente, do pertencer, do ter compreensdes e significacbes diferentes sobre os
mesmos fatos e fazer destas situacdes possibilidades de crescimento. A construcéo de
espacos plurais esta relacionada a uma educacao aberta a possibilidades diferentes de

estar no mundo e de atuar sobre ele. Dessa forma, discutir a escola é olha-la pela 6tica



da cultura e da diversidade, primando pela efetivacdo de um trabalho que supere visdes
e posturas homogeneizantes. E compreender seus alunos através de sua
heterogeneidade, aceitando que estes ja possuem vivéncias, visdes de mundo, valores,
sentimentos, desejos, projetos e expectativas que devem ser consideradas pela escola
em seus programas, planejamentos e praticas pedagogicas.

Nenhum individuo nasce humano, mas constitui-se e se produz como ser
humano dentro de seu grupo social; os individuos se moldam e se diferenciam a partir
de suas relacdes e vivéncias sociais, através das quais vao construindo formas préprias
de ver e sentir o mundo, desenvolvendo, assim, sua consciéncia individual e coletiva.
(ENGUITA apud DAYRELL, 1996). Essas experiéncias sdo vivenciadas nas relacfes
familiares, na vivéncia de morar em lugares diferentes, nos grupos de pares
freqientados nas diferentes escolas, nas formas de lazer, nos diferentes grupos de
amigos, nos grupos de igreja. Todas essas experiéncias originam individuos com
formas diversificadas de ver e sentir o mundo, originando dentro da escola sujeitos com
uma diversidade cultural muitas vezes esquecida ou ndo admitida. A partir de modelos
e saberes propostos e impostos pela escola e pela ciéncia, atribui uma “ignorancia”
(BOCK ; AGUIAR, 2003) aos grupos que possuem saberes diferenciados dos eleitos
por ela.

A partir de uma compreensdo da construgdo socio-histérica do sujeito,
desenvolvida por Vigotsky (1989), entende-se que o ser humano se constr6i em meio
as relacbes que estabelece em seus grupos sociais, apropriando-se de uma cultura e
uma histéria ja construidas, mas que ele, ao entrar nesse mundo, passa a construir,
também, uma histéria propria a partir de sua existéncia e esta sera influenciada pela
histéria e cultura ja construidas. Nessa relacdo com os outros e com o0 mundo, o sujeito
vai se construindo e constituindo—se a partir da internalizacdo de valores, normas e
acdes referentes ao universo socio-cultural do qual faz parte (GOUVEA, 2002), sendo
este contexto as “lentes” que permitirdo ao sujeito compreender o0 mundo e agir sobre
ele. A concepcgéo vigotskiana sobre a influéncia e a relagdo dindmica do contexto socio-
cultural no desenvolvimento do ser humano, € compreendida somente a partir da
analise das caracteristicas e atitudes do sujeito através das relacdes que estabelece

em sociedade, sendo o sujeito um ser absolutamente social (TULESKY, 2002).



Dessa forma, o sujeito ao nascer fara parte de um determinado grupo cultural,
onde construird historias Unicas a partir das experiéncias vivenciadas e mediadas pelos
outros sujeitos desse grupo e de grupos diferenciados, visto que vivemos em uma
sociedade composta por uma imensa diversidade. Por isso, afirma-se que o
desenvolvimento ocorre em meio a uma rede de relacbes sociais em contextos
especificos (CARVALHO, 2003; GUIMARAES, 2002) que geram saberes diferenciados
a partir desses mesmos contextos e das inferéncias feitas sobre eles. Assim, esses
alunos que chegam a escola séo resultado de processos educativos mais amplos e que
ocorrem de maneira informal no cotidiano de suas relacfes sociais, 0 que constitui uma
formacdo dinamica, visto que o processo de socializacdo do ser humano € constante.
Assim, o0 que parece um grupo de alunos “iguais’, representa na realidade uma gama
de diferencas, de conhecimentos diferenciados que merecem ser valorizados e
problematizados no ambito escolar.

Os conhecimentos construidos cotidianamente se diferenciam dos elaborados
na escola a partir do tipo de interagdo vivenciada pelos sujeitos, ou seja, no dia-a-dia,
os alunos encontram-se envolvidos em tarefas sem prestar atencdo a atividade
intelectual que desenvolvem a partir da mediacédo feita por pais, colegas e amigos.
Nessas relacfes e interagdes lidam com conceitos cientificos que, da forma como sao
construidos cotidianamente, sdo negados e desvalorizados pela escola. A educacao se
d4, portanto, como uma prética social, que € negada pela escola, que desqualifica essa
construcao social e cotidiana realizada pelo sujeito em suas interacdes.

A escola, no momento em que desqualifica essa aprendizagem, ignora saberes
encontrados que sao construidos através das vivéncias diarias de seus alunos e
compreendem seu capital cultural. Ao invés de promover a reflexdo sobre essa
trajetéria e essas experiéncias sobre como o aluno apreende o mundo, ela elege
formas de saber legitimadas pelas elites sociais e pelo saber cientifico, proporcionando
um distanciamento entre escola-realidade (BOCK, 2003) o que refor¢ca a excluséo dos
saberes populares e culturalmente diversos e legitima as desigualdades sociais.

A diversidade cultural ndo pode ser explicada tdo somente pela dimenséo das
classes sociais, pois deve-se considerar também o leque de experiéncias vividas pelos

individuos em seus diferentes grupos sociais. Um aspecto que também deve ser



considerado com relacao a diversidade cultural € o acesso diferenciado que os diversos
sujeitos possuem as informacgdes, a cultura, aos bens materiais e politicos, o que, de
certa forma, produz interesses diferentes nos projetos individuais dos alunos
(DAYRELL, 1996), onde a escola se inclui.

A escola possui em seu interior uma diversidade ndo somente cultural, mas uma
diversidade de expectativas de seus alunos, que certamente estdo relacionadas a sua
construcdo cultural. Podemos afirmar que a escola é polissémica, ndo podendo
representar um sentido Unico, definido a priori pelo sistema educacional ou por seus
professores. Significa, entdo, que esta escola deve considerar seu espago, seu tempo,
suas relacoes, e que estas sdo significadas de forma diferenciada, tanto pelos alunos
como pelos professores, o0 que depende diretamente da cultura e projeto dos diferentes

grupos sociais nela existentes.

1.2 Educacéo e diversidade cultural

As diferencgas existentes na escola, sejam elas de cunho social e cultural, séo
muitas vezes colocadas como empecilho para o sucesso do estudante, principalmente
no mercado de trabalho, onde a necessidade de uma educacdo escolarizada €
cobrada, o que faz com que as desigualdades sociais aumentem cada vez mais. Varios
sdo os debates e estudos que buscam estabelecer formas de pensar e agir no interior
da escola com vistas a uma educacdo que possibilite a igualdade de acesso e
oportunidades a todos na escola, viabilizando que o meio sdcio-cultural do aluno seja
valorizado e aproveitado pela escola com vistas ao seu sucesso. Pensar sobre quais as
responsabilidades que a escola tem na construcdo de préticas que oportunizem uma
convivéncia mais aberta e critica entre os diferentes grupos sociais e um dialogo entre o
diverso (interculturalidade), € um dos grandes desafios da escola e das politicas
educativas na atualidade.

A postura de reconhecimento do outro e de suas diferencas deve ser levada para
dentro da escola como possibilidade de se transformar em conteddos escolares, assim
como as discussdes sobre a existéncia de diversas etnias, identidades, racas, géneros,
buscando a construcdo de uma convivéncia mais humana e dialégica entre os

diferentes, visando diminuir a cegueira a diferenca social promovida pela escola.



Essa perspectiva encontra respaldo no sentido de transformacédo radical nas
obras de Paulo Freire, vislumbrando a possibilidade de uma sociedade mais
democrética. Para tal, as escolas deveriam ser Centros de Cultura (SOUZA, 2002),
proporcionando “condicbes de percep¢cdo e da acao humanas numa direcdo que
maneje as singularidades ou identidades individuais e grupais” (p. 78), onde haja a
polifonia, proporcionando a todos chances de uma educacdo em liberdade para a
libertacdo com possibilidades de crescimento humano.

Deve-se buscar uma atuacdo pedagdgica que, considerando o ser diferente,
baseia-se na construcdo de “um sujeito social e individual capaz de administrar e
organizar as diferentes dimensfes da experiéncia coletiva e das singularidades que ela
vai configurando” (SOUZA, 2002, p. 79). Essa formacé&o pode possibilitar uma
concepcao da necessidade do didlogo com o outro diferente de mim, permitindo a
construcdo de uma consciéncia da necessidade da “relacdo com outras pessoas
importantes para ele, que medeiam os valores, sentidos e simbolos — uma cultura - dos
mundos que ele habita” (Idem, p. 71).

A relacao de construcao da intersubjetividade se da de forma reciproca, onde eu
me conheco e reconheco a partir do outro diferente de mim, e 0 outro possui a mesma
construcado a partir de mim (BOCK, 2003, WARSCHAUER, 1993). Assim, 0 processo de
autoconhecimento e de reconhecimento do outro se da em espacgos grupais a partir da
vivéncia de processos de “reflexdo, conhecimento, autoconhecimento, ressignificacao”
(BOCK, 2003; AGUIAR, 2002, p. 153) que buscam promover uma nova compreensao
do papel da educacdo que busque atender a interesses sociais. De acordo com
Vigotsky (apud BOCK, 2003), “ndo se trata simplesmente de educacdo, mas de
refundicdo do homem” (p. 153).

Assim, a escolarizacdo deve contribuir na construcdo da humanidade do ser
humano, que ndo nasce pronto, mas se constitui a partir do processo de hominizacao
(CORTELLA, 2004, p. 43), que se da através de processos culturais, pois através da
convivéncia com outros grupos sociais ampliamos nossas condicdes de estabelecer

novas formas de convivéncia.

Uma dimension esencial del magistério es ensefiarle a cada alumno que no esta
s6lo. Que esta en el mondo. Que esta con otros. El maestro hay de ser agente



contra la discriminacion y los prejuicios. Al alumno, el maestro le dice: ti existes.
Ta eres Unico. Pero le ensefia, al miesmo tiempo, a reconecer la existencia y
calidade del otro individuo. Incluso, al nifio, al joven, ao alumno: recofiecete a ti
mismo para que reconozcas a tus compa, pero también, compafieros, pero
también, com humanidad, a quienes no son ni piensan como tu.(FUENTES apud
SOUZA, 2002, p. 81)

Souza (2002) utilizando o pensamento de Boaventura de Souza Santos aborda
sobre a hermenéutica diatépica, que considera a incompletude das culturas e a
necessidade que estas tém de dialogar entre si, fortalecendo a concepcdo de
incompletude existente entre elas e que sé € possivel de serem enxergadas quando se
olha sua cultura pelos olhos de outra.

A percepcéo por parte dos professores e de todos os agentes educativos das
diferentes racionalidades existentes na escola e sua problematizacédo, permitem que os
discursos por ela promovidos viabilizem a construcdo de olhares multiculturais em
detrimento do olhar e postura monocultural. A perspectiva de uma cultura escolar que
se veja inter/multicultural possibilita discursos contra-hegeménicos que buscam
considerar 0s sujeitos em suas caracteristicas socioculturais com vistas a superacao
das desigualdades ocorridas dentro da escola.

A escola como instancia necessaria a transformacdo social necessita assumir
esse papel a partir da percepcdo, compreensao, interpretacdo e consideracdo dos

contextos histérico-culturais de seus alunos, pois fora dessa posicdo nunca ir4 superar



pecam por buscar trabalhar apenas conhecimentos universalmente construidos e
valorizados e outros pecam por tentar trabalhar o conhecimento vivencial dos alunos e
permanecer nele. Por isso, a necessidade de confronto entre os diferentes saberes e os
diversos olhares sobre os fatos € necessario. Se compreendermos que a aprendizagem
e a construcdo de conhecimentos se da na socializacdo de pontos de vista diferentes,
esse confronto é mais do que necesséario e se faz urgente.

A elaboracdo e consolidacdo de Projetos Politico-Pedagogicos em uma
dimenséo coletiva de producédo, a partir da leitura dos contextos sociais e historicos em
que a escola esta inserida pressupde a realizacao de praticas pedagogicas que nao se
vejam isoladas, com vistas a uma formacao inter/multiculural do alunos. Perceber a
validade de se trabalhar a partir de grupos com objetivos comuns fortalece a pratica
pedagdgica nos fazeres educacionais, promovendo também a identidade da escola.
Enquanto seres sociais nada conseguiremos com uma luta feita individualmente,
fechada nas salas de aula. A participacdo de todos nessa empreitada é absolutamente
importante para o avango na formacao dos sujeitos escolares.

Uma educacdo com igualdade de oportunidades, de sucesso escolar e éxito
social para as classes menos privilegiadas, s6 pode ser vislumbrada a partir da
efetivacdo de praticas educacionais que se proponham inter/multiculturais, ou seja,
onde haja um didlogo entre as diferentes culturas existentes no interior da escola.

Para pesquisadores como Stoer e Cortesdo (1999), isso s6 podera ser alcancado
quando a escola iniciar seu trabalho abordando as causas da negacao da diferenca e
nao a partir dos sintomas por ela causados. Desta forma, apontam o processo de
investigacdo-acdo como via para a construcdo de praticas pedagogicas que
possibilitem oportunidades de sucesso aos alunos, ou seja;

[...] a investigacdo- acdo desenvolve-se através de um processo onde 0s
agentes sociais - implicados- integram tanto no conhecimento como na acéo,
podendo construir conhecimentos que ndo seriam possiveis numa relacdo de
exterioridade. (STOER & CORTESAQ, 1999, p. 53)

Esse processo implica diretamente na tomada de uma postura critica na
articulagdo entre a consciéncia das forgas determinantes macro-estruturais com a

valorizacdo da importancia dos fendbmenos no seu contexto histdrico e social. Isso



significa a realizacdo de uma abordagem n&o-sincronica entre a estrutura (classes
sociais) e a cultura, operacionalizando uma politica da diferenca a partir das relacdes
entre raga, etnia, classe e género no cotidiano, que normalmente concebem estas
relacbes como contraditérias (SOUZA, 2002). Assim, se constréi também um inter-
relacionamento entre as politicas educativas e as praticas pedagodgicas, permitindo que
essas legitimem os saberes construidos pelos sujeitos pertencentes aos diversos
grupos sociais que compdem a escola. Dessa forma, pode-se considerar a
reconstrucdo de um curriculo que nao privilegie os conhecimentos dominantes, sendo
inseridos em primeiro plano os saberes e experiéncias das classes menos privilegiadas.

Para Stoer e Cortesdo (1999), a proposta para a efetivagdo da nao-sincronia
como forma de politica da diferencas, que garanta o inter-relacionamento entre
estrutura e cultura, esta baseada no trabalho de investigacdo-acéao, realizado a partir da
escola com a ajuda conjunta de outros setores pertencentes ao sistema educativo,
como por exemplo os Centros de Ensino Superior. Essa perspectiva busca aliar a
formacgao do professor inter/multicultural em sua via inicial, em um projeto conjunto com
as escolas, e numa via continuada, estando a escola e seus professores em constante
formacdo durante o desempenho de suas atividades pedagdgicas. Assim, busca-se
romper com o isolamento institucional na tentativa da promocéao de trocas — tedricas e
praticas — promovendo o confronto entre as diferentes racionalidades e tornando
possivel o didlogo entre professores de diferentes niveis de atuacdo e experiéncia e

entre as culturas, em um processo continuo de formacgéo e construcao.

Para combater o isolamento institucional, para promover a troca (ndo de
mercadorias mas ideais e praticas), para fazer alongar as racionalidades
tornando possivel a comunicacgao entre culturas (de classe, de género, de etnia)
os professores do Ensino Basico precisam dos professores do Ensino Superior
do mesmo modo que estes precisam dos primeiros (STOER & CORTESAO,
1999, p. 62).

1.3 A valorizacéo da diversidade na constituicdo de um curriculo multicultural

A teoria critica do curriculo tem contribuido para nos fazer compreender a
relacdo existente entre conhecimento, poder e identidade, esclarecendo-nos como o
desenvolvimento e a préatica do curriculo nas escolas tem sido a concretizacdo da

distribuicdo desigual do conhecimento, gerando a desigualdade social. Sendo o



curriculo uma construcdo social, que produz significados e sentidos nos diferentes
grupos sociais e contribui na construcao de sujeitos e na construcdo de identidades
culturais, sociais e na relagdo com o outro, esse constitui um instrumento de poder, por
ISSO a sua nao neutralidade.

Podemos identificar o curriculo como um campo de luta, onde as relacbes de
poder sdo travadas pelas relacGes de opressdo e dominacdo a partir da determinacao
dos lugares dos sujeitos nesse processo opressor (FOUCAULT apud SILVA,2000),
onde a construcdo das identidades esta condicionada a forma como se desenvolve o
curriculo escolar, ja que esse promove as hierarquias através de seus ditames sociais.
Porém, a tendéncia de se naturalizar as identidades ndo permite enxergar como estas
sdo construidas a partir da diferenca, que também é construida cultural, social e
historicamente (SILVA, 2000; McLAREN, 1997). Assim, o curriculo deve possuir uma
posicdo de destaque quando se pensam novas praticas sociais e pedagogicas, pois ele
expressa visbes e significados de uma hegemonia dominante, construindo as
identidades e os sujeitos que, de alguma forma, Ihe sdo convenientes e, concretizando
um processo de exclusdo através do silenciamento de vozes das classes menos

privilegiadas e dos grupos minoritarios.

As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que
ndo dispdem de estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas,
guando ndo estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de
reagdo (SANTOME,1995, p. 161)

O mesmo autor coloca que séo ausentes do curriculo os diferentes significados
de crianca e infancia construidos ao longo da historia, elegendo-se sempre uma forma
bonita e distante da realidade dos grupos excluidos quanto a essa infancia; a cultura
popular; o mundo feminino; as etnias minoritarias, as sexualidades homossexuais e 0s
demais grupos gque ndo possuem um “empoderamento” social. Dessa forma, a escola
passa a ser uma escola de classe, pois serve ao interesse do capital, conforme Bock e
Aguiar (2003) colocam.

Silva (1992), aponta a necessidade de vislumbrarmos o curriculo sob dois
aspectos: “o primeiro sob a forma das coisas a serem concretamente aprendidas”, no
caso a tdo conhecida lista de conteudos, e por outro lado sob o “aspecto da ideologia,

das coisas abstratas que se desenvolve através do curriculo”, ndo diferentemente de



uma reproducao ideoldgica dominante. Todos os dois aspectos tém em sua esséncia as
concepcOes paralelas de cultura.

Nesse sentido, cabe-nos indagar qual o papel dos professores acerca do
tratamento e desenvolvimento dado ao curriculo nas salas de aula e demais tempos e
espacos escolares com vistas a uma formacédo do sujeito inter/multicultural. Até que
ponto este esta realmente servindo de instrumento de poder a servico de uma classe
hegemobnica e até que ponto realmente os professores estdo sendo cumplices
conscientes nessa efetivagao? Para Silva (1992),

[...] o curriculo é aquilo que fazemos com o0s materiais recebidos, entdo, apesar
de todos os vinculos desses materiais com relagdes de poder, ao agir sobre eles,
podemos desvia-los, refrata-los, subverté-los, parodia-los, carnavaliza-los,
contesta-los (SILVA, 1992, p. 165),

Dessa forma, é importante termos a visdo do curriculo ndo apenas como sendo
constituido de “fazer coisas”, mas também e principalmente de o vermos como “fazendo
coisas as pessoas”, sendo visto em suas a¢fes, como aquilo que fazemos e em seus
efeitos, o que ele nos faz. Assim, o curriculo esta longe de ser um mero instrumento
ingénuo e preocupado apenas com o que 0s alunos vao saber e construir sob o aspecto
cognitivo, mas as ideologias sao trabalhadas e repassadas constantemente através
dele, que é corporificado pelas maos do professor, que na maioria das vezes nao
consegue enxerga-lo desta maneira.

A estreita relacdo entre curriculo e identidade, é vista através das narrativas
constantes no curriculo e no desenvolvimento destas em todo o espaco e tempo do
cotidiano escolar, implicita ou explicitamente, e dessa forma vao corporificar as no¢cdes
particulares sobre conhecimento, sobre as formas de como a sociedade se organiza e,

também sobre os diferentes grupos sociais nela existentes.

E o curriculo que nos vai dizer o que é legitimo e o que néo &, quais as formas
de conhecer que sao validas e quais ndo sdo, o que é certo e o que é errado, 0
gue é moral e o que é imoral, o que € bom e o que é mau, o que é belo e o que
¢ feio, quais as vozes que sao autorizadas a serem ouvidas e quais as que nao
sd0 (SILVA, 1992, p.167).



Essas autorizacfes imprimem ao curriculo trabalhado em nossas escolas uma
caracteristica monocultural, concretizada através de discursos homogeneizadores,
desenvolvendo um papel inverso ao que se espera de uma instituicdo escolar,
principalmente nos tempos atuais, que denotam momentos de transicdo por qual toda a
sociedade passa. A partir do momento em que o curriculo em sua concretizacdo na
escola qualifica e desqualifica saberes, hierarquizando-os e positivisando-os, é
desenvolvido o processo de oposi¢Bes binarias (HALL, 2003), onde um termo em
oposicao ao outro é sempre privilegiado em detrimento do valor negativo atribuido ao
de oposicao a ele, “assim, as narrativas do curriculo contam historias que fixam no¢des
particulares sobre género, raca, classe — no¢cdes que acabam também nos fixando em
posi¢cées muito particulares ao longo desses eixos” (SILVA, 1992, p. 166).

O curriculo, enquanto instrumento de



possibilitando, assim, uma interculturalidade a partir da legitimacdo de uma
multiculturalidade (SOUZA, 2002).

A prética de promocéo de discussdes interculturais deve existir como projeto de
escola e ndo, como diz Santomé (1995), a partir da reducdo desse tema a unidades
didaticas isoladas, destinadas a um estudo superficial e sem reflexdo da diversidade
cultural. O autor denomina essa forma de tratamento dada aos estudos culturais pelo
curriculo de “curriculos turisticos”, em que esses conteldos sdo esporadicamente
visitados. Classifica ainda o “curriculo turistico” a partir de atitudes de: a) trivializacao:
onde trabalha-se a diversidade cultural sob os aspectos dos costumes, tradi¢des,
vestuario, habitacdo, sem travar uma discussdo sobre o processo de construcao
histérica dos diferentes grupos culturais; b) souvenir: em que a presenca quantitativa
de material referencial sobre os grupos minoritarios séo em numero infimo em relagédo
aos materiais didatico-pedagogicos que tratam sobre a cultura dominante; c)
desconectar: compreendido como o deslocamento do trabalho com a diversidade
cultural, constante nos livros, da realidade cotidiana, havendo periodos para estuda-la.
Como o autor sugere, existe o “dia de...”, destinado a falar sobre a mulher, sobre o
indio, sobre o idoso, sobre 0s negros e outros grupos igualmente desconsiderados pela
escola.

Para Silva (1992, p.170), é necessario que exista a representacao da diversidade
cultural na escola, visto que “a representacdo €, pois, um processo de producao de
significados sociais através dos diferentes discursos”, os significados tém que ser
criados, porgque eles nao pré-existem, mas que estdo contidos nos diferentes discursos,
gue o mundo social é representado e conhecido de uma determinada forma, bastante
particular.  No Brasil, encontramos propostas e Parametros Curriculares Nacionais
que tentam contemplar essas questdes, mas preocupa-nos como elas estdo sendo - ou
se estdo sendo? - desenvolvidas no interior das salas de aula, pois a apresentacao de
eixos transversais como Pluralidade Cultural, presentes nos PCN’s, de forma alguma
garantem a efetivacdo de um trabalho pedagdgico pautado em uma visdo que valorize
a existéncia de uma multiculturalidade.

A partir dos estudos de McLaren (2000), verificamos que multiculturalismo é um

termo polissémico, que tanto pode contemplar posturas de reconhecimento da



diversidade cultural, a partir de uma visdo do exotismo e do folclore, como também
pode assumir posturas mais criticas de assimilacéo cultural e do desafio a estereotipos
e a processos de construcdo de diferencas, sendo esta ultima visdo pertencente a uma
concepcgao do multiculturalismo critico, que a partir de uma abordagem critica, procura
lutar pelo movimento e pela emancipacao das culturas oprimidas por uma hegemonia

cultural, buscando a legitimac&o de minorias culturais.

Partindo desta concepgdo do multiculturalismo critico, devemos ter clara a
compreensao das identidades como sendo constituidas em espacos e discursos
plurais, incluindo entre esses espacos o0s educacionais, 0 que de certa forma nos
permite rejeitar as posturas que naturalizam essas identidades (WOODWARD, 2003),
buscando ndo compreendé-las com algo sempre dado, pois sabemos que essas Sao
historicamente construidas e reconstruidas e, principalmente dentro de um contexto
pos-moderno onde as sociedades sdo marcadas pela diferenca, produzindo assim uma
variedade de diferentes sujeitos. Porém, nossa preocupacao ndo € tdo somente lidar
com essa variedade de identidades e sujeitos, mas, antes de tudo, garantir dentro
desse espaco escolar vez e voz para aqueles que, conforme Hall (2003), sob o aspecto
das oposic¢des binarias, sempre tendem a acumular a carga negativa dessas oposicoes,
sendo silenciados em sua realidade sociocultural. Apesar de discursos sobre
valorizacdo de uma cultura global, vemos que as culturas locais sdo engolidas pela
“cultura do sucesso” (SEMPRINI,1999), ditadas pelas elites dominantes.

De acordo com Certeau (1994), em seus estudos sobre o cotidiano e seus
fazeres, a politica capitalista dominante através de seus mais variados atrtificios, faz
com que o0s sujeitos utilizem seus produtos (de ordem cultural, ideolégica e
mercadoldgica). A esses artificios desenvolvidos pelo poder dominante, pelo poder
proprietario, Certeau da o nome de estratégias, pelas quais 0s sujeitos se enquadram
nos modelos abstratos criados pela cultura e pelo poder dominante. Porém, esses
mesmos sujeitos que obedecem a essas ordens estabelecidas, a esses modelos
oficiais, criam formas de resisténcia que Certeau chama de téticas. As taticas nao
passariam, entdo, das acbes de movimento de resisténcia ao modelo estratégico
instituido. Trazendo essas nocdes de estratégia e téticas trabalhadas por Certeau

(1994), para a discussao no campo da diversidade cultural, vemos que mesmo com a



negacdo de algumas culturas locais em detrimento do modelo cultural dominante ja
estabelecido, globalizado, criam-se formas de resisténcia que algumas vezes passam
despercebidas ou sé&o neutralizadas no interior das escolas, mas que, cada vez mais
devem ser incentivadas no espaco escolar a partir de espacos abertos para
problematizacéo das diferencas culturais, buscando a construcdo de um olhar e de uma
postura inter/multicultural entre os sujeitos que constituem esse espaco, com vistas a
construcdo de uma sociedade mais justa socialmente.

Tentar compreender as praticas pedagdgicas e a formacdo de professores a
partir dessa perspectiva inter/multicultural, sugere a preparacdo de sujeitos que se
percebam como hibridos (McLAREN, 2000), superando os absolutismos étnicos e
culturais em discursos e praticas pedagodgico-curriculares, contribuindo para uma
educacao inter/multicultural que supere as diversidades culturais apenas como modo de

um “pseudorespeito”.



2 METODO

2.1 Sobre o Tipo de Pesquisa

Este estudo se constituiu em uma pesquisa que utilizou a abordagem qualitativa
e buscou compreender o tratamento dado a diversidade cultural em uma escola publica.
A adocédo do conceito de pesquisa qualitativa deu-se por esta enfatizar a questao dos
significados e as intencBes presentes nos atos e nas relagfes estabelecidas entre as
pessoas, acreditando que “0 objeto ndo € um dado inerte e neutro; esta possuido de
significados e relagbes que sujeitos concretos criam em suas acdes” (CHIZZOTTI,
2003, p. 79).

Escolhemos, também, a pesquisa qualitativa por acreditarmos que esta pode nos
oferecer uma descricdo mais detalhada das situacbes, pessoas, interacdes e
comportamentos que podem ser observaveis (WATSON apud GONZAGA,1985). Ainda
justificando a escolha dessa abordagem, essa permite ao investigador a utilizagéo de
uma diversidade metodoldgica e o cruzamento de dados coletados durante a pesquisa
(GONZAGA. 2007).

Buscou-se apreender no cotidiano investigado o significado das relacdes
existentes entre seus diferentes atores, envolvidos em suas aspiragdes, crencas,
valores e atitudes, sempre com o cuidado de preservar a realidade na tentativa de
compreendé-la em suas légicas proprias, o que durante toda a investigacao possibilitou
0 movimento de ir e vir, construir e reconstruir modos de observar o cotidiano na
tentativa de uma maior compreensdo deste. Nesse estudo, as diferengcas foram
compreendidas como fendbmeno ou processo social determinado e transformado pelos
sujeitos. Portanto, assumiu-se uma postura tedrica de dissolucdo da fragmentacéo
entre interioridade e exterioridade, visto que estudantes e professores sdo produtos e

produtores dos conteudos destas diferengas, pois a subjetividade de um estara sujeita,



nesta relacdo, a condicdo da subjetividade do outro, e de suas significacdes adquiridas

na vivéncia com outras pessoas.

2.2 CONTEXTO DA PESQUISA

O contexto dessa pesquisa foi uma escola da Rede municipal de ensino,
localizada na periferia da cidade de Manaus, zona leste da cidade e pertence ao Distrito
Educacional Leste.

A partir dos relatos de alguns moradores, parentes mais proximos dos
fundadores da comunidade e da utilizacdo dos relatorios de pesquisas feitas por
professores da escola sobre a historiografia da comunidade, foram levantados alguns
dados sobre a data de sua fundacdo e como se deu esse processo.

A comunidade em que a escola se insere surgiu na primeira década do século
XX, sendo uma comunidade de ribeirinhos, vindos principalmente das Calhas dos rios
Madeira, PurGs e Jurua. Sua principal atividade econbmica era a agricultura de
subsisténcia e o corte de madeira. Durante décadas essas familias residiram as
margens do rio Amazonas, passando por inumeras dificuldades decorrentes de fatores
naturais, como as grandes enchentes e tempestades, motivos esses que os levaram a
mudar-se para a terra firme, ficando a varzea apenas para o plantio de frutas, verduras
e hortalicas. Essa mudanca da varzea para a terra firme ocorreu no inicio da década de
70 com a construgdo coletiva de um centro social comunitario, coordenado por uma
missionaria religiosa. Esse centro social ja existia ha varzea, mas estava correndo sério
risco de desabamento, o que de fato ocorreu com uma grande enchente no ano de
1972.

Desde essa época, os moradores construiram suas casas na orla do lago, em
terra firme, dando inicio a comunidade. No entanto, nesta area o lago s6 se forma
realmente quando o rio Amazonas atinge o seu maior volume de agua, o que acontece
durante os meses de abril a junho. Nos meses seguintes até marco, esta area de
aproximadamente 600 metros de distancia do rio Amazonas, fica completamente seca,
sendo utilizada para o plantio ou para a criacdo de gado.

Na maior parte do ano os moradores ndo convivem com o lago, de onde tiram

sua subsisténcia e, por isso, procuram outros meios de garantir 0 seu sustento, que nao



a pesca e o turismo local, inviabilizados pelo periodo de seca. Contudo, ressalta-se que
a nascente do lago nao é originaria nesta area da orla do lago na comunidade, que
constitui somente sua extensdo, ou seja, como é popularmente chamado constitui-se
em apenas um brago de lago. Sua nascente localiza-se em uma &rea muito distante
dali, conhecida como Igarapé do Ledo, préximo a Estrada AM-010.

Os moradores da orla do lago foram os primeiros habitantes desta comunidade,
considerados seus fundadores, tendo de posse os documentos de suas terras com 0
Registro de Iméveis da Comarca de Manaus, registrado no 1° Oficio e abrangendo toda
a area da Vila, expedida em abril de 1941, com o titulo anterior registrado no livro n° 3,
sob o n° de ordem 265 (averbacdo 100). Devido a sua expansdo, a comunidade,
atualmente, se constitui em um bairro da cidade de Manaus, desde 1995, que é
composta por uma parte baixa, onde moram os fundadores e /ou seus descendentes,
originarios das margens do rio Amazonas e uma parte alta formada por um
assentamento, realizado pela Prefeitura Municipal de Manaus em 1999. Todos 0s seus
moradores possuem a legalizacdo de suas posses, inclusive através de documentos
expedidos pelo Programa “Imével Legal”, do Governo anterior através da SUHAB, cujos
documentos encontram-se na sede do referido 6rgao.

Héa aproximadamente 1000 familias de classe baixa, que tiram seu sustento da
pesca feita no lago e em outras localidades na época de seca. A maioria dos moradores
nao possui 0o Ensino Fundamental completo e em sua maioria sdo pescadores,
pedreiros, marceneiros, mecanicos e pequenos comerciantes. As mulheres sédo, em
maior parte, donas de casa que nao contribuem formalmente para o sustento financeiro
da familia. Uma das caracteristicas dos moradores € a religiosidade, que se concretiza
principalmente pelas manifestagbes de adoragdo ao seu padroeiro S&o Sebastido. A
festa do Santo Padroeiro mobiliza, no més de janeiro, toda a comunidade. Mesmo
tendo uma predominancia catdlica, existem algumas familias evangélicas, em sua

maioria as familias que residem na parte alta da comunidade.

2.2.1 A escola

A escola investigada desenvolve suas atividades nos trés turnos (matutino,

vespertino e noturno), oferecendo as familias da comunidade desde o segmento de



Educacado Infantil até o Ensino Médio. Contudo, o universo de pesquisa foram as
turmas de Ensino Fundamental 1 que desenvolvem suas atividades através da

organizacao de Ciclos de Formac¢édo Humana, que pode ser compreendido como:

[...] o desenvolvimento dos educandos, como se formam, aprendem e se
socializam, ou seja, o processo de formagdo do ser humano passa por
temporalidades diferentes: primeira infancia, infancia, adolescéncia, juventude,
vida adulta. A idéia de ciclo é ciclo da vida, € tempo da vida, temporalidade da
formagdo humana (ARROYO apud PROEF, 2005, p. 3).

Dentro deste segmento foram investigadas oito (08) turmas, conforme mostra o

quadro abaixo:

QUADRO 1 - Turmas investigadas

SERIES POR CICLO N° DE ALUNOS TURNO

1°ano do 1° Ciclo 23 Matutino

2°ano do 1°Ciclo 24 Matutino

2°ano do 1° Ciclo 40 Matutino

3% ano do 1° Ciclo 41 Matutino

1°ano do 2°Ciclo 46 Matutino

Classe de Aceleracao 23 Matutino

2°ano do 2° Ciclo 42 Vespertino

Classe de Aceleracao 24 Vespertino
TOTAL DE ALUNOS 293 alunos

Fonte: Secretaria da Escola

2.2.2 O contato com a escola

O contato com a escola foi feito através de uma carta encaminhada a direcdo da
escola, na qual se descrevia a natureza da investigacdo a ser realizada. A
pesquisadora se reuniu com a Direcdo para fornecer maiores explicacbes sobre o
trabalho, os objetivos da pesquisa e a metodologia que seria utilizada durante a
investigacdo. A autorizacdo foi concedida pela diretora a partir da assinatura de
documento que comprova este fato (ANEXO 1). Em seguida o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas (ANEXO 2) e
iniciou-se a coleta de dados. A partir desse momento buscou-se adentrar o campo de
pesquisa buscando compreender o cotidiano escolar a partir de uma metodologia

especifica para a coleta de dados.




2.3 A COLETA DE DADOS

2.3.1 Anélise documental

A andlise documental teve como objetivo verificar no Projeto-Politico
Pedagogico (PPP) da escola e na Proposta Pedagodgica da Organizacdo do Ensino
Fundamental em Ciclos de Formacdo (PROEF) as concepcbes de ensino-
aprendizagem assumidas como norteadoras da pratica desenvolvida em sala de aula
pelos professores e a articulagdo entre esses documentos e a organizagdo dos
procedimentos pedagdgicos da pratica cotidiana constantes nos planos de aula. Foram
analisados 32 planos de aula, atentando para sua estrutura, atividades e conteudos
abordados e a relagdo entre eles. A partir da analise desses trés documentos elaborou-
se uma compreensdo sobre 0s pressupostos tedricos que embasavam os fazeres

educativos.

2.3.2 Observacao das praticas docentes

Buscando compreender como os professores trabalham a diversidade cultural em
suas praticas pedagodgicas e se estas praticas mantém relacdo com o conteudo
constante no Projeto Politico-Pedagogico, na PROEF e no discurso dos professores,
foram realizadas observa¢gfes em sala de aula, buscando compreender, também, as
relacdes ali constituidas. Durante as observag¢des procurou-se fazer uma leitura da
pratica pedagogica, considerando que esta deve “recontextualizar as mensagens
escolares” (SOUZA, 2002, p. 98) a partir da valorizacdo do conhecimento e dos
processos de comunicagao entre as culturas presentes no espago escolar em suas
particularidades com os conhecimentos cientificos e técnicos que o educador deve
proporcionar aos seus alunos, buscando dessa forma, um processo de formacao

humana para um contexto multicultural (LEITE apud SOUZA, 2002).

Nesse contexto foram observadas a disposicdo das carteiras, a maneira dos
professores se relacionarem com os estudantes e com o conteudo, a rotina da sala de
aula, a linguagem usada pelo professor e o sentido com que este € compreendido pelos

estudantes. Esses indicadores para as observacdes foram descritos em uma ficha de



observacdo (ANEXO 3) que durante as observacdes norteou o trabalho facilitando a

direcdo do nosso olhar.

Os participantes das observacdes foram os professores das turmas e seus alunos.
As observacdes se deram em sala de aula, de forma sistematica, a partir de um
cronograma (Quadro 2) elaborado pela pesquisadora em conjunto com a escola, o que

facilitou o desenvolvimento das observacdes, conforme mostra o quadro a seguir:

QUADRO 2 — Observacgfes da rotina escolar

TURMAS DATA ATIVIDADE PARTICIPANTES TURNO TEMPO
OBSERVADA
1° 1° ano 06/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 1h30min
C 14/11 aula Matutino 4h
I 27/11 Matutino 2h
C 2° ano 06/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 1h30min
L 27/11 aula Matutino 1h30min
O 2° ano 09/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 1h30m
28/11 aula Matutino 4h
3°ano 07/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 2h
01/12 aula Matutino 4h
20 1°ano 09/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 3h30min
C 16/11 aula Matutino 1h30
| 20/11 Matutino 2h
C 2°ano 14/11 Rotina de sala de Professor e aluno Vespertino | 2h
L 16/11 aula Vespertino | 2h
(0] 28/11 Vespertino | 2h
PPA — Alfabetizacédo | 07/11 Rotina de sala de Professora e alunos Vespertino | 3h20min
g{;’grama 27/11 | aula Vespertino | 2h
Aceleraca 04/12 Vespertino | 2h
oda 22 e 32 séries | 09/11 Rotina de sala de Professora e alunos Matutino 2h15min
Aprendiza 27/11 aula Matutino 1h30
gem 02/12 Matutino 1h30
04/12 Visita a casa de Professora e alunos Matutino 2h
Alunos
07/12 Feira Cientifica e Professores, alunos, | Vespertino | 3h
Cultural diretora, funcionarios
pais, comunidade em
geral

Durante as observacdes foram realizados os registros cursivos. No intuito de
preservar 0 anonimato dos participantes da investigacao cada professor foi identificado
pela letra P acrescida de um namero (P1, P2,...) e os alunos a partir do uso da inicial de

Seus nomes.




2.3.3 GRUPO FOCAL (GF)

Segundo Minayo (1993) a utilizacdo de grupos focais, também denominados
grupos de discusséo, tém por objetivo reunir “as opinides, relevancias e valores dos
entrevistados®(p.129). O grupo focal € um procedimento que se aproxima bastante da
entrevista coletiva, que além de informacdes verbais possibilita ao investigador observar
as reac0Oes dos sujeitos frente as questdes e aos conflitos cognitivos que sdo causados
a partir das diferentes opiniées surgidas ao longo da técnica (GUIMARAES, 2007).

O procedimento de grupo focal tem funcdo complementar a observacao
participante e as entrevistas individuais. Dessa maneira, a escolha por esta técnica deu-
se como meio de relacionar os dados coletados durante as observagGes das praticas
desenvolvidas cotidianamente pelos professores com a compreensao que esses tinham
acerca do que é diversidade cultural.

Assim, vemos que a técnica de grupos focais “[...] devidamente associados aos
objetos e aos objetivos da pesquisa é bem preparados e conduzidos — sdo meios muito
interessantes para a pesquisa também na educacdo” (GUIMARAES, 2007, p. 160).

2.3.3.1 Instrumentos

Para a realizagcdo do grupo focal foi utilizado um roteiro-guia (Anexo 4) que
buscou contemplar os seguintes pontos: a) o papel da educacao formal; b) o valor da
cultura na formacdo dos sujeitos; ¢) o que é educar dentro de uma perspectiva da

diversidade cultural.

2.3.3.2 Participantes

A formacdo do grupo focal foi de 4 (quatro) participantes, pois dos 7 (sete)
professores investigados 3 (trés) ndo quiseram participar da técnica, alegando
compromisso naquele horario ou indisposicdo momentanea. Dessa maneira, 0 grupo
focal foi formado por quatro professores, entre eles estava presente a pedagoga da

escola.

2.3.3.3 Procedimentos



A realizacdo do grupo focal deu-se mediante convite feito pela pesquisadora aos
participantes da investigacdo. Esse encontro ocorreu na propria escola, em um dia de
planejamento, para que as aulas ndo fossem prejudicadas, e os envolvidos foram
esclarecidos pela pesquisadora acerca dos objetivos da atividade. Posteriormente a
essa etapa, os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO 5). A conducao dos trabalhos do grupo focal foi realizada pela pesquisadora e
teve duracdo de 1h20min. O registro cursivo foi feito apds a gravacdo em audio das
atividades que ali foram promovidas.

2.4 ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados embasou-se na proposta interpretativa, onde “a fala dos
atores sociais € situada em seu contexto para melhor ser compreendida” (GOMES apud
MINAYO, 1993, p. 77). A operacionalizacdo da analise dos dados foi feita a partir : a)
da transcricdo da gravacdo do conteddo do grupo focal e o ordenamento dos dados
coletados nas observacbes das praticas pedagodgicas e dos dados presentes nos
documentos da escola; b) da leitura do material coletado, os dados foram classificados
de acordo com a sua relevancia e pertinéncia com a tematica central da investigacao,
buscando-se realizar o recorte nos discursos que possuiam categorias e dados
expressivos para a discussdo, ou seja, tudo o que se referisse a questdo da
compreensao sobre o papel da educacdo e sobre diversidade cultural; c¢) do
estabelecimento de relacbes entre os dados investigados e os referenciais teoricos,
buscando a interpretacdo e a compreensdo do conjunto de categorias que pudessem
ser localizadas nas falas e nos modos como foram percebidos o tratamento dado a
diversidade cultural pelos sujeitos da investigagao.



3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados estéo organizados em trés secdes. A primeira secao apresenta 0s
dados construidos a partir da andlise documental. Na segunda secdo sao apresentados
os dados coletados durante as observacdes na escola e durante o GF (Grupo Focal). E

por ultimo apresenta-se a discussao dos resultados.

3.1 Analise Documental: a ruptura entre o discurso oficial e o fazer pedagdgico

Os documentos analisados foram o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a
Proposta Pedagodgica da Organizacdo do Ensino Fundamental em Ciclos de

Formacdo Humana (PROEF) e os Planos de Aula (PA) dos professores.

3.1.1 Projeto Politico Pedagdgico — PPP

Ao analisar o PPP foi necessario compreender o que esse documento significa
para as Instituicbes escolares. Segundo Vasconcellos (2004), o PPP norteia as praticas
pedagogicas dos professores a partir de uma proposta conjunta da escola, com base
em uma leitura da realidade. No PPP s&o apresentadas “a filosofia educacional, as
concepcdes de pessoa, sociedade, curriculo, planejamento, disciplina [...] “ (p. 15).

E a partir do PPP que se inicia a construcio da identidade da escola
(VASCONCELLOS apud GHEDIN, 2006), sendo este um instrumento tedrico-
metodoldgico para a transformacgdo da realidade. Entre tantas finalidades o PPP deve
ser um referencial para a caminhada dos sujeitos que interagem no cotidiano escolar,
superando a fragmentacdo de praticas e contribuindo para a concretizacdo das
finalidades e objetivos estabelecidos pelo grupo. Assim, a filosofia educacional que da

suporte as acdes pedagodgicas deve ser explicitada no PPP.



O PPP analisado possui 12 paginas, apesar de em seu sumario ser apresentado
com um total de 25 péaginas. O documento esta dividido em 23 secfes, entre elas:
identificacdo; histérico da escola; diagndéstico; justificativa; fundamentacao
filosofica; objetivos (geral e especificos); metas; acdes; dependéncias escolares;
educacao infantil (matricula inicial, aproveitamento dos alunos no ano de 1998);
ensino fundamental (matricula inicial, aproveitamento dos alunos no ano de 1998);
disciplinas criticas no ensino fundamental; indice de reprovacao em Portugués e
Matemética (em relagdo as trés primeiras séries do ensino fundamental — nessa época
0 ensino ainda nédo era organizado em Ciclos); indice de reprovacédo em Portugués 62
série; indice de reprovacdo em Inglés (desmembrado em 52, 6272 e 82 séries) ;
ensino fundamental — distorcdo série/ idade; EJA — aproveitamento em 1998;
recursos humanos e bibliografia.

Estudos desenvolvidos por Vasconcellos (2004; 2006) e Gandin (1999), apontam
que o PPP deve ser um suporte para a acado transformadora da instituicdo que o
planeja, devendo ser construido de forma participativa. A estrutura basica do PPP em
uma linha do planejamento participativo (VASCONCELLOS, 2004) é o Marco
Referencial (0 que se deseja); Diagndstico (a que distancia nés estamos) e a
Programacao (o que fazer para diminuir a distancia entre onde estamos e 0 que
queremos).

Saber onde queremos chegar € o inicio para a elaboracdo do PPP, por isso a
necessidade de uma fundamentacao tedrica clara e consistente que indique realmente
0 que a escola quer para suas praticas pedagodgicas no exercicio de transformacéo da
realidade pela agdo educativa. No caso do PPP analisado, o Marco Referencial
indicado no documento como fundamentacéo filoséfica, propde o conhecimento como
construido na interacdo entre sujeito e objeto e resultante de estagios progressivos de
desenvolvimento e “auto-organizacao” (PPP, p. 03) de conhecimento, apontando para
uma perspectiva construtivista de conhecimento.

O documento compreende o homem como ser socio-historico que apreende a
realidade a partir de processos dinamicos de interacdo com seus pares na construcao
de seu conhecimento, compreendendo dessa forma uma perspectiva

séciointeracionista de conhecimento. Ao longo do PPP sdo citados diversos tedricos,



dentre eles Piaget, Emilia Ferreiro, Vigotsky, Luria, Leontiev, pretendendo-se dar
suporte as perspectivas que buscam fundamentar o PPP. No entanto, ndo ha nenhuma
explicitacdo de como esses autores sdo compreendidos ou utilizados pelo grupo.

A justificativa para a elaboracdo de PPP se remete aos altos indices de
reprovacdo e abandono escolar: “o alto indice de abandono e o alto indice de
reprovacao é o principal motivo para elaborarmos o Projeto Politico Pedagdgico, pois
acreditamos que a reprovacdo de um aluno é algo muito sério, que tem repercussdes
negativas que ultrapassam a vida escolar” (PPP, p. 06).

Os objetivos do documento ndo deixam claro que sujeito se quer construir,
voltando-se para uma operacionalizacdo da elevacdo do desempenho do aluno. Os
objetivos do PPP sao: “a) Geral: i- elevar o desempenho académico dos alunos e
fortalecer a participacéo dos pais na escola; b) Especificos: i- concentrar esforcos nas
disciplinas e séries criticas; ii- dar aulas de reforco aos alunos que ndo estiverem
acompanhando as atividades escolares; iii- estimular a participacdo dos pais no
processo ensino-aprendizagem” (PPP, p. 07).

Esses objetivos séao direcionados aos alunos e pais, estes como co-participantes
do processo de aprendizagem de seus filhos. Demonstram uma concepg¢ao empirista
de aprendizagem a partir de colocacdes como as “dar aulas de reforco”. Estas, na
maioria das vezes, sdo organizadas a partir da repeticdo de conteudos ja “dados” em
que o aluno esta “fraco”. O reforco se resume a repeticdo do conteddo, da mesma
forma que se fez inicialmente e a partir de exercicios de memorizacdo dentro de uma
perspectiva empirista.

Essa pratica nada contribui para a reflexdo de alunos sobre seu processo de
aprendizagem e para a reflexdo dos professores sobre sua metodologia de ensino,
sendo este momento usado como mais um artificio para demonstrar que a escola
promove acdes no combate a reprovacdo, COMO Se eSSe Pprocesso se resumisse
apenas ao fato do aluno ndo aprender o conteudo e que aulas de refor¢o fossem dar
conta de mudar essa realidade, ou seja, ndo enxergando que o fato da reprovacéo é
apenas um viés de toda uma realidade apresentada pela escola que necessita de um
processo de reflexdo para acdo muito mais abrangente. As acdes instituidas no PPP

para o alcance desses objetivos se resumem a: “Avaliar bimestralmente as dificuldades



especificas dos alunos das 12 séries A, B e ¢ do turno matutino em Portugués” (PPP, p.
09), ficando um (a) professor (a) por turma, responsavel por esta avaliacdo. Dessa
mesma forma sdo descritas as demais a¢fes para todas as séries e niveis atendidos
pela escola que apresentam altos indices de reprovacao e abandono, que segundo o
diagnéstico realizado na época (1998) situam-se entre 41,7% nas séries iniciais e
76,7% na EJA.

O PPP propde como metas: reduzir indices de reprovacédo a partir de duas aulas
de reforco por més (tendo um professor especifico para esta atividade) e fazer pelo
menos uma reunido bimestral informativa e de sensibilizagdo com os pais. Dessa
maneira, 0 que o documento demonstra como acdo para o alcance dos objetivos
tracados é apenas avaliar as dificuldades, néo ficando explicitas as acfes educativas
para a superacao dessa realidade nem em que estdo fundamentadas.

O que era para ser um PPP, segundo as teorias e estudos realizados a respeito,
se resume a algumas acdes praticas que se pretende para o alcance de metas
estabelecidas a curto prazo (na secdo das metas estas a¢cbes devem surtir resultados
em prazos de seis (06) meses), perdendo-se de vista 0 PPP como instrumento tedrico-
metodoldgico norteador de praticas que visam transformar a realidade. O documento
apresenta-se mais como um plano de acdes a serem tomadas pela escola para
enfrentar o alto indice de reprovacgéo e evasao escolar identificados nos anos de 1998 e
1999. Apesar disso, desde entdo nao foram realizadas avaliagbes nem alteracdes no
documento.

Ao perguntar para alguns professores em que se baseiam para elaborar seus
planos de aula, esses responderam que na auséncia de um PPP utilizam o PPOEF,
elaborado e distribuido pela SEMED e tido pela escola ndo como uma proposta de
organizacdo das praticas, mas como o0 Unico documento norteador de suas acdes
educativas. Esta proposta foi pouco discutida pelo grupo escolar e alguns professores
ainda ndo a conhecem em sua esséncia, apesar dessa estar disponibilizada para os
estes na secretaria da escola.



3.1.2 Proposta Pedagdgica da Organizacdo do Ensino Fundamental em Ciclos de
Formacdo Humana (PROEF)

Ao analisar a PROEF conclui-se que esta é pautada em uma visdo de sujeito
social e historicamente construido e tem a proposta de trabalho organizada por Ciclos
de Formacdo Humana, trabalhada a partir das idéias de Miguel Arroyo. Esse tipo de

organizacao visa, segundo o préprio documento:

[...] garantir o processo de aprendizagem que leve em consideracao as idades de
formacdo, os interesses e caracteristicas proprias de cada fase de
desenvolvimento humano, que aos 6,7 e 8 anos é caracterizado pela infancia, 9
e 10 anos caracterizado pela pré-adolescéncia, garantindo a continuidade dos
estudos com sucesso (PROEF, 2005, p. 03).

As idéias bem claras acerca da teoria sociointeracionista e das inteligéncias
multiplas fundamentam a proposta da SEMED, a partir da concepcao de
desenvolvimento mediado, constante em seu conteudo. Visando ao desenvolvimento
do aluno em suas diversas dimensfes o documento afirma ainda, a necessidade da
interacdo do aluno com a realidade, de forma critica e atuante, sendo necessério para
isso 0 avanco em dimensfes de praticas pedagodgicas que permitam a expressao do
sujeito no desenvolvimento de suas capacidades e também na priorizacdo de
conteudos e disciplinas que estejam relacionados aos problemas contemporaneos.
Deve-se dessa forma, possibilitar aos alunos pensar sobre as realidades existentes no
desenvolvimento de seu senso critico, a partir da apropriagdo e construcdo de um
conhecimento valido e significativo, buscando transpor a légica da mera assimilacéo
conteudista.

Em seus principios norteadores o documento deixa claro a autonomia que as
escolas dispdem para a construcdo de seus projetos pedagodgicos, respeitando as
politicas nacionais de educacao e que, entre outras questdes a serem abordadas, esta
a que suscita diretamente o foco dessa pesquisa, quando afirma que a “valorizacédo do
ser humano como sujeito cultural requer que todas as instituicoes, especialmente a
escola, trabalhem preservando e/ ou recriando os valores éticos e culturais de sua
comunidade”, abrindo espaco para escola incorporar a sua pratica as manifestacdes

culturais da comunidade, onde estas possam ser garantidas e vistas em



desenvolvimento como contetdos nas salas de aula, garantindo ao aluno a valorizacéo

de seu capital cultural como forma diferente de conhecimento e saber.

A (re)construcdo do trabalho pedagdgico considerando a diversidade social e
cultural dos alunos requer, sobretudo, uma metodologia facilitadora da integracao
dos conhecimentos sistematizados das diversas areas do ensino e outros
conhecimentos que os alunos vao construindo com suas multiplas experiéncias
de vida. (PROEF, 2004, p. 09)

O respeito as diferencas de ritmos e de niveis de desenvolvimento das criancas
também esta presente no PROEF. Defende-se no PROEF o respeito a diversidade em
seu sentido amplo e irrestrito, prevendo a organizagéo, pelo professor, de praticas e
vivéncias que colaborem no desenvolvimento desses alunos e na concretizagéo de sua
aprendizagem dentro de suas proprias possibilidades.

A proposta curricular prevista para o 1° e 2° Ciclo, com seus objetivos,
orientacBes didaticas e formas e critérios de avaliacdo, assim como as caracteristicas
bésicas da criangca em seu ciclo de formacdo estdo esmiucadas neste documento,
merecendo ser discutida e readaptada pela escola mediante sua realidade. Entre os
objetivos especificos da Proposta de um ensino em Ciclos, salienta: “construir o
curriculo escolar a partir da realidade do aluno, integrando o desenvolvimento de
conhecimentos, atitudes, valores e habilidades que favorecam a construgdo de uma
consciéncia histérico-critica”, permite ao aluno compreender-se como ser histérico a
partir das vivéncias proporcionadas também pela escola.

Na secado seguinte busca-se verificar como a Proposta do ensino em Ciclos esta
contemplada nos Planos de Aula dos professores e como estes planos sédo elaborados
pela equipe docente da escola.

3.1.3 Planos de Aula - PA

Os planos analisados se referiam ao periodo de 26/09 a 21/12/06. A analise
consistiu em verificar: i) a relacdo tedrico-pratica entre os PA, o PPP e o PROEF,; ii)
como a diversidade cultural € tratada nos PA. Foram analisados 32 planos, sendo
quatro planos de cada professor. Os temas geralmente sdo definidos em funcdo de

algumas datas comemorativas importantes, com pode ser visto no quadro abaixo.



QUADRO3 - Temas e objetivos dos planos de aula — set/dez

Periodo Tema Objetivo Geral

26/09 a 17/10/06 | A crianga Perceber a crianga como
parte integrante de uma
sociedade com direitos e
deveres sociais.

19/10 a 10/11/06 | Ciéncia e Cultura como producéo coletiva de | Despertar no aluno interesse

conhecimento cientifico e cultural com
agente multiplicador no seu
meio social.

14/11 a 05/12/06 | Ciéncia e Cultura como producéo coletiva de | Despertar no aluno interesse

conhecimento cientifico e cultural com
agente multiplicador no seu
meio social.
11/12 a 21/12/06 | Natal Reconhecer o verdadeiro

sentido do Natal.

Fonte: Secretaria da escola

Os planos sdo elaborados em reunibées mensais de acordo com o calendario
escolar. Nesse dia 0s alunos séo dispensados para que os professores se dediquem ao
planejamento. O grupo estabelece o tema central de cada més. Esse tema ir4 gerar o
objetivo geral das acdes a serem desenvolvidas naquele més. Os temas estabelecidos
para cada periodo sao trabalhados por todas as turmas de 1° e 2° Ciclos e cada
professor passa a elaborar seu plano individualmente.

Verificou-se que ha pouca ou nenhuma relacao entre o objetivo geral (comum a
todas as turmas) e os objetivos tracados individualmente, ou seja, 0 objetivo geral nao
serve, de fato, como norteador para a definicdo dos objetivos especificos dos planos de
cada professor. Da mesma forma, os conteludos estabelecidos pelo professor se
mostram desarticulados do objetivo geral. Em muitos planos ndo se vé nenhuma
mencéao ao que foi tracado para o objetivo geral, tornando este documento sem sentido
para o trabalho pedagdgico.

Pode-se exemplificar tal fato a partir de uma plano de aula do periodo de 26/09 a
17/10/06 em que o objetivo geral era “Perceber a crianca como parte integrante de uma
sociedade com direitos e deveres sociais”, do 2° ano do 1° Ciclo. Durante esse periodo
0s conteudos escolhidos para serem desenvolvidos pela professora foram: 6érgéos dos

sentidos, numerais de 1 a 50, sistema monetario brasileiro e datas comemorativas (dia



da crianca e dia nacional do transito). No plano ndo havia nenhuma referéncia a
discussbes que seriam promovidas acerca do objetivo geral. A Unica ligacdo prevista
era por meio da data comemorativa.

Com relagéo aos procedimentos metodoldgicos, estes sédo especificados em uma
coluna onde o professor tem apenas que marcar um (x) no procedimento que ira utilizar,
entre eles estdo: aula expositiva, interpretacdo de texto, producdo de texto, atividade
escrita no caderno, aula desenvolvida em grupo. H& também espaco para optar por
outros procedimentos, mas este é raramente utilizado, o que denota uma certa
homogeneidade nos procedimentos desenvolvidos pelos professores, tornando as
aulas monaotonas e cansativas. Também néo é feita, nos planos, nenhuma mencao as
atividades que buscam contemplar as diferentes formas de aprender, dificultando a

construcdo de conhecimento pelos alunos que possuem outro ritmo de aprendizagem.

QUADRO 4 — Frequéncia de utilizacdo dos procedimentos metodoldgicos

Procedimentos Metodolégicos Freqiiéncia Com Que Aparecem Nos Planos
Interpretacéo de texto 32 vezes
Leitura de texto 31 vezes
Exercicio escrito 30 vezes
Exercicio oral 30 vezes
Aula expositiva 27 vezes
Atividade de verificacdo de aprendizagem 27 vezes
Atividade escrita no caderno 26 vezes
Atividade desenvolvida em grupo 24 vezes
Atividade escrita no livro 21 vezes
Exposicao 18 vezes
Aula demonstrativa e uso de figuras 18 vezes
Producéo de texto 16 vezes
Outros (confeccdo de lembrancas, atividade | 08 vezes
extraclasse [jogos e brincadeiras no pétio],

ditado, uso do laboratério de informatica, lista

de palavras, bingo de palavras, caca-palavras e

confeccéo de enfeites natalinos)

Apresentacdo de seminario 01 vez
Pesquisa de campo 01 vez

O quadro acima mostra com que frequéncia os procedimentos séo utilizados
durante as aulas no conjunto dos 32 planos analisados entre os meses de setembro e
dezembro de 2006.

Esses dados demonstram que os procedimentos mais utilizados séo as aulas

expositivas, 0s exercicios escritos e a interpretacdo de textos. Nos planos nédo se faz



referéncia ao tipo de procedimento que sera usado para cada conteludo. Esses
procedimentos séo indicados de maneira geral, permitindo pouca compreenséo do que
esta planejado para cada aula.

Nenhuma alusdo foi feita a pesquisa bibliografica e a pesquisa de campo
apareceu apenas uma vez em 32 planos. Nem mesmo no periodo destinado a
elaboracdo da Feira Cientifica e Cultural foram programadas pesquisas de campo e
bibliograficas pelos professores, assim como a apresentacdo de Seminarios, que sado
atividades que requerem um envolvimento maior do aluno junto com seu professor. As
atividades propostas nos PA priorizam o fazer passivo dos exercicios escritos em livros
e cadernos. Os procedimentos de producado textual também foram pouco apontados
nos planos, dando-se prioridade as interpretacfes textuais.

Os planos de aula ndo sdo objetos de analise, discussao ou acompanhamento
por parte do pedagogo. O trabalho previsto para trés semanas é condensado em
apenas uma folha de papel com o modelo apresentado no ANEXO 6. As disciplinas
mais trabalhadas sédo Lingua Portuguesa e Matematica, esta Ultima com menos
frequéncia que a primeira.

Em nenhum dos planos analisados observou-se alguma mencdo ao
desenvolvimento de conteudos, atividades ou procedimentos relacionados aos
conhecimentos do aluno e seu universo cultural. O foco sempre eram 0s contedudos
disciplinares. Pouca relacdo também foi encontrada entre a perspectiva tedrica
constante no PPP da escola e no PROEF, pois a analise dos planos a partir de seus
diversos aspectos permitiu a compreensao de elaboracdo de aulas dentro de uma
perspectiva tradicional de ensino e aprendizagem e desvinculada da realidade em que
a escola se encontra.

Com relacdo ao tipo de avaliacdo planejada também sdo marcadas as
alternativas constantes na folha e raramente se avalia o processo de aprendizagem do
aluno a partir de instrumentos diferentes dos que ali estdo listados, diminuindo as
chances dos alunos de serem avaliados em suas diversas dimensdes e em suas
diferentes formas de aprender, jA que ha uma mesma forma de sempre avaliar. Os
instrumentos avaliativos que mais apareceram nos planos foram: teste oral, correcdo de

caderno e frequéncia as aulas. Os critérios utilizados para cada instrumento citado no



plano ndo sao especificados pelos professores ndo permitindo a analise deste aspecto.
Contudo verificou-se que ndo ha -diversificagcdo dos instrumentos avaliativos usados
pelos professores.

Um dos professores nunca indica o instrumento avaliativo usado, permanecendo
esta coluna de seu plano sempre em branco. Em nenhum dos plano analisados pode

ser visto outro tipo de instrumento senao os ja existentes na folha modelo (ANEXO 6).

QUADRO 5 — Frequéncia de utilizagdo de instrumentos avaliativos

INSTRUMENTOS UTILIZADOS FREQUENCIA

Correcdo de cadernos 31 vezes
Freqiiéncia as aulas 31 vezes
Participacdo nas atividades 30 vezes
Avaliagdo oral 21 vezes
Avaliacdo escrita 18 vezes
Teste oral 12 vezes
Teste escrito 9 vezes

A partir da andlise documental verificou-se a incompletude do PPP existente na
escola. Ao utilizar o termo incompletude busca-se mostrar o quanto o documento
apresenta-se defasado em suas finalidades e o quanto ndo oferece aos sujeitos
escolares, e nao-escolares, uma compreensdo do que realmente se quer com a
educacao oferecida pela escola.

O PPP da escola ndo esta de acordo com a PROEF, pois este documento foi
elaborado em 2004 com a proposta por Ciclos de Formacédo e desde 1999 o PPP néo é
revisto, havendo uma desarticulacdo entre esses documentos. Dessa forma o PPP
presente na escola é um instrumento obsoleto, que em nada contribui no processo
educativo dos alunos.

Ha também uma grande desarticulacdo entre a PROEF e os planos de aula. A
PROEF é clara em sua concepc¢ao por Ciclos de Desenvolvimento quando aborda que
esta concepcéo permite ao professor “desenvolver um trabalho mais individualizado e
aprofundado, possibilitando-o conhecer cada educando que esta em sala de aula, com
um curriculo que atenda as expectativas e necessidades de uma criancas de 6,7,e 8
anos e com uma avaliacdo que utiliza conceitos e relatério descritivo da aprendizagem”,

e com relacdo ao desempenho do professor e pressupde que esse seja um mediador



entre o aluno e o conhecimento planejando “situacbes de aprendizagem que
favorecerao a interagao: sujeito-sujeito e sujeito objeto de conhecimento”.

A organizacao das praticas pedagogicas através dos planos de aula ndo permitiu
visualizar a existéncia de tais vivéncias, pois a estrutura dos planejamentos se dava em
uma perspectiva tradicional do conhecimento, excluindo o aluno do processo de
construcdo e colocando-o como sujeito passivo de a¢des muitas vezes sem significado
para 0 mesmo.

A abordagem de temas relacionados a problematizacédo da diversidade cultural
existente na escola também nao foi considerada nos planos de aula. A impressao de
realizacdo de planos com objetivos meramente burocraticos foi uma constante na
andlise realizada.

Um outro fator que merece ser abordado € a falta de acompanhamento da
elaboracdo e avaliacdo dos planos de aula por um pedagogo. A escola possui uma
pedagoga, mas esta ndo desempenha seu papel, pois assume a sala de aula de 1°
Ciclo nos dois turnos. Dessa forma, cada professor elabora seus planos sem uma
orientacdo pedagogica necessaria e sem um acompanhamento que possa avaliar este
documento e a efetivacdo das praticas em sala de aula, promovendo dessa forma uma
reestruturacdo do trabalho desempenhado a partir da discussdo das acles
pedagogicas entre professor e pedagogo.

A falta do pedagogo dificulta o direcionamento das aulas e a interacao entre os
professores, pois ha dificuldade da abertura de espacos de reflexdo critica sobre o
cotidiano da escola. Esse encontro se da somente nos dias de planejamento, que
segundo relato de professores acaba muitas vezes sendo um tempo utilizado para a
elaboracaoindividual de seus planos. Vasconcellos (2004) comenta que o “isolamento
favorece o desajuste do professor face as mudancas que vém ocorrendo na escola e na
sociedade” (p. 120).

A dimensao coletiva do trabalho do professor deve estar presente no dia-a-dia da
escola, pois somente o encontro com vistas a reflexdo de a¢gBes que geram novas
acOes, possibilitam a pratica transformadora por meio do processo social e coletivo.

Com relacdo ao planejamento a “pedagoga” da escola relatou que [ ...] as vezes

ndo esta no planejamento, mas nos fazemos reunido relampago pelos corredores ou na




hora do intervalo aqui na sala, ou la no refeitério pra se trabalhar isso ai"(P3). A
possibilidade de praticas diferenciadas perpassa pela discussdo em grupo e pela
orientacao desse grupo por profissional competente. A falta de espaco para discusséo
docente, a fragmentacdo e isolamento do trabalho do professor enfraguecem o
processo coletivo e influencia de forma negativa na formacdo do aluno, “a pratica
educativa quando refletida coletivamente € a melhor fonte de ensinamento tedrico e
sobretudo de praticas mais comprometidas” (ARROYO, 1982, p. 106).

Na préxima secdo serd feita a apresentacdo das observacdes realizadas na
escola, buscando compreender a relacéo existente entre os aspectos planejados pelos
professores, a partir da documentacdo norteadora desses planejamentos, e como

esses sao efetivados cotidianamente.

3.2 Observacao

A partir da observacéao da rotina escolar, principalmente do desenvolvimento do fazer
pedagdgico em sala de aula, podemos ter uma compreensao a respeito de como as acoes
educativas expressam as concepcbes de ser humano, de mundo de educacdo e de
conhecimento a ser desenvolvido pela escola.

Nesta secdo buscou-se a selecdo de vivéncias cotidianas em que pudéssemos
compreender: i) como a diversidade cultural existente na escola é tratada nas praticas
pedagdgicas dos professores a partir de suas concepc¢des; ii) a relacdo existente entre o
que € proposto nos planos de aula e vivenciado na pratica.

A rotina da escola € marcada pela entrada da manha que se da as 7h. Ao sinal
da campa todos os alunos seguem para as salas de aula junto com seus professores.
Ndo h& nenhuma acolhida para os alunos. Algumas maes se aglomeram no portdo da
entrada desde cedo com seus filhos. Esse é também um momento em que elas
interagem entre si e tém contato com aqueles professores que chegam mais cedo. De
forma geral, todos os professores ja estdo na escola na hora em que a campa toca.
Esses professores que atuam nas séries iniciais sdo moradores da Vila e ndo enfrentam
problema com transporte. No turno matutino, geralmente, a diretora da escola nao

comparece a escola, dando seu expediente, na maioria das vezes, no turno vespertino.



H& um grande namero de alunos que chega atrasado. Geralmente sao alunos
gue ndo moram na vila e muitas vezes precisam de 6nibus ou canoa para chegar a
escola. Sao os alunos que moram do outro lado do lago, na estrada e até mesmo em
outros bairros distantes dali como S&o José e Jorge Teixeira. Em uma das ocasifes
que estava observando uma sala de aula (Aceleracédo-Alfabetizacdo), o aluno G1
chegou bem atrasado, pois havia quebrado a rabeta * que lhe servia de transporte, e
teve que dar toda a volta no lago a pé, o que lhe tomou pelo menos uma hora de
caminhada. Observou-se, principalmente no turno vespertino, que alguns alunos
chegam tarde porque antes de irem a escola passam na Lan House do bairro. Estes ja
sdo conhecidos pelas professoras que quando sentem a falta deles logo questionam:
“Ei gente, cadé o D.? Ta la no video-game da Fatima!”, respondem os colegas.

No turno da tarde a classe de aceleragcdo tem suas atividades iniciadas as 12h e
as demais turmas das seéries iniciais as 13h, mas o ritual de entrada € parecido com o
da manha, diferindo apenas pela grande quantidade de alunos que chega com uma
antecedéncia bem maior e aproveita esse tempo para correr no patio ou conversar com
0s colegas. Como ndo ha acolhida para os alunos, quando estes véem os professores
saindo da sala dos professores em direcdo as salas de aula, os seguem, fazendo os
altimos barulhos e algazarras antes da hora do recreio.

Quando os alunos chegam a sala de aula, uma rotina semelhante é executada
em todas elas. Realiza-se a chamada, recolhem-se as tarefas, a professora chama a
atencao daqueles que néo fizeram a tarefa, geralmente muitos alunos deixam de fazé-
las, alegando que nao sabiam como realiza-las e, em seguida, da-se inicio as aulas. A
arrumacgédo das classes também é semelhante em todas elas. S&o organizadas fileiras
em sentido vertical ou posicionadas com as costas nas paredes formando um U com o
restante das carteiras organizadas em fila no centro do U. De acordo com Danyluk
(1998), ao analisar a sala de aula pode-se compreender de que forma o professor se
situa como agente de controle social a partir do poder que exerce sobre os alunos.

A aula geralmente se inicia com tarefas copiadas da lousa, que sdo em sua
maioria textos de Lingua Portuguesa sem nenhuma ligacdo com a vida e o interesse

dos alunos, seguidos de interpretacdo textual. As classicas perguntas ndo oferecem

! rabeta— motor de popa utilizado em pequenas embarcacdes



nenhuma oportunidade de interpretacdo aos alunos, visto que devem ser classificadas
como questdes de localizacéo, pois ndo primam pelo desenvolvimento do raciocinio do
aluno e sim por localizar sua resposta no texto copiado.

Parece haver uma fixagdo de todos os professores observados por essa
disciplina, dando uma importancia a mesma em detrimento das demais. Contudo, a
maneira de desenvolvé-la em sala de aula é questionavel, o que muitas vezes torna a
aula monétona e entediante, pois ndo h& uma relacdo entre o vivenciado pelos alunos,
entre as expectativas deles e o que é trabalhado. A existéncia de conteudos pré-
estabelecidos sem a consideracdo do que os alunos necessitam, acaba por transformar
as aulas em momentos pouco produtivos e sem significado.

Gandin (1999) ressalta que a questdo dos conteddos pré-estabelecidos e sem
ligacdo com a realidade dos alunos é o primeiro grande desastre para a pratica
pedagogica. O autor coloca como se houvesse uma compulsdo de toda sociedade,
como se os conteudos fossem trabalhados tal e qual foram aprendidos por professores
e alguns pais. Cita a necessidade de trabalhar com uma “escola viva” (1999, p. 137),
onde os conteudos sao estabelecidos a cada momento e de acordo com o projeto de
sociedade de seu tempo, relacionada as necessidades de cada momento. Nao significa
descartar todo o conhecimento construido pela humanidade até o momento, mas
ressignificar conteudos e aprendizagens com uma finalidade maior do que passar nas
provas e vestibulares.

Gandin (1999) afirma que ha um grande déficit na escola de pessoal preparado
para desenvolver o fazer educacional como um “processo de crescimento” (p. 138) e
gue esse fato perpassa por uma inconsisténcia teérica dos docentes que se reflete nas
praticas de planejamento e, consequentemente, em sua efetivacao.

A tarefa passada pela manha, por volta das 7h30 fica na lousa, na folha ou no
livro tendo sua realizacdo até a hora do recreio, que tem inicio as 9h30, duas horas
depois. A tarde essa situacio se repete no intervalo de tempo entre as 13h e 15h 30.
Isso foi constatado em todas as oito salas observadas.

Ha pouca interacdo entre professores e alunos e entre alunos e alunos, pois o
que pbdde ser visto foram poucas atividades realizadas em grupo, apesar de no

planejamento estar previsto tal procedimento, havendo uma desarticulagédo entre



planejado e praticado. Os professores muitas vezes agiam mecanicamente na
realizacdo de tarefas na lousa sem discutir com os alunos o que estavam fazendo,
induzindo os alunos a agir da mesma forma a partir das respostas que indicavam para
eles. Segundo Danyluk (1998) este tipo de préatica ndo permite “o didlogo no qual a
inteligibilidade de ambos*” (p. 15) sobre o significado daguele momento e das disciplinas
e conteudos ali desenvolvidos possam tomar forma.

A prética da pedagogia do siléncio € uma constante. O aluno pouco interfere na
aula, a ndo ser que seja solicitado ou que o siléncio seja quebrado pelas varias
discussoes, pelo “levanta e senta” de alunos, que pouco se ajustam aos procedimentos
desenvolvidos por seus professores e tentam romper com a ordem estabelecida
manifestando-se de outras formas.

Durante as aulas quase ndo havia didlogo entre professores e alunos e quando
eram promovidos se davam na forma de “chamadas de atencdo”, com vistas a um
controle e organizacdo da sala de aula. Podemos dizer que os professores néo
conseguiam ser-com-os-alunos. Segundo Heidegger (apud DANYLUK, 1998), "ser com
€ carater constitutivo do préprio homem no mundo. O mundo € sempre algo que eu
partilho com os outros. O mundo do homem € um mundo com. Ser em € um ser-com-
os-outros” (p. 15).

Quando é solicitada a participacédo de algum aluno respondendo aos exercicios,
os professores classificam-na em melhores ou piores, reforcando uma atitude de
exclusdo e negando a oportunidade de todos participarem da aula como agentes
construtores de seu conhecimento. O errar ou acertar deve ter um espaco designado
em sala de aula e compartilhado por todos que ali estdo. Quando um aluno estava
desatento a aula, e isso foi muito frequente, a professora pedia sua resposta como
castigo e humilhacdo por ndo estar prestando atencdo aquele momento. Para a
professora essa ndo € uma forma de diagnosticar o acompanhamento do processo de
aprendizagem do aluno, mas de manter sua autoridade e a disciplina da turma a partir
de meios e estratégias punitivas de avaliacdo (MORETTO, 2001).

N&o havia espaco na sala de aula para os alunos desenvolverem suas idéias e
compreensao sobre os fatos, até mesmo porque ndo se proporcionava a eles essa

vivéncia. O periodo do inicio da aula até o horéario do recreio era marcado por uma



cansativa e enfadonha rotina de copiar a tarefa, responder a tarefa,“senta menino”, “fica
quieto menino”, “por que vocé nao fez menino!”. Demonstrando uma perda de tempo
gue poderia ser administrada por atividades mais significativas para alunos e
professores ao invés da fala vazia dos professores, que segundo Heidegger (apud
DANYLUK, 1998, p. 16) “é quando o homem néo escuta, passa por cima do dizer
silencioso do Ser, e por ndo ter escutado, ndo revela seu discurso com autenticidade
(...) O que é primordial na fala vazia é o poder dizer alguma coisa, ndo importa o qué” .

Uma pratica que merece ser destacada € a existéncia grupos de refor¢o para os
alunos que possuem um ritmo diferenciado de aprendizagem. Quando esses grupos
existem em sala de aula ha uma organizacdo mobiliaria diferenciada na sala, onde séo
colocados em um circulo a parte, ficando em evidéncia diante do resto da turma.
Segundo Weisz (2000), os alunos que por algum motivo ndo estdo acompanhando o
processo de desenvolvimento da aula devem receber um atendimento diferenciado,
buscando o professor atendé-lo em suas dificuldades para que essas que podem ser
“dificuldades momentaneas de aprender” (p. 99) ndo venham a se transformar em
dificuldades de aprendizagem.

Para que esse aluno seja atendido € necessario um planejamento de
atendimento a partir da realidade da escola e das dificuldades que o aluno possui,
como por exemplo, ter um apoio pedagdgico, trabalhar com projetos de atividades
diferenciadas durante a aula, com grupos de cooperagao entre os colegas que servem
de mediadores da aprendizagem entre outras alternativas existentes. O importante é
gue o aluno seja atendido a partir de um planejamento que se mostre eficiente e eficaz
ao que se propoe.

Contudo, o que pode ser visto com relacdo ao que era chamado de aula de
reforco era a divisdo dos alunos com dificuldade e que ndo recebiam o atendimento
necessario, pois na maioria das vezes realizavam atividades mimeografadas de
repeticdo, sem uma explicagdo e um acompanhamento do professor, que continuava a
dar aula para os demais alunos. Esse fato contradiz o que pressupde 0 ensino de

Ciclos.

Para um professor comprometido com o sucesso escolar de todos 0s seus
alunos, é fundamental a atencdo a essas questdes e a naturalidade no



tratamento que oferece aos que precisam de ajuda extra, para que ndo sejam
estigmatizados como ‘os fracos’ — uma condi¢do absolutamente desfavoravel a
sua aprendizagem. Se as praticas de ajuda extra fizerem parte do cotidiano da
sala de aula e da escola, todos comecardo a concebé-las como naturais e
necessarias [...] (WEISZ, 2000, p. 106).

Em uma turma, do 1° Ciclo, enquanto a professora estava passando uma
atividade de Lingua Portuguesa, texto e interpretacdo copiados da lousa, o barulho foi
aumentando, pois esta passou a tarefa na lousa e foi sentar-se para corrigir 0s
cadernos. Nao suportando mais e tendo que tomar uma atitude levantou-se e comecou
a gritar: “Copiem logo! A turminha do refor¢co j& acabou? Por isso que ndo saem do
reforco!”. O aluno, J. deu um grito, pois estava na brincadeira, e a professora
perguntou “J. vocé ta com dor de barriga?!” Quando algo estava fora da ordem por ela
estabelecida perguntava aos alunos: “Eu falei inglés? Eu falei espanhol? J& disse que
nNao quero ouvir conversa!”

Os “grupos de refor¢co” formados em algumas salas de aula n&o atingiam o
objetivo de ajudar o aluno a aprender, pois esses ficavam isolados na sala sem uma
atencdo individualizada, fazendo tarefas mimeografadas que n&o primavam pelo
desenvolvimento l6gico e sim pela realizacdo de exercicios mecéanicos, de repeticdo de
atividades sem a orientacdo do professor. Esses grupos reforcavam a exclusdo e
evidenciavam, de forma pejorativa, as diferencas existentes entre os alunos. Criando o
esteredtipo do aluno bom, alguns professores conseguem ver as diferencas apenas
pelo lado da negatividade (DAYRELL ,1996).

Em uma das salas de 2° ano, também do 1° Ciclo houve a seguinte situacdo: a
turma acabava de vir do lanche, a professora fez dois grupos com os alunos que
estavam presentes. No primeiro grupo havia 25 alunos, identificados pela professora
como o “grupo do refor¢o”, e tinham como tarefa preencher uma folha com as vogais
(mailsculas e minusculas) dentro de um espa¢o com pauta caligrafica.

O segundo grupo era formado por oito alunos que tinham como tarefa classificar
0s animais de acordo com seus grandes grupos de pertencimento (mamiferos, peixes,
répteis,vertebrados, invertebrados,...) a partir de figuras previamente selecionadas pela
professora e cola-las em uma folha de oficio em branco. Esta Ultima atividade tinha por

finalidade a constru¢cdo de um grande mural para a Feira Cientifica e Cultural, evento



este que nem todos da turma iriam participar, ou seja, os demais iriam para o “grupo do
reforgo”.

Algumas vezes os alunos que participam de grupos de reforgco e dele nunca
conseguem sair tém sua auto-estima muito baixa e internalizam a sensacéo de fracasso
como nunca fossem superéa-lo. E necessario que ao propor grupos de refor¢o dentro da
sala de aula professores tenham claro porque os alunos estdo ali e qual a sua funcgéo
neste processo, pois “um desempenho insatisfatorio pode ser também um resultado de
baixa auto- estima” (WEIZS, 2000, p. 107). A mesma autora afirma que:

A escola que nos propomos e buscamos € uma escola aberta a diversidade — a
diversidade cultural, social e também individual. Considera-se que as formas
de aprender diferem, que os tempos de aprendizagem também, e que nédo tem
sentido sonhar com todos os alunos caminhando igualmente em seu processo
de construcdo de conhecimento. (Idem, ibidem, p. 106)

Ainda analisando esta mesma aula, retomemos ao grupo de colagem. As
criancas que estavam nesse grupo faziam muito barulho, pois estavam interagindo,
trocando idéias e informacg@es, pedindo material emprestado uns aos outros, mostrando
os trabalhos aos colegas daquele grupo, resultando em um barulho absolutamente
produtivo, mas que de certa forma incomodava a professora, que em tom de ameaca
falou: “Eu ndo vou tirar foto de vocés. Eu vou tirar foto s6 desse grupo aqui (reforco,
que estava absolutamente calado — ou fazendo a tarefa ou olhando para o vazio)
porque eles ndo estéo fazendo barulho (nem isso eles faziam!)!” Contudo, ela tirou fotos
somente do grupo de colagem, para no dia da Feira apresentar um painel mostrando o
“processo” de construcao do material da Feira.

Parece haver uma dicotomia entre o que se sabe ser certo ou adequado em
relacdo a aprendizagem infantil, e o que realmente se faz em sala de aula. A prética do
siléncio € muito exigida pelos professores na constru¢éo do conhecimento escolarizado,
como se dessa forma o aluno aprendesse mais facilmente, pois acredita-se estar mais
concentrado no que faz, conforme nos aponta a perspectiva tradicional de ensino, tdo
difundida em nossa sociedade.

Contudo, sabemos que numa perspectiva sociointeracionista a aprendizagem
tem um carater inicialmente coletivo, a partir da interacdo com seus pares, sendo que, a

partir do momento que essa acao € internalizada a crianca prescinde do outro



(GOUVEA, 2003). No momento em que as crian¢as do grupo de recorte e colagem
estavam travando discussfes, troca de idéias, interacdo, divergéncia de pontos de
vista, aulas vivas, como deve ser dentro de uma perspectiva sociointeracionista,
teoricamente conhecida por muitos professores - mas na préatica ndo realizadas -, a
professora chamou atencédo para o barulho, ameacando néo tirar a foto, indicando que
0 comportamento correto seria o do siléncio, como estava o grupo do reforco.
Entretanto, a expressdo de aula que desejou mostrar no dia da Exposi¢do, aberta a
comunidade, foi a de uma perspectiva de constru¢do do conhecimento.

Sendo assim, mais uma vez afirma-se a crise dos conceitos e a dicotomia entre
o discurso e a realidade das salas de aula, cabendo refletir sobre o motivo pelos quais
os professores percebendo, por algum motivo, que ndo estdo desenvolvendo praticas
pedagdgicas que valorizem os alunos e sua diversidade e os conhecimentos que por
eles sdo produzidos, insistem em perpetua-las. Goulart (2003), afirma que esta forma

de trabalhar esta ainda muito ligada a uma concepcéo de que:

Na maioria das vezes, temos percebido que as professoras reproduzem
modelos das escolas tradicionais, especialmente no que diz respeito as séries
iniciais. Assim, escolarizar se resume a ensinar as primeiras letras e ndmeros,
fazer continhas [...] Ou seja, a visdo que os profissionais tém do ato de ensinar
revela a tradicdo de transmitir conhecimento. Em contrapartida, aprender
significa ir acumulando, através da memorizagdo e da repeticdo, algo que o
professor diz, transmite (p. 58).

No periodo de preparacdo para a Feira Cientifica e Cultural foi percebido que
nem todos os alunos iriam participar da exposi¢cdo, fato que foi indagado pela
pesquisadora que obteve como resposta o fato de que devido ao pouco espaco
oferecido pela quadra da escola nem todos participariam sendo a selecéo feita a partir
de critérios como “[...] aqueles que falam melhor e ndo tém vergonha. Os que se
dedicam mais! ”. (P2, Observagdo 13). Esse foi o critério usado por todos os
professores. A alternativa encontrada com relacdo ao numero de alunos e o pouco
espaco oferecido foi classificar entre os que tinham e nao tinham condi¢cbes ideais de
apresentacao.

Apesar da alternativa encontrada ter servido naquele momento, € uma alternativa

perigosa, pois acaba por trabalhar com a auto-estima do aluno que passa a internalizar



“que nao sabe”, “que ndo consegue falar para o publico”, “que nunca vai conseguir.
Essa classificacdo é entendida com fato negativo por Dayrell (1996), por trabalhar com
uma visdo negativa da diferenca, onde o ser diferente é estar entre o grupo dos bons
alunos ou o grupo dos “maus” alunos, recaindo sempre a diferenca sobre os que séo
“maus” por ndo aprenderem ou ndo estarem onde os professores quer que estejam, ou
sao “maus” do ponto de vista (in) disciplinar.

A diferenca que os professores fazem entre os alunos muitas vezes se torna
evidente. Em uma sala do 2° ano do 1° Ciclo os alunos que vao se apresentar na Feira
Cultural e Cientifica sdo, em sua maioria, meninas e, aparentemente, possuem um
padrdo de vida melhor que os demais, pois estdo sempre mais arrumadas em sala de
aula e se expressam de forma melhor que os outros.

Durante uma das observacdes notou-se que um dos alunos (também do 2° ano
do 1° Ciclo), o R. apresentava sinais de TDAH, que ainda nao havia sido diagnosticado
por profissional competente, mas que nao fazia nenhuma tarefa na sala, ndo se sentava
em nenhum momento, passando toda a aula andando ou correndo na sala com a
mochila que nunca tirava das costas.

No dia em que a professora dividiu a turma nos dois grupos, R. ficou para o
grupo de reforco, ndo permanecendo la, pois ndo para quieto. A pesquisadora olhava
suas atitudes e isso foi percebido pela professora que imediatamente falou: “Eu néo
falei pra vocé! Ele é sempre assim. Passa a manha toda e néo faz nada! R. leva a tua
tarefa pra tia Bianca ver!” [risos]. O aluno trouxe a tarefa em que demonstrava nao
saber grafar as vogais e nem mesmo fechar as letras A e O, ndo grafando a forma
simples do circulo. A professora ria desta situacdo como se a mesma fosse engracada.
O aluno inexiste na sala de aula, tanto para a professora como para os préprios colegas
que ja se acostumaram com R. Para Weisz (2000), é necessario atender as criancas
em suas dificuldades, pois esta € uma funcao da escola e € necessario também “educar
o olhar para enxergar o que sabem as criangas que aparentemente ndo sabem nada”
(p, 49).

As criancas tém poucas oportunidades de se expressar e raramente opinam na
aula. Passam a manha ou a tarde copiando e fazendo tarefas pouco significativas, visto

gue sao descoladas de um contexto social, sem interagir com 0s colegas ou mesmo



com a professora. Nao ha abertura de espaco para socializacdo das experiéncias dos
alunos, sendo realizadas aulas basicamente a partir de uma metodologia expositiva
monologada que contribui para um grande barulho em sala de aula ou para que alguns
alunos durmam. Foram quatro casos em salas diferentes, onde se presenciou alunos
dormindo durante a aula. Nessas aulas as atividades realizadas eram de copia da
lousa (Observacéo 3, P1 e Observacdes 10 e 11, P4) e de tomada de tabuada e leitura
(Observacao 8, P 3).

A falta de dialogo e de interacéo entre o (a) professor (a) e os alunos permite que
esses ultimos ndo compreendam o que estdo fazendo, agindo mecanicamente e
realizando as tarefas que sao utilizadas apenas para o preenchimento de um espaco
temporal da sala de aula. Pode ser citado o exemplo de uma das aulas de Ciéncias da
turma do PAA — Alfabetizacdo do turno vespertino (alunos entre 11 e 14 anos). A
professora apds realizar os rituais caracteristicos (chamada, ver tarefas de casa,...),
pediu que os alunos abrissem 0s cadernos e comecou a copiar o texto sobre os tipos
de solo. Havia quatro (04) alunos que ainda ndo sabiam escrever e muitos ainda tinham
grande dificuldade, até mesmo de copiar da lousa. Mesmo assim a tarefa foi passada
com um texto informativo sobre os tipos de solo e com cinco questdes para
responderem posteriormente. Os alunos ndo manifestavam suas dificuldades, mesmo
essas sendo percebidas pela pesquisadora através da vagarosidade com que copiavam
e das expressoes faciais indicando que algo nao ia bem. O texto néo foi discutido, o
texto nao foi lido em voz alta pela professora, néo foi relacionado ao préprio tema que
vinha sendo trabalhado pela turma para a Feira Cultural - Plantas Medicinais. Foi uma
atividade feita por fazer, sem a realizacdo de questionamentos, sem buscar uma
relagcdo com a vivéncia dos alunos, sem tentar transformar as informacdes ali colocadas
em conhecimento a partir de uma relacao reflexiva sobre as mesmas.

Assim, McLaren (1991), nos aponta que “manter as criangcas ocupadas em
tarefas individuais faz parte de uma estratégia de controle” (p. 151). A administracdo do
tempo escolar, preenchido com atividades que pouco acrescentam a vida dos alunos
manteve-se durante todo o periodo de observacdo, como € citado abaixo em uma
observacdo sobre aula de interpretacdo de texto. Nesta turma ha 46 criancas do turno

vespertino, com idade entre 9 e 10 anos. Quando a pesquisadora entrou na sala, as



14h30, todos os alunos estavam com um texto xerocado colado no caderno de
Portugués. O texto ocupava toda uma folha A4. O professor decidiu que a leitura do
texto seria realizada por duplas. Os passos da aula foram os seguintes: o professor leu
em voz alta o texto (12 leitura); depois pediu que todos fizessem uma leitura silenciosa
(22 leitura) e em seguida dividiu a turma em 23 duplas, pedindo que cada dupla lesse
em voz alta todo o texto, uma dupla de cada vez. Ou seja, além da leitura inicial
realizada inicialmente o texto foi lido mais 23 (vinte e trés) vezes. Essa atividade durou
1h30. Quando perguntei a professor, no intervalo, sobre o objetivo da aula ele
respondeu: “E para treinar a leitura!”.

Ezequiel Teodoro da Silva (1986), se refere ao ato de ler, considerando que a
transformacado do sujeito apos a leitura sé acontece quando este tem possibilidades de
modificar seus atos de pensar e agir.

A transformacdo do homem, apOs a leitura, € um lancar-se para novas
compreensoes. E refletindo sobre o lido e buscando novas leituras que o leitor,
dirigido por sua interrogagéo e impulsionado por sua vontade de conhecer mais,
pode participar de forma ativa, critica e reflexiva do lugar onde vive (DANYLUK,
1998, p. 19).

Certamente nao foi essa a possibilidade oferecida aos alunos com a realizacao
desse tipo de ensino de leitura. Ndo se observou preocupacdo com o planejamento
pedagogico, nem com a escolha de um texto significativo que, aliado a metodologia
cansativa, ndo parece ser capaz de produzir ou contribuir para nenhum conhecimento
novo. Esse tipo de atividade faz com que através da repeticdo os alunos ndo vejam
sentido na leitura e se sintam desinteressados.

As copias da lousa também foram uma constante nas aulas. Geralmente eram
realizadas apenas duas tarefas por dia, uma antes e outra depois do intervalo do
recreio. A rotina das salas era marcada pelo momento do intervalo, quando as criangas
saiam correndo desesperadamente para o refeitério. Este ndo possuia assentos para
todos e alguns alunos comiam sentados no chao com o prato ou a caneca nas pernas.
Nesse momento, a maioria dos professores se encaminhava também ao refeitério,
pegava a merenda e se dirigia a sala dos professores, onde ficava até a volta a sala.

Apenas duas professoras que tinham alunos menores permaneciam mais tempo junto



aos alunos no refeitorio. Porém nao havia dialogo, era um estar para tomar conta e ndo
para participar de mais um momento de convivio com seus alunos. Na sala dos
professores, a conversa girava sobre as contas, o cansago, os alunos que ndo fazem
nada e faltam muito e sobre a Feira Cientifica no final do ano.

As salas de aula ndo apresentavam decoracdo nem material que facilitasse a
aprendizagem do aluno e estavam sempre desarrumadas, com excecdo da sala
utilizada pelas duas turmas de Aceleracdo, onde a arrumacao da sala deixava explicita
a forma autoritaria como as professoras lidam com os alunos. Essa sala € dividida por
duas professoras que as utilizam em horarios contrarios. As carteiras estdo sempre
arrumadas em filas, quase que milimetricamente distanciadas e foi a Unica sala que
teve decoracdo de Natal, permanecendo com ela até o fim do ano letivo. Entre as duas
professoras que dividem esta sala (P7 e P8), a professora do turno da tarde apresenta
uma postura absolutamente tradicional, e que ndo faz questdo de esconder. Como ela
mesma diz: “Aqui a gente ndo pode mostrar muito os dentes, ndo!,atribuindo o respeito
gue os alunos tém a ela pelo seu jeito de ser.

Apesar de ser extremamente autoritaria € uma professora que se mostra
preocupada com seus alunos e que mantém um ritmo de sala de aula bem organizado
e silencioso. Trabalha com alunos entre 10 e 14 anos que estdo se alfabetizando pelo
PAA — Programa de Aceleracao de Aprendizagem.

Entre as salas do segmento investigado esta foi a que apresentou uma maior
diversidade entre os alunos. S&o alunos que tém entre 11 e 14 anos, que moram em
locais distantes da escola, ou seja, alunos que moram do outro lado do lago, que
moram em bairros distantes como Sdo José e Jorge Teixeira e gque moram no
assentamento ou na estrada. Alunos que ja trabalham, que possuem dificuldades de
acompanhamento muito grandes. Durante a Feira Cultural essa professora foi a que
mais se aproximou de seus alunos. Estava trabalhando com o tema Plantas Medicinais,
e pediu para os alunos fazerem a pesquisa sobre algumas destas plantas e colher
amostras para o dia da exposi¢cdo. Marcou para o dia 04 de dezembro para recolher as
plantas nas casas dos alunos. A pesquisadora acompanhou esta atividade, o que
oportunizou um maior conhecimento da parte da Vila conhecida por assentamento. A

pobreza e diferenca entre esta 4rea e a area onde vivem os descendentes dos



fundadores da Vila € notdria. A falta de condi¢des sanitarias, de construcdo adequada
das moradias, de calcamento é muito grande.

A maioria dos alunos desta turma reside no assentamento e nesta manha
visitamos cerca de doze casas de alunos. Muitos ndo estavam, pois brincam longe na
casa de outros colegas, outros esperavam ansiosamente a visita da professora.
Durante esta atividade teve uma aluna que nos auxiliou, a M., visto que sabia onde
todos os alunos moravam. Esse contato mais direto com a comunidade em que a
escola esta inserida foi muito importante, pois permitiu a professora presenciar a
realidade de seus alunos, buscando ter subsidios para trabalhar em cima do que foi
visto, aproximando o contetudo escolar do contetudo da vida cotidiana do aluno.

As observacgdes da rotina escolar possibilitaram uma compreensao a respeito da
crise de conceitos, como é chamada por Resende (1998), onde “os discursos,
freqientemente criticos e inovadores, que podem ser encontrados nos textos e
documentos, nem sempre traduzem o vivido na escola” (p. 55). A existéncia de um
discurso presente nos documentos oficiais da escola investigada e uma pratica
diferente dos mesmos ratifica o dito pela autora.

A auséncia de posturas ou vivéncias pedagogicas que propiciassem o0
desenvolvimento de uma postura critica do aluno, que possibilitassem o didlogo com
outras culturas, a organizacdo de momentos de debates sobre a realidade em que a
escola esta inserida ndo foi observado. Na maioria das vezes o0 aluno ndo possui
oportunidade de se manifestar e passa a enxergar pelas lentes do professor, ndo sendo
permitido construir idéias proprias ou utilizar o conhecimento construido em suas
experiéncias cotidianas. A falta de oportunidades de intervencéo dos alunos nas aulas e
a abordagem superficial dos conteldos, aliadas a uma falta de sentido e de significado,
geram grande parte do desinteresse dos alunos, até como forma de resisténcia a este
tipo de aula (GIROUX, 1997).

Na proxima secao serdo apresentados os dados coletados a partir da realizacao
do grupo focal com o grupo de professores investigados, que nos dao subsidios para

relacionar dados da pratica, coletados pela observacao, e dados do discurso docente.



3.3 Grupo focal (GF)

Compreender o que os professores da escola investigada pensam sobre o que é
diversidade cultural foi necessario para compreender o tipo de tratamento dado a este
fato a partir das vivéncias pedagdgicas oferecidas aos alunos.

Durante a realizacdo do GF que objetivou verificar a compreensao que 0sS
professores tinham sobre diversidade cultural, vimos que alguns a compreendem como
folclorizacdo de particularidades, aliada a questdes de mitos, lendas e outras

manifestacoes:

“Eu acredito que ela (a diversidade cultural) entrou ai na nossa Feira Cientifica,
né? Teve ai o estudo das lendas que a professora apresentou né? E uma
diversidade cultural. Eu acredito que seja isso! “ (P1l). “Sao os costumes,
tradicBes... Eu sou a prova viva da diversidade.” (P7)

Outra forma de se compreender a diversidade cultural foi colocada como o modo

dos alunos se comportarem em sala de aula, aliado a educacao que recebem em casa.

“A gente vé a diversidade cultural € no comportamento, no modo de se vestir, no
modo de trazer seus materiais, no modo de trazer as tarefas. O comportamento
deles! Tem aluno que chega, fica la sentadinho e eu tenho que ir 14 e dizer:
Vamos tirar o caderno, o lapis, a borracha, o livro x ? Ou entédo: Vamos fazer o
exercicio do quadro? E j& tem menino que chega com o caderno na mao,
jogando, vai sentando vai puxando cadeira, vai passando por um ja vai batendo.
O outro ja chega vai dando bom dia. ‘Prof® eu fiz minha tarefa!” ‘A mamae me
ajudou!” Entdo esses ja tém uma cultura diferente. Né? Entdo por essas acdes
em sala de aula nés percebemos que a cultura deles em casa néo € igual a da
escola e ele também tem uma cultura diferente na rua. Entdo, cada um traz a
sua cultura.”

Dessa forma, os professores percebem a diversidade como uma diferenca
individual, existente a partir da educacéo familiar e domeéstica recebida individualmente
pelos alunos, permitindo uma ndo compreensédo de que as diferencas sdo socialmente
construidas e ndo sdo dadas pela natureza, mas produzidas em um contexto cultural e
social.

Silva (2000), aborda a questdo da diferenca a partir de um conceito de
identidade, sendo estes tidos como atos de criagdo linguistica, ou seja, essas
diferencas, que nao se ddo em um plano individual, ocorrem em uma dimensao social e
cultural a partir de conceitos formados sobre algo que nomeamos para que possam
tomar forma no cotidiano. Logo, a cultura considerada diferente s6 existe porque



produzimos modelos, ou seja, identidades culturais que séo tidas pela sociedade e por
instituicbes como corretas e Unicas. O que foge desse modelo instituido é o diferente,
muitas vezes tido de forma pejorativa e desprezado, mas que teve sua criacado dentro
da propria sociedade, que também sé pode manter o conceito de cultura ideal a partir
da existéncia de culturas diferentes. Por isso o conceito de diferenca nao € individual,

mas sim social e cultural, pois a diferenca ndo existe por si so.

“Em sala € um tipo de cultura que a professora tenta passar, mas eles ja tém
aquela que ele traz de casa e também tem aquele outro que tem a cultura que
ele aprende s6 na rua. Entdo ao entrar, nds ja percebemos. E igual quando nds
vamos fazer exame pro DETRAN de direcdo. O instrutor, no que vocé abre a
porta do carro, que vocé senta, ele ja sabe se vocé € um bom motorista ou nao!
S6 na acado dele observar vocé entrando no carro. Assim mesmo € na escola. O
aluno que chega com aquele comportamento leve e aquele que chega ja
alterado, é claro que a cultura é diferente. “ (P1)

O pré-conceito como constituinte da pratica do professor que, mesmo sem
conhecer o aluno, julga saber quem ele € pelo seu comportamento e a instituicdo de
modelos culturais dentro da escola e na sociedade em geral, provoca 0 menosprezo de
culturas diferentes e leva a realizacdo de praticas pedagdgicas e comportamentos
etnocéntricos. Cuche (2002), nos lembra que as “sociedades chamadas ‘historicas’,
elas tém a mesma dificuldade para conceber a idéia da unidade da humanidade na
diversidade cultural” (p. 47), e essa dificuldade existente também em nossas escolas
ficam mais evidentes a partir da dificuldade em lidar com a diversidade cultural como
um fendbmeno natural a partir da relacéo entre os diversos grupos que nela interagem.

Ao serem indagados sobre como as diferencas se manifestam no espago escolar
e como sao tratadas por eles, verificou-se que a maioria dos professores assume que
existem diferencas, mas que essas se expressam no bom ou mau comportamento do
aluno ou ao seu pertencimento a um nivel econdbmico mais alto ou mais baixo que

esses tém como referéncia.

“Prof?, € complicado porque vocé tem que procurar entender a situagao de cada
um. Eu penso assim. Na minha sala de aula eu trabalho com 40 alunos. Eles ndo
sdo iguais, tém posturas diferentes. Eu devo fazer o possivel pra compreendé-los
né? Nao deixar que eles digam assim: Ah! Ele t& me privilegiando! N&o, ndo é
isso. Procurar entender, entender essas criangas. Entender a maneira como eles
sdo, porque sendo ndo vai de jeito nenhum, né? Vocé corrige um aqui, depois vai
la conversar com ele, diz : Vocé fez assim mas vocé é um menino bom, vocé é




um aluno bacana, € nosso amigo também. Eu acho que tem que ser assim,
sendo nao funciona.” (P 6)

Alguns professores compreendem a existéncia da diferenca a partir de um
desajuste comportamental dos alunos, onde aqueles que nédo se adequam ou nao se
encaixam ao modelo comportamental instituido sdo tratados como os diferentes e
devem receber um tratamento para tentar se encaixar, através de “correcao”, como foi o
termo usado pelo professor acima. Essa correcdo consiste na assimilacdo do
comportamento determinado pela escola, mais uma vez atendendo a uma perspectiva
individualizada da diferenca e como se essa ja “viesse” com o0 aluno como coisa dada,
naturalizada (SILVA, 2000).

Ao mesmo tempo o professor tenta compreender a ndo homogeneidade de sua
turma, e busca alternativas a partir de conversas individuais com os alunos que “néo se
encaixam” dentro do comportamento estabelecido”, mas n&o tém o resultado que
espera, pois sabe-se que o tratamento dado a diferenca pela escola ndo pode ser um
fato isolado, mas deve sim ser uma questdo prevista no Projeto da escola e levado a
cabo por todos os seus agentes educativos (DEYRELL, 1996).

Durante a realizacdo do GF veio a discussao a existéncia de diferencas entre os
moradores da parte alta da Vila (assentamento) e os moradores da parte baixa (orla do
lago). Essa é uma problematica existente na comunidade que teve inicio com o

assentamento feito pela Prefeitura.

“Olha, em particular eu ndo vejo porgue ter Vila e assentamento. Eu vou ser bem
franco com vocé. Se isso aqui € um bairro, ndo pode existir isso ai. Tudo mora
no mesmo bairro, s6 que € em ruas diferentes. Eu ndo vejo nenhuma diferenca.
As veiz até me magoa quando vejo alguém falar. N&o é isso! S&o iguais. Tanto é
que na minha sala de aula, eu trabalho com turma de manha e de tarde, eu faco
eles vé isso ai. Somos todos iguais. S6 que em ruas diferentes, com realidades
diferentes la da tua casa. Sabe, do teu convivio? S6 que a realidade do bairro é
uma s6. Entdo eu ndo vejo a menor diferenga, ndo vejo mesmo. De maneira
nenhuma. Pra mim néo faz diferenca.” (P6)

“Nesse sentido ai ndo, ndo! N&o, acho que nao. Nao existe diferenca. Durante
quatro horas que eles estdo aqui conosco, como ndés ja passamos isso em sala
de aula, ta tudo muito bem obrigado. O problema é depois do portdo. Ai uns ja
vao conviver dentro de casa com o papai com a mamae. Ja vao daqui direto pra
um bar porque o pai e a mae tdo ali bebendo. Ai 14 j& comecam as diferencas.
Mas aqui dentro da escola a gente ndo vé isso nao!” (P1).



O conceito de diferenca existente entre os alunos € tido como algo ruim, algo
pejorativo (SILVA, 2000), que diminui alguns moradores com relacdo a outros. Alguns
professores tentam nao enxergar as diferencas, colocando todos em um mesmo
patamar e criando contradicbes em suas falas, como o P6, quando diz que todos sao
iguais em convivios diferentes, mas ao mesmo tempo coloca essa diferenca tambéem
como privilégio de alguns, no caso dos moradores da parte baixa.

Outros consideram que as diferengcas s6 existam fora dos portdes da escola,
obedecendo a tendéncia da escola em homogeneizar tudo que esta em seu interior
numa perspectiva eficaz de controle (GIROUX,1997). Dessa forma, ndo cabe a escola
lidar com tais diferencas, jA que essas ndo fazem parte de seu cotidiano durante as
guatro horas que os alunos la permanecem. Essa acaba sendo uma estratégia de lidar
com a situacdo sem um comprometimento muito grande, ao contrario do que é feito
quando as diferencas sdo assumidas pelas escola na busca pela sua problematizacéo
(SILVA, 2000) no espaco escolar visando a possibilidade de convivéncia entre as
diferentes culturas (SOUZA, 2002).

“Na sala tem uma garotinha (ndo citou nem o nome da aluna) que a coisa mais
dificil é ela vim tomada banho. Entéo ela vem com o rosto todo sujo, os olhos, a
boca, a unha crescendo, o cabelo assanhado. Entdo as outras que vém
arrumadinha ndo querem se misturar. (...) Na sala de aula eu , principalmente
todo dia eu ponho um modelo na sala de aula. Eu faco circulo, fago quadrado,
faco roda por dentro, faco roda por fora ou entdo faco sé uma s6. Mas ninguém
quer sentar perto dela. Entdo eu saio com se fosse sortear, sem eles perceberem
né? Agora vou chamar o nimero tal pra sentar aqui. Ai ta! E um pouco demorado
ali mas ai eu trabalho essa socializacdo. E eu ainda n&o consegui. Terminei o
ano e ainda ndo consegui acabar com essa diferenca.” (P1)

“Aqui na escola a gente tenta trabalhar este lado né? Pra esta diferenca acabar.
Porque essa diferenca é até entre eles mesmos. Ele mesmos tém essa
diferenca. Tanto que na sala de aula é: ‘Vocé mora no assentamento! Vocé mora
aqui embaixo!” Entdo na sala de aula a gente tenta tirar isso, e em reunido as
vezes é citado que € um bairro sO, € uma comunidade s6”. (P1)

As diferencgas nao séo para serem acabadas, disseminadas, nem tratadas como
algo que deva ser tirado ou exorcizado do ambiente escolar, pois elas existem e
sempre existirdo. Ao contrario devem ser problematizadas em sala de aula, com vistas
a construcdo da identidade dos alunos e fomentando uma politica da diferenca. No

momento em que o professor busca igualar a todos, esses perdem suas identidades.



HALL (2003) e SILVA (2000), colocam que a questdo da identidade esta diretamente
ligada a questédo da alteridade, onde eu s6 sou 0 que sou porque tem alguém diferente

de mim! Fato desconhecido pela instituicdo escolar.

A diversidade implica a preservagéo do dado de que todas as pessoas sao iguais
no que se refere ao valor maximo da existéncia: a humanidade do homem. A
diferenca ndo deve, pois, se constituir num critério de hierarquizacdo da
qualidade humana”(MARQUES, 2005)

Os conceitos de diferenca e diversidade cultural ainda ndo se apresentam bem
definidos para alguns professores, assim como a forma de lidar com tais conceitos,
mesmo porque tratam a diferenca numa perspectiva daquilo que falta e ndo daquilo que
pode somar ao cotidiano escolar através das experiéncias e vivéncias diversificadas

dos alunos.

“A gente procura ndo ver essas diferengas professor, porgue a gente t4 na sala
de aula, a gente pensa que ndo é diferente, mas existem pessoas que véem
essas diferencas e se a gente for prestar atencéo, ndo sei nem se eu posso dizer
isso aqui...? Se a gente for prestar atencdo professor, tem uma diferenca. Eu
andei fazendo visita na casa de uns alunos ai, a Bianca tava junto, ela foi com a
gente pra essa visita. E assim professor, € uma...pobreza!!! Ndo é uma diferenca
de pessoas e uma diferenca de poder aquisitivo. A gente vai na casa, acho que a
diferenca do aluno é isso ai. Vocé. vai na casa do aluno da tristeza!!! Eu tenho
aluno que da tristeza a gente ir na casa deles. E isso, querendo ou néo, reflete
na sala de aula. Vocé pode nao tratar diferente, mas é diferente. E aquele aluno
que nao tem dinheiro pra merenda, é aquele aluno que ndo tem um material, é
aquele aluno que: Ah! Professora, eu nao vim porque eu tive que ficar em casa
cuidando o meu irmdo! As vezes a escola ndo tem material escolar, ndo
acontece? As vezes a escola ndo tem esse material. Ah, Professora! Eu n&o vim
ontem porque eu néo tinha caderno. A gente sabe que néo é a realidade, mas
eles... Que ele podia procurar esse caderno, que na escola a gente sempre da
um jeito de arrumar o caderno ou o lapis pro aluno. A gente sempre da aquele
jeitinho. Mas se ele tiver que comprar, ele ndo tem o dinheiro realmente pra
comprar isso dai ndo. E a diferenga dos nossos alunos € essa dai. Se vocé for
olhar as casas daqui, elas sdo mais estruturadas. L4 em cima é...! E s6 isso que
eu queria dizer, porque a M. ta doidinha pra falar. Ela ja até levantou a médo pra
entrar na roda. (P2)

“Naquele dia eu até te respondi que ndo ha essa diferenca, mas eu vejo que na
minha sala as alunas se separam. As que se acham as melhores querem ficar s6
juntas... As que moram aqui na parte de baixo e que vém assim mais com a
roupinha mais..., que vem com xuxinha na cabeca, que vem com uma mochila
nova. Entdo elas se sentem assim melhor e procuram se separar. SO que
guando eu chego na sala de aula todo dia eu arrumo e misturo, ponho e separo.
Entdo na minha sala de aula eu percebo que ha essa diferenca, mas eu procuro
todos os dias trabalhar isso. Eu procuro...como eu ja disse. Eu procuro



misturar aquelas alunas que querem ficar separadas achando que elas sdo as
melhores. Entdo eu procuro juntar e também através da conversa. Porque
apesar da idade deles, tem que ser mais na conversa porque eles ja trazem isso
de casa, entdo é dificil tirar isso na escola. Porque essa briga aqui de
comunidade ja vem dos pais, ai j& passa pros filhos que € dificil a escola tirar.”
(P3)

Quando a professora afirma que ndo é uma diferenca de pessoas, mas € uma
diferenca de poder aquisitivo pode-se falar de uma compreensdo da diferenca como
desigualdade. As duas professoras acima falam dessa diferenca de condicGes dentro
de mesmo grupo cultural que se isola e se separa entre si, mas que de certa forma tem
seu comportamento reforcado pela escola e suas préticas. O acesso a escola,
enquanto significado de igualdade de oportunidades muitas vezes esconde a
desigualdade econdmica, de permanéncia e condicfes. Segundo Semprinl (1999) o
gerenciamento da diferenca consiste muitas vezes em escamotea-la numa igualdade
de oportunidades — como no caso do acesso a escola — mas essa “igualdade” quase
nunca existiu, pois permanece a desigualdade de condi¢cdes, no caso de nossa
pesquisa a falta de condigcbes econémicas, que em grande escala perpetua a diferenca
existente na escola que se reverte ndo apenas em uma diferenca cultural, mas
sobretudo em uma diferenca socio-econémica, da qual a escola sozinha ndo consegue
dar conta desta realidade, aliando o conceito de diferenca ao conceito de desigualdade.

Alguns professores buscam modos de lidar com essa diversidade a partir da
imposicao da convivéncia dos diferentes grupos existentes na sala de aula. Porém, ndo
dao conta de atingir o objetivo porque o fazem de forma impositiva, numa perspectiva
de aceitacdo do outro sem passar pelas vias da problematizacdo e reflexdo sobre
diferencas. Dessa forma, tentam de maneira fantasiosa unir grupos diversos em
momentos estanques na sala de aula, ao mesmo tempo em que a prépria escola 0s
exclui através de seus curriculos e praticas monoculturais.

A possibilidade de construcdo de uma convivéncia inter/multiculural (SOUZA,
2002; STOER, 1999), iniciada pela escola, perpassa pelo fortalecimento das relacdes
entre diferentes a partir da problematizacdo dessas diferencas via contetdos escolares
e processos de aprendizagem, onde todos os alunos possam ter vez e voz, sentindo-se
reconhecidos e respeitados em suas diferencas, que ndo devem ser aceitas de forma

piedosa, mas como sendo importantes na constituicdo de uma sociedade onde as



diversas culturas, géneros, etnias sejam necessarias para a convivéncia social,
contribuindo cada um na formacédo do outro enquanto ser humano.

A escola deve proporcionar aos alunos oportunidades de acesso e sucesso
escolares. Para isso é necessario o rompimento com praticas pedagodgicas
monoculturais que diminuem e desvalorizam a diversidade cultural (SOUZA, 2002). Isso
significa rever as formas como o conhecimento é apresentado aos alunos, que desde
sempre obedecem a uma racionalidade positivista ao invés de valorizar os fendmenos
do contexto historico-social de onde a escola estd inserida e do qual advém seus
alunos. Connell (apud STOER, 1999), propde um programa de atividades comuns a
partir de um redimensionamento dos curriculos oficiais que legitimam saberes de uma
classe média, “trazendo para primeiro plano, na organizacdo e constituicdo do curriculo
escolar, as experiéncias nao institucionalizadas das minorias marginalizadas” (p. 9),

possibilitando assim, um curriculo multicultural.

Deseja-se uma escola onde criangas e jovens de diferentes grupos minoritarios
adquiram instrumentos que os ajudem a viver e intervir numa sociedade
(hegemonicamente dominante), sem que isso seja conseguido através da
destruicdo da auto-imagem e da cultura de seu grupo de pertenca. (CIIE, apud
SOUZA, 2002, p. 13)

A respeito do tipo de sujeito que a escola quer construir e se vem trabalhando e

atingindo o objetivo, os professores falam que:

“Um sujeito digno, com carater, né? Postura, que tenha os pés no chado e que
realmente saiba se defender na hora certa. Que tenha o senso critico de dizer eu
SOu iSS0, eu Sei 0 que eu sei, eu sou 0 que eu sou. E ndo se deixar abater por
qualquer vexame nao! No fundo, no fundo eu digo a vocé, formar um cidadao pra
viver a cidadania no dia-a-dia.” (P6)

“Eu quero que meu aluno seja critico, que pergunte, que discuta as coisas, que
pergunta o por qué das coisas. Eu quero que ele melhore de vida, porque os
nossos alunos tém ja uma vida tao dificil! A gente espera que eles estudem, que
eles tenham uma boa educacdo para melhorar a vida deles. Que a educacéo
ajude nisso.”"(P3)

“E 0 que a colega falou. N6s temos que formar o aluno pra que ele seja critico,
que saiba entrar no mercado. Porque se vocé hoje ndo souber se defender, se
valorizar vocé t4 perdido. Ndo consegue entrar no mercado de trabalho em
nenhum canto. Entdo nés temos que formar esse aluno que saiba se defender,
gue saiba ser critico, que saiba perguntar, que saiba responder. Entdo € mais ou
menos isso”. (P1)




Parte dos professores acredita na escola como uma via de acesso para o
sucesso do aluno e sua insercdo no mercado de trabalho. Mas esbarram em uma
perspectiva ingénua (CORTELLA, 2004) como se a escola sozinha pudesse dar conta
desse problema e fosse Unica responsavel por essa possibilidade de sucesso.

Outro aspecto € que ao mesmo tempo em que eles desejam o0 sucesso desses
alunos, na prética cotidiana deixam a desejar na contribuicdo da formacdo desses
sujeitos. Ao se desejar um aluno critico tem-se que promover vivéncias para tal
formacdao, fato pouco visto durante as observacoes realizadas em sala de aula. Assim,
temos um quadro paradoxal, professores que querem um tipo de aluno mas, que nao
contribuem significamente para essa formacdo. Nao se quer aqui atribuir essa
responsabilidade somente ao professor, pois sabe-se que existe toda uma estrutura
que também contribui para essa atuacao docente, mas se quer ressaltar que talvez nao
esteja havendo uma reflexdo entre o que se deseja fazer e o que realmente se faz, pois
a escola ao mesmo tempo que tenta libertar os alunos a partir do conhecimento é uma
das instituicdes que mais exclui na sociedade (SANTOS, 1998).

Esse desafio que se impde na construcdo desse ideal presente na fala dos
professores exige uma compreensao pelos professores, do ser humano como ser
social. Ou seja, a escola deve apresentar-se como um espaco de possibilidades para o
desenvolvimento desse ser social, sendo um lugar de criacdo e de possibilidades de
producdo de saberes. A escola pode oferecer oportunidades de criacdo e valorizacao
de conhecimentos diversos na construcdo de um sujeito que se sinta como produtor e
ndo apenas como produto de fabricacdo em série,0 que fara diferente sua atuacao no
mercado de trabalho e na sociedade em geral (SANTOS, 1998).

A fala da professora P7 com relacdo a preparacdo desse aluno para atuar em
uma sociedade culturalmente diversa mostra que algumas vezes o0s professores
percebem que estes alunos ainda ndo estdo sendo preparados por essa escola que ai
esta, até mesmo porque alguns professores ndo receberam ou recebem esse preparo,
essa formacdo, sendo esse um desafio para as politicas publicas, para as escolas e

para todos os agentes educativos que dela fazem parte.

“Eu ndo acredito que nosso aluno esteja preparado ndo. Apesar da gente
fazer o possivel, apesar da gente trabalhar bastante com esse aluno, com a M.
diz, mas o aluno nédo esta preparado apesar de a gente trabalhar. O aluno néo
esta preparado do mesmo jeito que nds encontramos muitos adultos,



professores mesmo, que ndo sabem lidar com as diferengas, que ndo estdo
preparados. Tudo que a gente falou dos alunos a gente tem colegas
professores que n&o sabem lidar com as diferencas, com culturas diferentes. E
isso! (P7)

“Cada um vem com o0 seu pouquinho de conhecimento, né? Com a sua
realidade. Eu faco isso né? Eu por exemplo eu fago trabalho de grupo pegando
gente..., vamos chamar da parte aqui de baixo né, que pra mim é uma coisa so,
com assentamento. Entdo eu busco de cada um a sua realidade, os seus
conhecimentos e ele é aceito no grupo. Como assim... um grupo homogéneo...
digo assim... Minha turma é isso.” (P6)

Ao mesmo tempo que, o professor busca ndo demonstrar um preconceito ou a
existéncia de diferencas com relagdo aos alunos, esse nega sua intengdo no proprio
discurso, quando se refere a parte de cima e parte de baixo da Vila, agravando a
situacdo quando se refere aos alunos como sendo “uma coisa sO!” . A intencdo
apresentada novamente pode ser salutar, mas é negada pela apresentacao do discurso
que homogeniza e encobre as diferencas que deveriam vir a tona como possibilidade
de promocdo de um didlogo entre as diferentes culturas na perspectiva da
interculturalidade (SOUZA, 2002).

Quando as diferencas sdo ‘esquecidas’, ‘amenizadas’, ‘deixadas de lado’ ou
‘aceitas’, essa atitude pode ser encarada como uma “estratégia pedagdgica possivel”
(SILVA, 2000, p. 97), onde a escola estimula os bons sentimentos e a aceitacao
benevolente para com a diversidade cultural “no exercicio de uma tolerancia que pode
variar desde um sentimento paternalista e superior até uma atitude de sofisticacdo
cosmopolita de convivéncia para a qual nada que é humano lhe € ‘estranho™ (ldem,
ibidem, p. 98). Contudo, essa abordagem pedagogica deixa de confrontar as diferencas
existentes e acaba por ndo problematiza-las e ndo questionar sobre os processos de
poder e dominacdo que existem nos processos de diferenciacdo. Praticas de
pseudotolerancia e pseudorespeito para com a diversidade cultural, ndo correspondem
a possibilidade de construcao de uma convivéncia inter/multicultural.

Muitas vezes a questdo do trabalho com a realidade do aluno se resume numa
compreensao ingénua de realizacdo de atividades desvinculadas de uma discussao e
problematizacdo maior da sua realidade histérica e social. Em um momento do GF a P3
e a P1 exemplificaram essa percepc¢ao da pesquisadora:



“Eu trabalhei com os alunos sobre... vou dar um exemplo, sobre profissdes e
pedi que eles desenhassem, né, aquilo que é a profissdo dos pais dele. Entdo
cada um desenhou uma canoa e depois uma tarrafa, uma malhadeira la. Entdo
me disseram através do desenho que a profissdo dos pais era pescador.”A
maioria?(Pesquisadora). “A maioria.!!” E ai, como vocé fez esse trabalho?
Essa é uma realidade, ¢ um fato. Como vocé desenvolveu esse
trabalho?(Pesquisadora). “Eu conversei com eles sobre as profissées e como
ja falei pedi que eles desenhassem e eles desenharam e me passaram através
do desenho a profissdo dos pais deles."O trabalho foi s6 esse?
(Pesquisadora) “Foi!”. (P4)

“Eu tive essa experiéncia ai, agora na Feira de Ciéncias aonde o0 grupo
apresentou as partes e as funcdes do vegetal. Entdo ai, cada aluno, cada dia
gue a gente ficava ensaiando, estudando o conteddo para ser apresentado, nés
trabalhamos até as funcdes porque tinham pais que trabalham com moveis. O
aluno sabia que a madeira vem da arvore, vem do vegetal. O outro o pai
trabalha na feira, vende as frutas. Entéo, até esse que o0 pai trabalha na feira ele
sabia alguns tipos de vitamina que tem aquela determinada fruta. Ent&o tudo isso
ai é aproveitado em sala de aula. O exemplo é esse. Eu ... n6s puxamos o
contetido daqui dos vegetais, o qual todos eles sabiam um pouco porque é da
nossa realidade? E! Entdo cada um ai tinha parte da sua profissdo 14 dentro
daquele contetdo, aonde foram bem explorados. (P1)

O conteudo vivencial do aluno é superficialmente trabalhado. A questdo de ser
pescador e de trabalhar na feira para essa comunidade tem um sentido muito diferente
do exercicio dessas profissdes em outros contextos. No entanto, apenas a constatacao
de que algum fato da realidade do aluno foi trabalhado em sala de aula permite ao
professor uma compreensao de que esta considerando esse capital cultural, mas a
investigacdo historico-social desses fatos e suas implicagdes naquela realidade ndo séo
mencionadas. Trabalha-se com os fatos, mas ndo com os significados desses.

Essa dimenséo superficial do trabalho a partir da realidade passa pela formacgéao
do educador, fato que suscita uma reflexdo acerca do trabalho desenvolvido pelos
Cursos de Formacéo de Professores, perpassando, também, pela propria compreensao
que os professores tém sobre a funcdo da escola e se ela vem cumprindo essa funcéo,
esse papel. Esse foi um dos primeiros questionamentos feito aos professores no GF e
h& uma discordancia entre essa funcao.

“E um papel muito importante porque através da escola nds podemos ensinar as

criancas algo mais, para que elas tenham uma cultura melhor. E muito importante para

comunidade.”(P6)

“Acho que a escola tem papel muito importante porque a comunidade espera
tudo da escola. Isso é que é o problema! A comunidade espera que vocé ajude a



crianga, os filhos da comunidade, que vocé eduque todos. Eles esperam da
escola tudo, tudo eles dependem da escola. Vocé vé! As vezes tem crianca que
tem problema de salde e vocé tem que falar: Oh! Méae! Teu filho ta com
problema de salde Teu filho t& com isso, isso, isso... Vocé tem que levar no
médico! Olha mae, acho que teu filho tA com verme, vocé precisa dar um
remedinho de verme pra ele. Entdo a comunidade depende em tudo mesmo da
escola. Tudo! Tudo!” (P7)

“A comunidade espera tudo da escola. E tira pelos pais que quando a crianca
chega em casa, ele pergunta logo: ‘O que vocé aprendeu hoje?’ Porque ele sabe
gue a escola ensina algo diferente para a crianga. Entdo a escola para ele,
principalmente aqui na nossa comunidade, ela é um érgdo que estd sempre em
primeiro lugar. Porque tudo depende da escola.” (P1)

“A escola ela desenvolve como um todo a comunidade, as criangas. Entdo a

escola... A comunidade esta centrada na escola. A comunidade tem a escola como um

apoio mesmo para as criancas.” (P3)

“Ela faz esse papel. Principalmente na cultura, onde nés estamos vendo que
nossos alunos la fora, esses que concluem a 82 série, eles fazem trabalho la fora
aonde sao destaque. Até mesmo nossos alunos de 5% a 82 série quando
participam de algum evento cultural representando a escola eles alcangcam o
objetivo.Entdo a escola vem trazendo realmente o conhecimento, vem
trabalhando isso e com a participacao de alguns pais, € claro, n6s alcangamos
esse objetivo.” (P1)

A visdo de escola como redentora e salvadora da comunidade esta clara na fala
dos professores. Quando a professora fala que a comunidade esta centrada na escola
€ como se houvesse uma dependéncia enorme, enquanto que a escola é que deveria
estar centrada na comunidade e ambas trabalharem de forma interativa. Novamente se
vé a escola a partir da 6tica de um otimismo ingénuo.

Esse também € um local onde as criancas vém buscar uma cultura melhor, na
visdo do professor, tendo novamente uma supervalorizacdo dos conhecimentos
veiculados pela escola. Veiga-Neto (2003) postula o significado atribuido a Cultura na
modernidade como o conjunto de producdes da humanidade em termos materiais,
artisticos, filosoéficos, cientificos, literarios, entre outros, sendo pensada como Unica e
universal sem um questionamento maior de sua validade e base conceitual. Dessa
forma, atribuiu-se durante muito tempo, perdurando até os dias atuais, que a escola
seria a instituicdo que melhor repassaria essa Cultura aos sujeitos, dentro de uma visédo

monocultural, pois deixava de olhar as outras formas de producdo e conhecimentos,



vinculando o significado de cultura a Educacédo. Contudo, ha quem discorde dessa

funcao da escola atribuindo-lhe outra diferente.

“Eu discordo! Porque eu acho que a escola, ela tem que preparar o aluno pro
futuro, ela tem que educar, ensinar a ler, escrever. A escola ndo tem que cuidar
de dar a roupa do aluno, de cuidar de piolho do aluno, de cuidar da mae que
separou do pai, e que a crianca td com problema. Eu acho que esse ai ndo € o
papel da escola. Eu discordo! Acho que esse ndo é o papel da escola. Entdo a
escola tem que fazer tudo pelo aluno?! Ai vocé da o dever de casa e a crianca
nao faz. Ai no outro dia vocé tem que fazer com o aluno. Qual o objetivo de vocé
dar tarefinha de casa se 0 pai e a mae ndo se preocupam em ajudar o filho em
casa. No outro dia o professor tem que resolver a atividade com o aluno? Entao
eu discordo. Eu acho que a escola, ela ndo tem que levar o mundo nas costas
ndo! Apesar de fazer isso. A escola vem fazendo isso e ta deixando a dever na
educacéo.” (P7)

Até que ponto a escola estd se descuidando de suas reais finalidades e
assumindo papéis outros que nao seus. A clareza com relacdo a funcdo social da
escola e de seus professores deveria estar presente entre seus sujeitos, evitando que
esses assumam tarefas que ndo sao suas e acabem por ndo desempenhar o papel de
escola com vistas a uma emancipacao social e libertadora a partir de uma visao que se
compreenda mais inter/ multicultural possibilitando espacos de didlogo entre as
diferentes culturas. Essa possibilidade passa pelo desenvolvimento de uma pedagogia
da diferenca (SILVA, 2000) onde haja o questionamento acerca da diferenca como ato
de criacdo social, produzida a partir de relacdes de poder e o questionamento sobre
essa producdo para que possa ser compreendida pela sociedade ndo natural. Ao
mesmo tempo busca-se uma educacgao dentro de uma perspectiva inter/ multicultural de
educacédo (STOER, 1999; SOUZA, 2000), em que o dialogo entre as diferentes culturas
possa produzir uma compreensdo do outro como necessaria a minha existéncia e
possibilitando formas de convivéncia ndo pacificas no sentido de aceitacdo ingénua,
mas com vistas a valorizacdo do outro, que conforme SILVA (2000) “o outro € o outro
género, o outro € a cor diferente, o0 outro é a outra sexualidade, o outro é a outra raca, 0
outro é a outra nacionalidade, o outro € o corpo diferente” (p. 97).

Respeitar a diferenca ndo pode significar ‘deixar que o outro seja como eu sou
ou ‘deixar que o outro seja diferente de mim tal como eu sou diferente (do outro)’,
mas deixar que 0 outro seja como eu ndo sou, deixar que ele seja esse outro que

nao pode ser eu, que eu ndo posso ser, que nao pode ser um (outro) eu; significa
deixar que o outro seja diferente, deixar ser uma diferenca que ndo seja, em



absoluto, diferenca entre duas identidades, mas diferenca da identidade, deixar
ser uma outridade que ndo é outra 'relativamente a mim’ ou ‘relativamente ao
mesmo’, mas que € absolutamente diferente, sem relacdo alguma com a
identidade ou com a mesmidade (PARDO apud SILVA, 2000).

3.4 DISCUSSAO FINAL

Durante o trabalho discutiu-se sobre como as préticas pedagdgicas da escola da
investigada favorecem a diversidade cultural presente em seu interior. Durante as
observacdes constatou-se que a totalidade dos professores do segmento investigado
ndo atentam para as diferengas existentes entre seus alunos na tentativa de
transformé-las em possibilidades de enriqguecimento de seus fazeres pedagogicos.
Estas diferencas sO séo vistas quando colocadas de forma pejorativa onde existe a
separacao entre alunos bons e maus, alunos disciplinados e indisciplinados, os com
melhores condi¢cbes sociais e financeiras e 0s que ndo possuem tais condi¢des, 0s que
aprendem e 0s que nao aprendem.

Vimos que ha uma grande dicotomia entre o que esta escrito nos documentos
oficiais da escola, o que é dito pelos professores e o0 que é efetivamente realizado nas
salas de aula, consumando-se, como foi dito anteriormente, em uma crise de conceitos
gue em nada facilita o crescimento dos alunos.

O cotidiano da escola é configurado por rituais de excluséo e discriminagao e por
uma pedagogia que visa a valorizacdo de uma conhecimento pré-estabelecido em
detrimento do conhecimento vivencial dos alunos. Os grupos de reforco organizados
em sala de aula, a pratica dos exercicios sem significado, a imobilidade e siléncio
exigidos dos alunos em sala de aula ratificam o que foi percebido e nos faz
compreender como a escola consegue excluir 0os sujeitos do processo de
conhecimento, contribuindo através de seus fazeres pedagdgicos e organizacao
cotidiana para um acirramento de praticas individuais e individualistas que contribuem
negativamente para uma competicdo e desvalorizacdo dos sujeitos que participam
daquele do escolar.

A disposicdo mobiliaria serve de subsidio para a compreensdo de praticas

discriminatorias que ndo oportunizam o trabalho em grupo nem a socializacdo de



saberes e experiéncias entre professores e alunos. A postura de detentor do
conhecimento do professor é presente em todas as salas de aula, mesmo que
disfarcadas de uma exigéncia a organizacdo necessaria a aprendizagem, que é
compreendida pelos professores como consequéncia de atividades macantes de
repeticdo, de transferéncia de experiéncias como mais um modelo a ser seguido dentro
da instituicdo. Essa compreensdo contradiz a concepcdo soéciointeracionista de
aprendizagem, que fundamenta a proposta pedagdgica da escola.

A ndo discussdo sobre a organizacdo das praticas, a falta de um apoio
pedagogico contribuem para acOes realizadas sem posteriores reflexdes e
socializacbes das experiéncias vividas diariamente entre os docentes. A utilizacdo de
uma proposta como diretriz Unica na elaboracdo do curriculo escolar somada as
mensagens transmitidas pelo curriculo oculto faz com que os alunos sintam-se cada
vez mais excluidos do processo ensino-aprendizagem, tornando o mesmo uma farsa. A
formacdo dos professores, ou seja, a falta dessa formacdo € um agravante nesse
contexto e um aspecto relevante que merece ser discutido. Dos oito professores que
estdo em sala de aula somente trés possuem Curso Superior na area, uma professora
faz Teologia e os demais possuem apenas o0 magistério. A falta de conhecimento
tedrico sobre questbes culturais agrava ainda mais o tratamento dispensado aos alunos
em seus contextos historicos e sociais. A negacdo da diferenca em sala de aula
exprime a falta de visdo, o daltonismo cultural (SOUZA, 2002) existente na escola.
Afirmar que héa diferencas fora da escola, mas que dentro dela todos sdo iguais nao é
condizente com 0 que se deseja para uma escola que perceba as diferencas como
riqueza. As igualdades que devem ter dentro da escola sdo as igualdades de
oportunidades e condicbes, e ndo a de um jogo camuflado por uma aceitagcéo
benevolente e piedosa do ser diferente.

A necessidade em repensar uma escola para todos, longe do discurso falso e
homogeneizante das elites sociais € urgente. Construir uma escola que se veja
diferente em suas atribui¢cdes, buscando enxergar sem medo a diversidade de sons e
cores existentes em seu interior, permitindo aos sujeitos que ali convivem serem
sujeitos verdadeiros, sem o0 medo e a vergonha de se pronunciar € 0 que se espera.

Sujeitos que encontrem no confronto com as diferencas raciais, étnicas, de género,



sexo e idade o conforto de se ver representado no que tem de mais bonito o ser vocé
com o outro. Madalena Freire em um dialogo promovido durante encontro com Cecilia
Warschauer (1993) traduz bem esse sentimento. A escola deve ser um espaco de
encontro entre eu e o outro, onde eu aprenda com o outro a ser mais eu e ensine-o a
ser mais ele, pois € no encontro de nossas diferencas que nos achamos e nos
constituimos engquanto sujeitos sociais, protagonistas de uma histéria propria, mas que
precisa de coadjuvantes para ter continuidade. E preciso mais do que nunca que 0s
educadores assumam esse compromisso e que lutem para que as condicdes dessa
escola possam ser reais.

Um pouco menos romantica, mas nhdo menos otimista, é feita uma proposta de
acoes que devem ser tomadas pela escola para que suas préaticas venham contemplar
as diversidades culturais e sociais ali presentes. Estas estdo pautadas nos estudos de
Stoer (1999) sobre a possibilidade de praticas pedagogicas voltadas para uma
formacdo inter/multicultural.

Para o autor, nem o professor monocultural, nem o professor multicultural
negam a diferenga, mas posicionam-se de forma diferente diante delas. Ele, ainda
sugere a recontextualizacdo pedagogica, feita a partir de uma pratica de investigacdo—
acdo, que é necessario conhecer a realidade estruturante e cultural do contexto
educacional para agir sobre o mesmo, o que demanda conhecimento dos professores e
demais agentes educativos sobre os processos de processos de discussao continuos e
coletivos da escola.

Essa possibilidade de recontextualizacdo pedagogica tem como um de seus
objetivos principais a valorizagcdo da diversidade cultural na escola, principalmente
através de mediacBes entre a cultura local e a cultura nacional, sendo regido pelo
principio da igualdade de oportunidades de acesso e sucesso “a0 mesmo temo que
apelam para uma descentracdo da escola que permita aproveitar recursos culturais

locais para promover a mudanca educativa.”(STOER, 1999, p. 8)

Aliada a uma perspectiva de uma pratica inter/ multicultural na escola, ha
necessidade da pedagogia critica, que encontra nos estudos de Giroux e McLaren a
linguagem da possibilidade, pensando a escola como um espaco que valorize 0s

saberes vivenciais do aluno, creditando a esses saberes possibilidades de reflexdo das



relacBes opressivas e desiguais existentes na sociedade, considerando a preocupacao
gue a pedagogia critica tem com a questdo do poder existente no contexto escolar e na
sociedade, questionando como, 0 que, e a que interesses 0 conhecimento e as
formacdes culturais sdo produzidas e transmitidas, atuando como instrumentos de
legitimacao das elites dominantes.

Tal pedagogia deseja fomentar no sujeito a capacidade critica,
instrumentalizando-o a resistir, ainda que de forma limitada, as conseqiiéncias do poder
a que é submetido e aos ditames e esteredtipos culturais a que esta exposto. A
construcdo de um discurso de possibilidades para o reconhecimento da diversidade
cultural existente no interior da escola vai encontrar respaldo nessa pedagogia
possibilitando a pratica inter/ multicultural, que sugere o dialogo entre as diversas
culturas, os diversos modos de ser e de viver dos sujeitos para a construgdo de uma
sociedade que se compreenda multi. Para isso é necessario que o professor promova
um aprendizado relevante, critico e transformador, usando como parametro as
experiéncias que os alunos trazem consigo das culturas que os rodeiam. Quando tais
experiéncias sdo problematizadas em um processo de “teorizacdo da experiéncia’,
como nos fala McLaren (1997), ha grande possibilidade dos alunos conseguirem usar
esse conhecimento para ajudar seus iguais, em sua escola, comunidades e sociedade,
estabelecendo bases para a transformacao social.

Ao reivindicarmos uma pratica multicultural e, de reconhecimento do outro
engquanto sujeito, necessario a minha prépria existéncia, é preciso que nos
reconhecamos como diferentes, buscando na nossa diferenca a riqueza de
compreensdes sobre as relagdes sociais travadas diariamente. Buscando no lugar da
igualdade de formas de ser, a igualdade de oportunidades. Muitas vezes nos deixamos
anestesiar diante da realidade que nos impde limites e nos forca a repetir um discurso
que se mostra incompativel com nossas praticas, a partir de uma ndo mudanca
epistemoldgica acerca da compreenséo cultural. E necesséario que a escola, enquanto
instancia construtora de sujeitos, ndo espere por mudangas, mas que as promova
dentro do espaco escolar sob um novo olhar dirigido a todos que dele participam e que
sobre ele agem. Tanto em cenarios escolares, nacionais e internacionais, verificamos

0s embates travados pela legitimagcédo das minorias, mas ainda sao incipientes visto a



realidade que se apresenta, mas ja podemos ver na pratica e nos discursos de alguns
professores tentativas de, em praticas as vezes isoladas, construir essa visao
multicultural de sociedade.

Outro fator significativo e que deve ser repensado no cotidiano escolar com
vistas a construcdo de um espaco plural, € o repensar sobre as atividades que se
revestem de modos de viabilizacdo na construcdo de uma visdo plural, mas que,
acabam por se tornar praticas apenas alegoricas e folcléricas, pois ndo trazem em si a
reflexdo acerca do que se pretende dizer. Por isso devemos investir em atitudes
coerentes com o0s discursos, pois as representacdes negativas que nos foram
colocadas acerca da cultura popular, negada pela escola, tende a reforcar os discursos
homogeneizantes que se manifestam até hoje entre nds. Dessa forma, um dos
compromissos que compete a escola é, justamente, a desconstrucao dessas narrativas
a partir da construgcdo de contra-narrativas que possibilitem a valorizacdo da
diversidade cultural, sobre as diferencas em espacos que se facam construindo
espacos abertos aos debates promovendo significados positivos sobre a multiplicidade
de experiéncias dos sujeitos, tornando o culto a diferenga menos benevolente e mais
discutido com vistas a construcdo de sociedade e sujeitos que se entendam como
multiculturais.

Embora a modificacdo de uma estrutura escolar e a forma de se tratar a
diferenca e a realidade multicultural ja& estejam fortalecidas na realidade escolar, é
necessario que acreditemos que essa realidade pode mudar e que a realizacdo de
estudos na éarea oferecendo novos posicionamentos tedricos, aliado a politicas
educacionais comprometidas com a mudanca e com o fazer pedagogico realmente
voltado para a transformacado social, longe dos discursos vazios que sao proferidos
diariamente, aliado a um projeto politico-pedagogico inserido em um contexto social
amplo ja seriam ferramentas possiveis de se colocar em pratica na construcdo dessa

escola com um olhar mais voltado ao multiculturalismo e ao didlogo entre as culturas.



CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo dos dados desse estudo possibilitou algumas consideracdes
metodoldgicas. A utilizacdo de técnicas de coleta de dados diversificadas que dessem
conta de explicar o processo com que se constréi as praticas pedagdgicas, desde a
base tedrica que as fundamenta até seu processo de elaboracdo e sua efetivacdo em
sala de aula, permitiu a pesquisadora ter um olhar mais completo desse processo
percebendo a dicotomia existente entre o constante nos documentos oficiais da escola
e o fazer pedagdgico, o que Resende (1998) chama de “crise de conceitos”, ou seja, 0
dito pelo professor e pela escola e o realmente efetivado em sala de aula, sendo estas
acOes bastante diferenciadas e até mesmo contraditérias, denotando uma nao
conviccdo das concepcbes “adotadas” pela escola, assim como a falta de uma
organizacdo e de um acompanhamento maior do trabalho do professor, ja que esse

dado pode ser verificado com relagdo aos oito professores sujeitos da investigagao.

A segunda consideracao diz respeito ao tempo de observacdo de sala de aula.
Apesar desse estudo nao ter por objetivo trazer dados e respostas definitivas com
relacdo ao tratamento dado a diversidade cultural pela escola, péde ser percebido que
0 tempo de observacao das salas de aula poderiam ser mais significativos e permitindo
uma compreensdo maior do processo que ali se realizava, contudo esse dado nao
invalida o material coletado com essa técnica, mas certamente houve uma maior
compreensao das interacdes desenvolvidas no espaco da sala de aula durante as

observacdes realizadas em um turno inteiro do que as que levaram apenas meio turno.

Outro ponto que deve ser abordado neste momento, com vistas a ser reavaliado
posteriormente, é a questdo de um nao distanciamento da pesquisadora com relacao

ao seu objeto de estudo. Ao investigar sobre a existéncia de uma diversidade acredita-



se que esse olhar para o diverso constituiu-se como limite a pesquisadora, que por
muitos momentos “julgava” a pratica dos professores a partir de sua formacéo, visto que
esta é diferente daqueles sujeitos, e que, conseqiientemente deveria ser desenvolvida
de forma diferente. Esse fato pode ilustrar o quanto é dificil nos despirmos de nossas
crencas na busca por uma compreensdo da realidade com um olhar mais neutro e
voltado a realidade investigada, buscando perceber o vivenciado sem julgamentos

previos.

Em relacdo ao uso da pedagogia critica e da abordagem sdcio-histérica como
referenciais de analise das praticas escolares afirma-se a sua relevancia por permitir a
compreensdao dos significados das praticas desenvolvidas e perceber a nao
consideragao da diversidade de experiéncias dos sujeitos escolares, onde os alunos
sdo tratados como iguais 0 que segundo Dayrell (1996), estes sao incluidos em uma
categoria: a de alunos. Dessa forma, a diferenca existente entre eles nao é utilizada
como objeto de trabalho pedagdgico, perdendo-se de vista a individualidade do sujeito
e sua contribuicdo para o grupo a partir das interagcdes que devem ser propiciadas
pelos educadores. O tratamento dado a diferenca pbde ser percebido, nesta
investigacdo, como a idéia de falta, ou seja, é diferente o que ndo se comporta como a
maioria, 0 que ndo aprende no tempo determinado, 0 que ndo se relaciona como
deveria, 0 que nao vai arrumado como a professora considera adequado e outras

“faltas” atribuidas aos alunos pelos professores sob a mascara da diferenca.

Assim, para enriquecer a analise realizada nessa investigacao, sugere-se novos
estudos voltados para: a formacéo inicial e continuada dos professores dentro de uma
perspectiva inter/ multicultural; investigacdo do espaco escolar como articulador dos
processos de empoderamento dos grupos minoritadrios com vistas a tomada de
decisfes a partir de uma visdo mais critica do sujeito construida através dos processos
pedagogico-escolares; o estudo do resgate dos processos de construcdo de
identidades culturais locais relacionando as raizes histdricas as novas compreensdes e
configuracdes de identidade permitindo a compreensao de “identidades” como processo
dindmico contrapondo a compreensdo fechada dos grupos culturais e suas

constituicoes.



Sugere-se, ainda, a formacéao inicial e continuada de professores na construcao
de olhares e pensamentos inter/ multiculturais, o que consiste em rever 0S processos
educativos e propostas desenvolvidas pelos Centros de Formacg&do Superior de
Professores; o desenvolvimento de politicas publicas que extrapolem a abordagem
multicultural contida nos PCN’s, mas que considerem o0s estudos e pesquisas
realizados nesta area para a constituicdo de possibilidades para professores, alunos e
sociedade em geral serem atendidos e respeitados em suas diferencas, possibilitando
um dialogo entre escolas e Universidades que permitam a compreensao de um fazer
pedagogico diferenciado e pautado em uma pedagogia critica, voltada a
posicionamentos pedagdgicos que se concretizem como multiculturais. E importante,
ainda, a abertura de espagos dentro da escola para a discussdo ampla e comprometida
sobre a desnaturalizacdo do preconceito, que em grande parte o faz invisivel, e da

articulacédo e questionamento sobre o que € igualdade e o que é diferenca.

Pode-se, dessa forma, verificar a real necessidade das escolas em traduzirem
suas praticas pedagodgicas baseadas em um curriculo de cunho monocultural em
praticas pedagogicas que busquem a construcdo de uma sociedade que se
compreenda como multicultural e que valorize e reconheca os diferentes sujeitos que
dela fazem parte, a partir de seus diferentes modos de ser e estar no mundo. Os
resultados encontrados durante a investigacdo possibilitam a discusséo sobre como as
praticas cotidianas se efetivam sem um planejamento pautado na valorizacdo da
diferenca e na auséncia de um Projeto Politico-Pedagdgico que direcione os fazeres
pedagogicos e seu tratamento a existéncia de uma diversidade de olhares e modos de
vivenciar a realidade presentes na escola. A partir do olhar de uma pedagogia critica
buscou-se compreender a existéncia da diversidade constante nesse universo escolar e
como a escola pode e deve trabalhar a multiplicidade de experiéncias trazidas pelos

alunos a partir de uma atitude critico-reflexiv



pedagogia baseada no diadlogo entre as diferentes culturas perpassa, primeiramente,
por um monélogo que devemos travar a partir de nossa existéncia na sociedade e em
sala de aula. Assim, enquanto educadores devemos pensar sobre quem somos e
assumir um compromisso com o que estamos fazendo conosco e com nossos alunos

no cotidiano escolar.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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