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Resumo:

O presente trabalho procura analisar as relacdes interculturais entre alunos e professores de
uma escola da rede publica estadual da cidade de Boa Vista, capital do Estado de Roraima. A
partir da investigacdo na escola, procurei compreender como se processam as relacdes
interculturais no ambiente educacional, tomando como elemento de reflexdo a pratica
pedagdgica e sua interface com as politicas de reconhecimento da diversidade cultural. Dessa
forma, a pesquisa procura mostrar como o processo educacional se constituiu de forma
excludente durante quase cinco séculos e como as politicas de reconhecimento vém a tona
com a Constituicdo Federal de 1988. Analiso como essas politicas a acdes vém sendo
recebidas no contexto educacional, uma vez que estas asseguram uma educacdo pautada nos
valores culturais de cada grupo, defendendo que cada regidao deve adequar seu sistema de
ensino as suas realidades locais. E neste espaco social de ‘“construcdo do saber”, de
desenvolvimento critico do cidaddo, espago socializacdo e de interacdo entre diferentes
culturas, que procuro identificar como as politicas de reconhecimento da diversidade cultural
brasileira estio sendo efetivadas no contexto educacional roraimense. E, portanto, a interagio
entre teoria (ou seja, politicas de reconhecimento) e préxis, (pratica pedagdgica) que procuro
analisar

Palavras-chaves: Diversidade cultural, reconhecimento, identidade étnica, preconceito,

discriminacao.



Abstract:

The present work searches to analyze the intercultural relationships among students and
teachers of a state public school of Boa Vista city, the capital of the state of Roraima. Starting
from an investigation in the school, I tried to understand how are processed the intercultural
relationships in the educational atmosphere, taking as an element of reflection the pedagogical
practice and its interface with the recognizing politics of the cultural diversity. Thus, the
research is to show how the education process is constituted in an excluding way during
almost five centuries and as the recognizing politics appears in the Federal Constitution of
1988. I analyze how those political actions have been received in the education context, once
these assure a ruled education in the cultural values of each group, defending that each area
should adapt its educational system to their local realities. And in this social space of "
knowledge construction ", of the citizen's critical development, socialization and interaction
space among different cultures, that I try to identify as the recognizing politics of the
Brazilian cultural diversity are being executed in the educational context of the Roraima
inhabitants. It’s, therefore, the interaction among theory (in other words, political recognition)
and usual, (pedagogic practice) that I try to analyze.

Key-word: Cultural diversity, recognition, ethnic identity, prejudice, discrimination
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Introducdo

Trajetoria do pesquisador e definicao da pesquisa

As relacdes interétnicas’ e os conflitos de identidades comecaram a chamar minha
atencao no ano de 1997, quando cheguei a Boa Vista, capital do Estado de Roraima. Vindo do
Maranhao, até aquele momento nao conhecia nada sobre esse Estado, tdo pouco sobre sua
populacdo e cultura. A partir do momento que passei a ter uma maior interacdo com a
sociedade roraimense, fui descobrindo a diversidade cultural ali existente. Nesse processo
interativo, percebi que Roraima é habitado por vérios grupos indigenas e que comporta
migrantes de todas as regides do pais, com um maior destaque para a populacdo maranhense
que, segundo dados do controle de migracdo do governo do Estado, representam o maior

nimero de migrantes.

Ao longo dos anos, pude observar que, havia muito preconceito e discriminagdo com
relacdo aos migrantes maranhenses e as populacdes indigenas. Mesmo ndao conhecendo a
realidade do Estado, procurava entender a raiz de tanto preconceito e discriminacdo com o

Outro®.

No ano de 1999, ingressei no curso Histéria, da Universidade Federal de Roraima
(UFRR). Foi nesse contexto que comecei a entender melhor o processo de discriminagdo em
relacdo aos indigenas e maranhenses. Nesse ambiente académico, ainda como aluno de
histéria fui convidado por uma antrop6loga para participar de uma pesquisa de campo em
uma comunidade indigena da etnia Macuxi: este foi o meu primeiro contato com as
populacdes indigenas aldeadas de Roraima. A partir de entdo, pude compreender que o
preconceito dispensando aquelas coletividades estava majoritariamente relacionado a politica
fundidria, ou seja, estd relacionado a questdo da demarcagdo das terras indigenas, pois, ali

naquele Estado, hd um grande debate em torno dessa questao.

' Cf. Cardoso de Oliveira (1976%); e (1976Db).

% O Outro entendido como entidade que concentra a relagio de alteridade entre o “eu” e diferente de mim, entre
o grupo no qual fago parte e o grupo do qual ndo participo. Define os limites da identidade, indicando, a0 mesmo
tempo, a inclusdo e a exclusdo. E portanto, nesta perspectiva que o termo serd constantemente acionado no
decorrer desse trabalho, e serd retomando quando recorro a autores como Cardoso de Oliveira (1976%); e (1976b)
Cabral (2003); entre outros. Sobre a idéia de “alteridade” e de “outro” Ver: VILLA, Mariano Moreno (dir)
Diciondrio do pensamento contemporaneo. Sao Paulo: Paulos, 2000.
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Quando jé estava terminando o curso de Histéria, no ano de 2002, comecei a lecionar
em uma escola publica estadual, e, para minha surpresa e decep¢do, o preconceito que havia
na sociedade em relacdo as populacdes indigenas, maranhenses e negros, também era
reproduzido na escola. Ficava impressionado com as referéncias depreciativas adotadas pelos
professores em relagdo aos alunos quando se dirigirem para as salas de aulas. Por indmeras
vezes, presenciei a designacdo deste deslocamento com as expressdes: “estou indo para o
Carandiru” e/ou “para a Fundac¢do Estadual do Bem-Estar do Menor” (FEBEM). Quando
consideravam a indisciplina de alguns discentes, era recorrente a evocacao dessas identidades,
estabelecendo uma relacdo de comparacdo entre o comportamento destes e dos internos das
referidas institui¢Oes tao estigmatizadas. Esta constatacdo afetava-me profundamente, pois, eu
acreditava que a escola, lugar consagrado a formagao do individuo, deveria se empenhar para
promover o reconhecimento do outro e a garantia dos seus direitos frente a sociedade, indo de
encontro a essa pratica preconceituosa. No entanto, o que estava presenciando era a

reproducdo de tais préticas.

Convivendo com essa realidade, ficava angustiado com tamanho preconceito e
discriminacdo em relacdo as diferengas e ficava mais preocupado em saber que a escola nada
fazia para dirimir tal situacdo. Frente a constatacdo da indiferenca da institui¢do escolar em
relacdo as praticas preconceituosas, tentava compreender porque a escola ndo atuava no

sentido de promover o reconhecimento da diversidade cultural ali presente.

Além do desejo de compreender a atuacao da escola frente as préticas de preconceito e
discriminacdo, outras motivacdes foram surgindo para realizar este estudo. Uma dessas
motivacdes foi resultante dos debates ocorridos em sala de aula durante um curso de pods-
graduacao latu sensu em Gestdo para o Etnodesenvolvimento, na UFRR, principalmente, na
disciplina de Educagdo Indigena. Durante a realizacdo deste curso, pude perceber que as
politicas de governo direcionadas ao fortalecimento da identidade étnica e cultural dos povos
indigenas, até aquele momento, estavam direcionadas somente para os indigenas aldeados, o
que me fez refletir sobre as populacdes indigenas que vivem na cidade e que ndo tém “direito”

a esse tratamento diferenciado.

Ao considerar as politicas de reconhecimento das minorias étnicas desenvolvidas pelo
Governo Federal, no ambito da educacdo e a prépria legislagdo educacional, percebia que o
tema da pluralidade cultural que deveria ser trabalhado como tema transversal no cotidiano
das escolas, parecia ndo ter qualquer relevancia naquele contexto. Era como se as diferencas

culturais ali presentes se tornassem “invisiveis”. Dessa forma, parecia nao haver uma
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preocupacio com o reconhecimento e a valorizacdo das diferentes culturas que compunham o

ambiente escolar.

Diante da situagdo de indiferenca da instituicdo escolar em relagdo a diversidade
cultural, resolvi dedicar-me ao estudo desta temdtica. Nessa perspectiva, em parceria com
outras instituicdes tomei a iniciativa de realizar um projeto intitulado “Educando para a
diversidade”, tendo como objetivo capacitar os professores para trabalhar com a diversidade
cultural existente no contexto educacional. O projeto foi desenvolvido em trés escolas da rede
estadual, localizadas na periferia3 da cidade. Para a realizacdo do mesmo, além das trés
escolas parceiras contamos com a participacio da Secretaria do Estado de Educacgido
(SECD/RR), Nucleo Histérico Socioambiental (NHUSA/ UFRR) e a Diocese de Roraima
através da Pastoral indigena da Cidade (PIC).

A partir desse projeto, constatei de forma mais concreta as situagdes de preconceito
vivenciadas pelos alunos e o despreparo dos profissionais da educagdo em relagdo a
problematica da diversidade cultural. Dessa forma, foi possivel estreitar a nossa relacdo com

os sujeitos do estudo.

Essa realidade passou a me inquietar, conduzindo-me a procurar elementos que
pudessem explicar tal atitude. Comecei a ler mais e me aprofundar nas questdes referentes a
diversidade cultural que tanto foi apregoado pelo Ministério da Educacdo (MEC), a partir da
Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), e ratificada pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Em meio a essas leituras, emergia sempre a
questdo: porque a escola, em suas praticas educativas, ndo toma como base os referenciais
legais que constituem, do ponto de vista normativo, um avanco no trato de diversidade
cultural? Questionava ainda, por que a Escola que deveria trabalhar no processo de
conscientizacdo do seu alunado para o reconhecimento da diversidade cultural nela existente,
parecia estar reproduzindo as mesmas atitudes e préticas preconceituosas da sociedade

envolvente?

Diante de tal situacdo, decidi fazer um estudo mais aprofundado desse problema, no
intuito de compreender como se processam as relagdes de alteridade no interior da escola.
Para tanto, busquei no saber antropoldgico elementos tedricos que pudessem ajudar a

estabelecer uma maior reflexdo sobre esse tema. Assim, embasado na perspectiva

? O termo periferia utilizado neste trabalho, vem designar os bairros que estdo mais distante do centro da cidade
e que sdo desprovidos de infra-estrutura, e nesse sentido abriga as populagdes mais pobres da cidade. Ou seja,
aqueles que vivem a margem da sociedade.
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antropoldgica, segui ao encontro dos referencias da educacdo, com a intencdo de ampliar o
olhar e as reflexdes em relacdo as atitudes preconceituosas quanto a diversidade cultural
presentes no ambiente escolar. Tal abordagem ganha consisténcia quando evocamos 0s

estudos realizados por Gusmao (1997, p.01) quando afirma que

Desde sempre, a antropologia e a educagdo t€m se defrontado com universos raciais,
étnicos, econdmicos, sociais e de género, entre tantos outros, como desafios que
limitam ou impedem que se atinjam metas, engendrando processos mais
universalizantes e democraticos.

Assim, percebemos que o didlogo entre antropologia e educacdo ndo pode ser visto
como uma ‘novidade’ que se instaura com as transformacdes ocorridas nos anos de 1970,
mas, que este, vem desde a configuragio da antropologia como ciéncia (GUSMAO, 1997,
p.01). Nesse processo de aproximacgdo e didlogo, a autora citada destaca o Culturalismo
Americano como uma das principais correntes antropoldgicas que tivera grande influencia nos
processos educacionais. Segundo ela, Franz Boas o fundador do culturalismo, foi um grande
critico do sistema educacional, denunciando sua base ideoldgica de liberdade e sua pratica

educativa conformista que visava criar sujeitos adequados ao sistema produtivo.

Ainda sobre esse didlogo entre antropologia e educagdo, Gusmao (1997), comentando
Galli (1993), demonstra que, desde o final do século XIX ja havia uma preocupagdo de
antropdlogos com processos “interculturais infantis” e “sistemas de educativos informais”.
Dessa forma, evidencia-se a participacdo de antropélogos em processos de revisdo curricular,
fato que continua até os dias atuais. Nesse sentido, o didlogo entre esses dois campos do saber
— antropologia e educacio - abre espaco para o debate, reflexdo e intervencdo dos diferentes
processos de aprendizagem e seus efeitos sobre as diferencas, sejam elas, culturais, raciais,

étnica ou de género, ou seja, sobre a diversidade cultural.

De acordo com Fleuri (2003, p.01), as reflexdes e debates sobre a diversidade cultural
na educacdo tornaram-se mais evidentes a partir do lancamento dos Pardmetros Curriculares
Nacionais, que elege o tema da diversidade cultural como tema transversal; dessa forma, o
reconhecimento da multiculturalidade e a perspectiva intercultural ganham grande relevancia

social e educacional.

Por outro lado, Silva (2003) ao refletir sobre as questdes relacionadas a diversidade
cultural, afirma que estas t€ém se tornado um tema central na teoria educacional dos ultimos

anos. Segundo ele, mesmo estas questdes sendo reconhecidas oficialmente, ainda estdo sendo
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tratadas de forma marginal, apenas como “tema transversal”, ou seja, como questdo de
conhecimento. Assim, para este autor, além de conhecer € preciso reconhecer, a existéncia das
diferencas, € necessario uma teoria que problematize a questdo da identidade e da diferenca,

pois,

[...] parece dificil que uma perspectiva que se limita a proclamar a existéncia da
diversidade possa servir de base para uma pedagogia que coloque no seu centro a
critica politica da identidade e da diferenca. Na perspectiva da diversidade, a
diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas, essencializadas.
[...] em geral, a posi¢do aceita e pedagogicamente recomendada é de respeito e
tolerdncia para com a diversidade e a diferenca. (SILVA, 2003, p.73)

A citacdo acima evidencia o que venho percebendo na escola: a problemética da
diversidade cultural vem sendo tratada no ambiente educacional, apenas no ambito de
conhecimento, do conteiido curricular em que a tolerdncia e o respeito em relagdo as
diferencas sdao o bastante. Contudo, as questdes da tolerancia e do respeito ficam no plano
tedrico, pois, na pratica, o que se evidencia € que as diferencas se quer sdo consideradas no
dia-a-dia da escola. Dessa forma, a institui¢do educacional parece se eximir do debate em

torno do reconhecimento da diversidade cultural existente no ambiente educacional.

Foi, portanto, incomodado com as situagdes de desrespeito para com a diversidade e as
diferencas, motivado pelos debates sobre a diversidade cultural na educacgdo, a partir de minha
experiéncia em sala de aula e de minha trajetéria de maranhense em Boa Vista, que nasceu o
interesse por esse estudo que ora apresentamos, o qual tem como principal objetivo analisar as
relacOes interculturais no contexto escolar, escolhendo como /locus de investigacdo uma

Escola da rede Publica do Estado de Roraima.

Fleuri (2003:02) informa que o termo intercultural tem sido usado para indicar
realidades e perspectivas incongruentes: ha quem diga que significa uma relacao entre grupos;
outros que afirmam ser um modo de compreensdo da diferenca; e ainda ha aqueles que
consideram a interculturalidade como sin6nimo de mesticagem. Contudo, o referido autor
ainda afirma: “o trabalho intercultural pretende contribuir para superar tanto a atitude de medo
quanto a de indiferente tolerdncia ante o ‘outro’ construindo uma leitura positiva da

pluralidade cultural”.

Paula (1999:03), por seu turno, afirma que a interculturalidade ndo pode ser pensada a
partir de uma dualidade, (indio x ndo-indio, negro x branco etc.), mas que dever se vista e
compreendida em uma perspectiva que estd intrinsecamente ligada a questdo dos

conhecimentos. Onde, o que deve ser considerado de maior importincia ndo sdo as
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caracteristica fisicas destes ou daqueles agentes sociais, mas os conhecimentos que sdo ali

produzidos e como tal sejam respeitados e valorizados.

Focalizando as relacdes que se estabelecem entre as diferentes culturas no contexto
escolar e considerando o estabelecido na Constituicdo Federal, LDB e PCN'’s, procuro
compreender como a instituicdo educacional estudada vem contribuindo para o processo de
reconhecimento da diversidade cultural nela existente, atentando para as acgdes que estdo
sendo desenvolvidas em vista de uma afirmac¢do identitdria dos individuos culturalmente
diferenciados. Para alcancar esse objetivo, procurei identificar os diferentes grupos étnicos
existentes neste ambiente e analisar as relacdes interpessoais entre 0s mesmos; consideramos
as estratégias de ensino adotadas pela instituicdo escolar frente a diversidade cultural e
ponderamos acerca da pratica pedagdgica e de sua relacdo com as politicas de reconhecimento

da diversidade.

Com esse trabalho, é vélido ressaltar, que desejo contribuir para o processo de
compreensdo da problemdtica da diversidade cultural no contexto escolar, oferecendo
elementos reflexivos que possam subsidiar a avaliacdo, a criacdo e a implementacdo de

politicas publicas de reconhecimento das diferengas.

Delimitando o campo de estudo e procedimentos metodologicos

A questdo do método cientifico sempre foi uma constante no desenvolvimento das
ciéncias, seja nas ciéncias sociais ou nas ciéncias naturais. Assim, a ciéncia antropolégica
estabelece sua identidade através de uma abordagem metodolégica na qual a “observacdo
participante” tornou-se o elemento central. Esta, ao ser definida pelo antropélogo, permite um
tipo de relacdo na qual o préprio antropdlogo se coloca como um instrumento de pesquisa,

propiciando a antropologia uma perspectiva “intersticial”, marca registrada e ferramenta

basica dessa disciplina (SILVA, 2006).

Marisa Peirano ao discutir o tema do “trabalho de campo” ou a abordagem
“etnografica” na construcdo do saber antropoldgico, afirma que ‘“assim como outros
fendmenos sociais, a pesquisa de campo €, a0 mesmo tempo, mito e evento histérico no
desenvolvimento da antropologia” (PEIRANO, 1992, p.04). Esta, a pesquisa de campo
concebida como "método" por exceléncia da disciplina, como "rito de passagem" na formacgao

dos especialistas € o procedimento basico da antropologia hd mais de um século.
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E importante observar que mesmo com as constantes criticas que vém sendo
dispensadas ao trabalho de campo e ao modelo cléssico de etnografia que fora desenvolvido
nos anos de 1920, estes continuam bastantes presentes na constru¢do do saber antropolégico.
Vale ressaltar que a etnografia como método de investigacdo vem subsidiando pesquisas em

outros campos do conhecimento.

Para Wolf (2003), a pesquisa antropoldgica moderna come¢a com uma imersao na
experiéncia e no conhecimento local. Essa, por sua vez, é o primeiro e importante passo para

confrontar o trabalho intelectual de constru¢@o da teoria com 0 mundo.

Durham (1986), ao argumentar sobre a pesquisa de campo, faz uma diferenciacao
entre a pesquisa de campo tradicional em comunidades primitivas com a pesquisa de campo
na cidade. Para esta autora, a pesquisa na cidade se difere, pois, o universo cultural a ser
pesquisado € comum ao investigador e ao objeto da pesquisa. Nesse sentido, assevera que
“observacao” € antes de tudo subjetiva, uma vez que o pesquisador raramente mora junto com
a populacdo estudada nem compartilha de suas experiéncias de pobrezas etc., mas busca na
interacdo simbdlica a identificacdo com valores e aspiracdo da sociedade estudada. Nesse
caso, a lingua ndo constitui uma barreira. Sendo a comunicag¢do verbal predominante, o

pesquisador se concentra na andlise dos depoimentos, tendo a entrevista como material

empirico privilegiado.

Foi, portanto, nesta perspectiva da interacdo simbolica que realizei a observacdo,
inserindo-me no contexto educacional e vivenciando a prética pedagdgica no dia a dia,
buscando compreender quais os valores que estdo imbuidos no discurso de alunos e

professores da institui¢ao.

E importante destacar que além da observacio como técnica de coleta de dados,
utilizei a técnica da entrevista e questiondrios. Na realizacdo das entrevistas foi empregada a
técnica da entrevista individual e livre, considerando-a como um didlogo aberto. Essa, por sua
vez, possibilitou uma livre expressdao dos entrevistados, ajudando-os a ampliar o discurso e
ndo se limitando a fatos e opinides delimitadas, mas abrangendo também suas impressoes e

projetos (BRANDAO: 1999).

Seguindo essa perspectiva do trabalho de campo, € importante ressaltar que este nao
avanca sem a teoria, “‘estas [as teorias] direcionam a busca do antrop6logo, mas o que é
observado no campo pode revelar dificuldades e levar a novas formulacdes” (WOLF, 2003,

p-358). Seguindo essa mesma perspectiva, Cardoso de Oliveira (2006a) ao problematizar os
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atos do olhar, ouvir e escrever, como formas constitutivas do conhecimento antropoldgico
destaca a importincia da teoria neste processo. Para este autor, a teoria domestica o olhar do
pesquisador ao longo do seu itinerdrio académico, passando a funcionar como uma espécie de
prisma através do qual a realidade sofre uma espécie de refracdo, constituindo o “olhar

etnografico”.

Ainda de acordo com esse autor, sé o olhar ndo basta para a construcdo do saber
antropolégico, € preciso também ouvir. Assim, o olhar e o ouvir ndo podem ser tomados em

separados, pois, no impeto de conhecer o ouvir complementa o olhar. E continua,

[...] se o olhar e o ouvir constituem a nossa percep¢do da realidade focalizada na
pesquisa empirica, o escrever passa a ser parte quase indissocidvel do nosso
pensamento, uma vez que o ato de escrever € simultdneo ao ato de pensar
(CARDOSO DE OLIVEIRA, 2006a, p.33).

Destaco essa relacdo entre campo e teoria, por acreditar que, por mais que estejamos
imbuidos de um arcabouco tedrico o dinamismo dos acontecimentos, leva o pesquisador a
construir suas proprias estratégias, pois, “ndo hd como ensinar fazer campo, a gente aprende

fazendo” (BONETTI E FLEISCHER, 2007, p.26).

Em minha pesquisa pude vivenciar isto claramente. Fui a campo com todas as etapas
da pesquisa ja definidas, porém, ao confrontar-me com o mesmo, vi-me obrigado a rever
minhas estratégias e a reelabord-las. Para uma melhor visualizagdo do leitor de como isso

aconteceu faco uma descri¢cao de como foi minha inser¢ao no campo.

O meu primeiro contato com o locus de estudo aconteceu no ano de 2006, por ocasido
do processo seletivo para ingresso no mestrado em Antropologia da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Como este processo requeria a produ¢do de um ensaio etnogréfico,
resolvi concentrar a minha investigacido em uma unica escola; esta ndo havia sido
contemplada com o projeto “Educando para a Diversidade”. Na ocasido, fiquei dois dias
nessa instituicdo e pude verificar que ali se encontrava uma grande quantidade de alunos
indigenas. Porém, poucos se afirmavam como tal. Pude também perceber que, mesmo que a
maioria destes ndo assumisse sua identidade indigena, eram taxados de “cabocos™ comedores

de farinha.

* Segundo Diniz (1966), e Cardoso de Oliveira (1976a) o termo “caboco”, empregado pela sociedade roraimense
em relacdo aos povos indigenas, ¢ uma corruptela da palavra caboclo e tem duplo sentido: o primeiro quer
ressaltar sua condi¢do de indio manso ou indio civilizado; a outra € a que enfatiza sua categoria social
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Ainda neste periodo, foi possivel constatar situagdes de preconceito em relagdo aos
maranhenses, fato este demonstrado pela funciondria da copiadora da escola. Em uma
conversa informal, ela afirmou que se envergonhava de ser maranhense, “pois tudo de errado
que é feito, as pessoas dizem que é por ser maranhense”. Presenciei ainda, atitudes

preconceituosas de alunos e profissionais da educacio em relacao a alunos negros e indigenas

Ja como aluno do mestrado em antropologia, com todas as etapas da pesquisa
definidas, ainda havia ddvidas sobre o locus da investiga¢do. Pois, a primeira intengdo era
realizar um estudo comparativo em trés escolas da capital do Estado, todas em bairros da
periferia da cidade. Porém, fui alertado que, a realizacdo de um estudo dessa magnitude
demandaria muito tempo, e, que no prazo de um ano, tempo previsto no mestrado, eu ndo
teria condi¢des de realizd-lo. Dessa forma, iniciam-se as primeiras ddvidas sobre a
configuragdo da pesquisa: que bairro selecionar? Que escola? Como fazer essa escolha? Que

procedimento metodolégico adotar na investigacao?

Foi, portanto, nessa constante divida que no dia 08 de Janeiro de 2008, resolvi buscar
informacdes que pudessem ajudar na escolha do bairro e conseqiientemente da escola. Com
este intuito, fui a Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura

Municipal de Boa Vista, para obter maiores informagdes sobre os bairros da cidade.

A partir dos dados colhidos naquele local, foi possivel verificar a situacao geografica,
econOmica e social dos bairros da cidade, bem como sua composi¢ao étnica. Apds analisar o
material encontrado, decidi realizar a pesquisa em uma escola no Bairro Nova Cidade, uma
vez que ja havia iniciado um trabalho no ano anterior, por ocasido do ingresso nos estudos de
pos-graduagdo e por constatar que aquele bairro concentrava uma grande diversidade cultural;
formada por migrantes de todos os estados da federacdo, populacdes indigenas, pessoas

vindas da Reptblica Cooperativa da Guiana e da Venezuela.

Esta constatagdo foi crucial para a definicdo do locus da pesquisa, pois, como me
propunha a analisar as relacdes interculturais no ambiente educacional, uma escola naquele
bairro seria o espago ideal. Com efeito, no dia 14 de Janeiro fui até a escola, para o primeiro
contato com a gestora da mesma. O intuito era conseguir a autorizagdo para realizar a
pesquisa. Chegando a escola, fui informado que a gestora ndo se encontrava por motivo de

viagem, e fui atendido pela vice-gestora que autorizou a realiza¢ao da pesquisa.

considerada inferior. Contudo, o que podemos perceber é que nas relagdes interpessoais do cotidiano escolar, o
termo parece ser usado com o segundo sentido, na tentativa de inferiorizar aqueles que se auto afirmam como
pertencentes a uma etnia.
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Ainda nesta conversa, pedi informacdes sobre o calendério escolar. Fui informado e
convidado a participar de uma reunido pedagogica, que aconteceria no dia 23 do corrente més,
e da avaliagdo da proposta pedagdgica da escola, do regimento escolar e da elaboragcdo do
planejamento anual das acdes da escola. Estas acdes aconteceriam entre os dias 28 de janeiro

e 01 de fevereiro.

Durante essa semana, participei das reunides e debates que ocorreram na escola,
limitando-me a olhar e ouvir. Mesmo que em alguns momentos fosse sugerida minha opiniao
sobre o assunto, procurava responder de forma parcial, introduzindo outros questionamentos.
Nesses dias de reunides, estabeleci um maior contato com os professores e obtive importantes
informacdes sobre o dia-a-dia da sala de aula. As conversas informais que tive nesse periodo e
o conteddo dessa reunido, que serd contemplando no decorrer deste trabalho, apontavam que
naquele contexto educacional eu poderia encontrar situacdes de desrespeito e intolerancia com
as alteridades existentes no ambiente escolar. Terminada essa semana de estudo, sé retornei a

escola no dia 07 de fevereiro, quando se iniciaram as aulas.

Nos primeiros dias de aula, o meu trabalho limitou-se a observacdo dos alunos no
momento da entrada na escola, no hordrio do intervalo e na saida. Nesta fase da pesquisa,
ficava impressionado com a quantidade de alunos indigenas. No primeiro dia, quando cheguei
a escola, as 07h30 da manha, fiquei deslumbrado com a quantidade de pessoas que havia no

patio. Eram cerca de 500 alunos, majoritariamente, acompanhados de seus pais.

Nos dias que se seguiram, dividas e questionamentos evidenciaram-se ao longo do
processo. Ora, o meu objetivo naquela instituicdo de ensino era analisar as relacdes
interculturais entre alunos e professores, a partir da pritica pedagdgica e, como poderia fazé-
lo se ndo estava em sala de aula? Incomodado por essa questdo, falei com a supervisora da
escola, explicitando a necessidade de freqiientar este ambiente. Dessa forma, pedi para falar
com os professores sobre a possibilidade de permanecer ao menos dois dias em cada sala,
para melhor analisar esse contexto educacional e fazer um levantamento da composicao étnica

e cultural do alunado.

Ja na semana seguinte, aproveitando o momento do intervalo, quando os professores
estavam reunidos, fui apresentado pela supervisora, que informou que eu estava ali pra fazer
uma pesquisa e que precisava da colaboracdo de todos. Na ocasido informei-lhes o escopo do
trabalho, enfatizando que para a concretizacio do mesmo eu precisava da colaboracdo de
todos. Destaquei que a participacdo na pesquisa era livre. Mesmo a gestora tendo aceitado a

realizagdo da pesquisa através da assinatura do pedido de anuéncia, era necessario que estes
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[os professores] estivessem de acordo com a minha presenca e assinassem o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), condi¢do indispensavel na realizacao da pesquisa

cientifica de acordo com a resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Satde, (CNS).

Ap6s ouvir minha proposta, parte dos professores ficou em siléncio, fato por mim
interpretado como resisténcia a pesquisa. Diante de tal situagcdo, a supervisora interveio e os
questionou se estavam ou ndo de acordo com a minha presenca nas salas de aula. Alguns
responderam sim e outros permaneceram calados. Perguntei mais uma vez se eu poderia estar
em suas salas de aulas para realizar a pesquisa e, desta vez, a maioria respondeu sim, ficando

acertado, entdo, que no dia seguinte eu passaria a freqiientar as salas de aulas.

Tendo a aprovacao dos professores5 passei a freqiientar as salas de aulas, passando um
dia em cada uma delas. Durante esse periodo, observava o processo interativo alunos/alunos e
alunos e professores. Estando neste espaco educacional, senti a necessidade de identificar os
grupos étnicos que se faziam presente na escola. Mesmo que os professores afirmassem que
havia alunos indigenas nas salas de aulas, eu ndo poderia identifici-los apenas pela aparéncia
fisica. Era necessdrio estabelecer uma estratégia que possibilitasse a estes se fosse caso se
auto-afirmarem como tal. Dessa forma, elaborei uma enquete com apenas uma pergunta,
visando identificar quais grupos étnicos estes pertenciam. As categorias que compunham o
questiondrio: negros, branco, indigena ou descendente de indigena, emergiram do discurso

dos proprios alunos e dos professores.

Essa primeira fase da pesquisa iniciou-se em meados de fevereiro de 2008,
estendendo-se até o inicio do més de abril do mesmo ano. Durante esse periodo, permaneci
um dia em cada sala de aula, nas quais, além de realizar a observacdo, eu aplicava o

questiondrio com os alunos.

Terminada essa primeira parte da observacdo e aplica¢do dos questiondrios, comecei
uma segunda etapa. Nela, realizei uma consulta as fichas de matriculas de cada aluno do turno
matutino, com o objetivo de saber a naturalidade deles. Tendo feito isso e analisando os
questiondrios, decidi concentrar minha pesquisa em duas salas de aulas, sendo uma 1? série na
qual estive acompanhando desde dia 07 de abril ao dia 05 de maio e uma 3* série, nesta
permaneci do dia 06 de maio a 10 de julho. Este dltimo periodo foi entrecortado por viagens e

por uma greve. Os motivos que me levaram a escolha dessas duas turmas foram: a quantidade

5 4 . . - - . .

E importante registrar, que essa aprova¢do ndo se deu por parte de todos os professores, pois, além dos que
silenciaram frente a minha solicitacdo, ainda havia aqueles que nio estavam presentes no momento da reunido.
Em decorréncia disso, foi necessdrio uma maior negociacdo com estes, para que eu pudesse estar em suas salas
de aulas.
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de alunos que se afirmaram como indigenas; a quantidade de alunos identificados como
indigenas que ndo afirmaram essa identidade e, também, o nimero expressivo de alunos

negros que se afirmaram como brancos.

Ap6s ter identificado uma grande diversidade étnica, cultura e regional nas salas de
aulas, procurei verificar se os professores reconheciam essa diversidade e como vinham
trabalhando com a mesma. Para tanto, elaborei um questiondrio com perguntas abertas e
fechadas para melhor apreender a dindmica da sala de aula. O questiondario foi elaborado de
forma que, em um primeiro momento, possibilitasse ao professor sua identificacdo pessoal,
como Estado de origem, bairro em que mora, série em que atua, quanto tempo na escola, drea
de formagdo e qual sua origem étnico-racial. E no segundo momento, procurava identificar a
partir dos professores, se estes reconheciam a presenga de alunos indigenas ou de outro grupo
étnico em sala de aula, e como este vinham trabalhando com essa diversidade. O questionério
ainda possibilitava ao professor apontar as principais dificuldades que vinham sendo
enfrentadas no trato com as diferencas em sala de aula, como se processavam as relagdes
entre alunos na sala de aula e se havia manifestacdes preconceituosas em relagcdo ao grupo

étnico/racial de cada um deles.

Simultaneamente a esta fase da pesquisa, realizei um levantamento bibliografico nas
diversas bibliotecas da cidade e entrevistas com representantes de associacdo de moradores do
bairro, bem como representantes de uma Organizacdo ndo governamental (ONG) esta
denominada Organizacio dos Indios da Cidade (ODIC), e vém atuando na organizagio dos

povos indigenas que habitam na capital Boa Vista.

Ainda enquanto estratégia metodoldgica, realizei entrevista individual com alguns
professores da instituicdo como pressupde Bauer (2007), esta, visava aferir algumas
informacdes contidas no questiondrio e tentando apreender algumas informagdes que ndo
tinham sido possivel perceber apenas com o olhar. Estas, foram 4udio-gravadas para serem
analisadas posteriormente. Além dos professores, ainda concederam entrevistas o0s
coordenadores pedagdgicos e a gestora da escola, sendo que a entrevista desta ultima ndo foi

possivel realizar a gravagao.

Durante a realizagdo da pesquisa surgiram alguns entraves que dificultaram o
desenvolvimento da mesma. Um deles foi a resisténcia de alguns professores em responder o
questiondrio e em conceder entrevista. Outra situacdo que nos prejudicou bastante foi a
“operacdo tartaruga”, uma mobilizacdo dos profissionais da educacdo, que se iniciou no dia

08 de maio e que se estendeu até o dia 29 de maio, quando foi deflagrada a greve geral pelos
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professores. Nesse primeiro momento, as atividades eram desenvolvidas até 09h30min da
manha. Do dia 29 de maio ao dia 19 de junho as aulas foram interrompidas em sua totalidade

o que, de certa forma, trouxe prejuizo no desenvolvimento da pesquisa.

Com o retorno das aulas, no dia 20 de junho, voltei a escola para concluir o trabalho,
ficando em uma sala de aceleragﬁo6 de 3% e 4* série, por uma semana. Durante esse periodo,
aproveitei os momentos livres dos professores para conversar e obter mais algumas
informacdes acerca das praticas educativas em relacdo a diversidade cultural. No dia 10 de
julho, realizei uma entrevista com a gestora da escola, encerrando esta fase de coleta de dados

em campo.

A construcio e interpretacio dos dados.

Ao longo do trabalho de campo aqui relatado, a observacao se revelou uma das mais
importantes fontes de informacgdo por se tratar de uma pesquisa qualitativa. O registro das
observacodes foi feito de maneira cuidadosa e, sempre que possivel, durante o periodo da
mesma e, quando isso ndo era possivel, era feito imediatamente apds o término. Neste
processo, busquei situacdes que expressassem de alguma maneira situacdes relacionadas a

diversidade cultural.

A andlise do material etnogrifico que resultou da observacdo, bem como dos
questiondrios aplicados e das entrevistas realizadas, foi empreendida numa perspectiva da
andlise de conteido. Pois esta, “consiste numa técnica para andlise de dados provenientes de

mensagens escritas ou transcritas” (BARDIN, s/d; BAUER, 2007).

Para a constru¢cdo dos dados desta pesquisa ainda utilizei a anélise documental como
definida por Bardin (s/d). Para essa autora, “a andlise documental tem por objetivo dar forma
conveniente e representar de outro modo a informacdo, por intermédio de procedimentos de
transformagao” Dessa forma, a andlise do documento permite que a partir de um “documento
primério” possa ser construido um “documento secundario” (BARDIN, s.d, p.47). Nesta
perspectiva, analisei os seguintes documentos: Parametros Curriculares Nacionais,
especificamente o documento de introducdo, apresentacdo dos temas transversais e o

documento que trata do tema da pluralidade cultural, Leis de Diretrizes e Bases da Educacao

® As salas de aceleracdo sdo salas de aulas, formado por alunos que estio fora da faixa etdrio no sistema
educacional. Sdo alunos que por quaisquer que sejam os motivos, ndo cursaram a determinada série com a idade
correspondente. Assim, estes freqlientam uma sala, na qual € possibilitado a ele ou ela, fazer duas séries no
mesmo ano. Este segue o mesmo modelo da educag@o de Jovens e Adultos EJA.
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Nacional, Projeto Politico Pedagdgico, Regimento Escolar e um projeto de educagdo artistica

que vem sendo desenvolvido na escola.

Diversidade cultural, identidade étnico/racial, pratica pedagdgica, educagdo escolar,
preconceito, descrimina¢do e alunos indigenas, foram os tdépicos iniciais que foram
emergindo, dos documentos analisados, das entrevistas e do material etnografico coletado.
Estes foram privilegiados na medida em que iam ganhando visibilidade durante a realiza¢do
da pesquisa. Conforme previsto, a andlise de conteido e dos documentos realizou-se a partir
dos topicos acima mencionados, resultando na constru¢do de um referencial de codificacao
que possibilitaram a constituicdo de categorias. Estas foram organizadas em um sistema
categorizagdo, que serviram de base para esta reflexdo. E, deste processo, brotou o esquema

que orienta a escrita desta dissertacao.

Ainda no processo de anélise e constru¢do dos dados desta pesquisa, optei por manter
o anonimato dos alunos, professores, e demais pessoas que participaram da pesquisa assim
como da instituicdo. Dessa forma, ao me referir a escola e seus sujeitos, estarei usando

pseuddnimos.

E importante ressaltar que a interpretacio da descri¢do etnogréfica, andlise
documental, bem como os depoimentos de alunos e professores que foram coletados ao longo
da investigacdo, foram feitas a partir das teorias de Reconhecimento de Charles Taylor (s/d),
de identidade social de Roberto Cardoso de Oliveira (1976b; e 2006b), Stuart Hall (2005),
Jodo de Pina Cabral (2003), Kathryn Woodward (2003) Silva (2003), Castells (2008), entre

outros.

Na medida em que desenvolvia a anédlise e a sistematizacdo do texto, o formato da
dissertacdo foi sendo definido, resultando na configuracdo atual, composta de quatro

capitulos.

No Capitulo I é apresentada uma descricio do Estado de Roraima, contemplando
desde a sua colonizacdo no século XVII até os dias atuais, focalizando prioritariamente a
constituicdo de sua capital, Boa Vista, e o bairro Nova Cidade, onde estd localizada a escola
pesquisada. Considerando o processo migratdrio, evidencio a diversidade étnica e cultural de
seus habitantes. Essa descricdo revela o contexto onde estd inserida a investigacdo, permitindo
ao leitor compreender a realidade onde se inserem os sujeitos da pesquisa e as bases em que

se sustentaram a concepcao de educacgao escolarizada em Boa Vista.
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O Capitulo IT oferece um resgate do processo educacional institucionalizado no Brasil
desde o ano de 1549, quando ocorreu a chegada dos jesuitas e a implantacdo do sistema
educacional. Os dados apresentados possibilitam a compreensdo do processo educativo
implementado até o momento. As politicas de reconhecimento da diversidade cultural
adotadas a partir da Constituicdo de 1988, que é um marco no estabelecimento do principio
multicultural no Estado brasileiro, sdo abordadas. Considerando as implicacdes do
estabelecido na referida Constituicdo, sdo apreciadas as leis especificas da educagdo tais como
LDB e PCN'’s, evidenciando como a pluralidade cultural estd sendo incorporada nestes

preceitos.

Um relato etnografico da Escola pesquisada € proporcionado no Capitulo III. A
estrutura fisica, organizacional, administrativa e pedagdgica dessa instituicio de ensino &
descrita. As condi¢des de realizacdo do trabalho de campo sdo retomadas, demonstrando
como os dados foram construidos e que os resultados da pesquisa sdo decorrentes dessa
constru¢do. A diversidade cultural é analisada a partir do cotejamento do Projeto Politico
Pedagdgico e dos discursos e préticas dos gestores, professores, alunos e funciondrios da

escola.

No Capitulo IV, a prética pedagdgica é analisada, considerando as normas presentes
na Constitui¢do Federal, na LDB, no PCN’s e no Projeto Politico Pedagégico da escola
estudada. As relagdes sociais estabelecidas no cotidiano escolar sdo confrontadas com os
principios legais presentes nos referidos documentos normativos. A avaliacdo empreendida
procura identificar que acdes estdo sendo desenvolvidas na escola, no sentido de proporcionar

o reconhecimento do outro bem como da diversidade cultural ali presente.
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Capitulo 1

Contextualizando a pesquisa

1.1 - Situando o Estado de Roraima

As primeiras informacgdes sobre a regidao do Rio Branco, hoje Estado de Roraima,
datam de meados do século XVII, por ocasido da viagem do Senhor Pedro Teixeira, em 1637-
39. Esta viagem acontece no momento em que os portugueses haviam fundado a Capitania do
Rio Negro e ocupado a regido do médio Amazonas. Ao entrar em contato com 0 novo rio, este
viajante o batiza com o nome de rio Branco, em contraposi¢cdo ao rio Negro. Ao longo dessa
trajetdria este viajante registrou a presenca de inimeros povos indigenas nesta regiao (FERRI,

1990, p. 13).

De acordo com Ferri (1990), este primeiro contato foi sucedido por outros, merecendo
destaque o estabelecido pelas tropas de resgates, que tinham a fun¢do de capturar os indios
para o trabalho escravo. Simultaneamente, havia a invasdo dos holandeses, ingleses e
espanhdis, e ainda a implantacdo das missoes e prelazias, que deram inicio a um “processo
irreversivel de contato interétnico”. Na segunda metade do século XVIII, esse processo de
ocupacdo torna-se mais efetivo, em decorréncia da decisdo do governo portugués de “povoar”
a regido. Com esse objetivo, a coroa portuguesa determina a constru¢do de um forte nas

margens do rio Branco, como forma demarcar e garantir a posse e ocupagao da regido.

A construgdo do forte teve inicio no ano de 1775, sob a responsabilidade do capitio
engenheiro Fhilippe Sturm, sendo denominado de Sdo Joaquim do Rio Branco. Essa base
militar foi considerada uma das agdes mais importante para a formacdo de nucleos
populacionais constituidos entre outros, por nativos. Estes nuicleos tinham como principal
funcdo “habitar” a regido, e junto com a guarni¢do militar pudessem assegurar a posse da
coroa portuguesa sobre a regido (BARBOSA, 1994). Neste processo de ocupacdo, os indios
foram obrigados a sair de suas “malocas” para se estabelecer nas proximidades do forte,

causando um grande desequilibrio no modus vivendus desses grupos.

Segundo Farage (1991), o processo de aldeamentos dos indios da regido foi rdpido e

eficaz, sendo intensificado pelo processo de descimento das populagdes indigenas, em vista
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da utilizacdo da mao-de-obra destes na construcao do forte, e pela captura de indigenas que se
encontravam sob o julgo dos espanhdis, como despojos de guerras. Contudo, esta estratégia
de ocupacio, utilizada pelos portugueses, nio se prolongou por muito tempo. E fato que os
aldeamentos construidos nas proximidades do forte ndo demoraram a entrar em decadéncia.
Segundo essa autora, “os aldeamentos iniciados em 1777, no ano de 1790, eles j4 ndo mais
existiam sendo encerrada a experiéncia dos aldeamentos no Rio Branco, no periodo colonial”

(p.125).

Diante da decadéncia dessas tentativas de coloniza¢do, o governo portugués adota
outra tatica para garantir a efetiva ocupacdo da regido: a introducdo da pecudria. Segundo
Barbosa (1994, p. 129), os registros da introducao do gado bovino na regio sao controversos.
O autor afirma que esta acao “foi uma estratégia para incentivar a coloniza¢ao do Rio Branco
por conta do governo real”. Nesse sentido, foram criadas as primeiras fazendas de gado na
regido no final do século XVIII, denominadas Fazendas Reais e, posteriormente, Fazendas
Nacionais. Desta forma, as liderangas portuguesas tentavam mudar as estratégias de
colonizagdo do Rio Branco, no intuito de estimular a permanéncia do branco e tentar

“civilizar” os indios da regiao

Ainda segundo Barbosa (1994), esta dltima estratégia utilizada pelos portugueses para
ocupacdo do Rio Branco comecou a surtir efeito nos primeiros anos do Brasil Imperial, pois
data desse periodo o aparecimento de pequenas fazendas na regido. Estas, por sua vez,

pertenciam a militares do forte e a migrantes vindos do nordeste ou mesmo do norte do pais.

E certo que, mesmo com todas essas tentativas de povoar a regiao do Rio Branco, esta,
ainda continuava um vazio demogréfico, se considerada apenas a populacdo de descendéncia
branca. Esta situacdo levou o Governo Imperial a tomar algumas medidas administrativas no
intuito de obter um maior controle sobre a regido. E, pois, nesta perspectiva que no ano de
1858 foi estabelecida a freguesia de Nossa Senhora do Carmo, através do decreto Lei n® 92 de
09/11/1858, que incluia as terras desde as cachoeiras do Bem-querer (baixo rio Branco) até a
regido dos campos naturais (alto rio Branco). A sede da freguesia foi definida num local
chamado Fazenda Boa Vista, que teria sido fundada em 1830 e que posteriormente viria a dar
origem ao nome da cidade de Boa Vista, hoje capital do Estado de Roraima (BARBOSA,
1994).

Durante as tentativas de coloniza¢do e/ou ocupacdo da regido do Rio Branco, as
populacdes indigenas foram o alvo principal deste processo, pois a acdo “colonizadora” tinha

como objetivo principal a sua “integracdo” a sociedade nacional. Dessa forma, as populacdes
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indigenas podem ser consideradas como o principal artificio desta agdo, seja através da
resisténcia ou de ‘parceria’ com os fazendeiros da regido. Tal contribui¢do se d4, sobretudo, a
partir da instalacdo das fazendas; onde a mao-de-obra indigena era explorada pelos
fazendeiros na execugdo das atividades didrias e no transporte de gado até Manaus, local em

que era comercializado.

Se de um lado as populagdes indigenas eram consideradas importantes nesse processo
de ocupacgdo e “desenvolvimento” da regido; por outro, eram vistas como um entrave a este
desenvolvimento. Mesmo com a instalacdo das fazendas reais e a proliferacio de outras
pequenas fazendas, este espaco ainda era considerado um grande vazio demogréfico. Com
efeito, este vazio s seria sanado a partir de 1877, quando uma grande quantidade de
nordestinos foge de uma grande seca em sua regido, vindo a se estabelecer nas terras do Rio
Branco. Henri Caudreau citado por Barbosa (1994) informa que, no final do século XIX, “a
populacdo que residia em Boa Vista era muito variada, compondo-se de brancos, mamelucos,
indios e dois europeus, e que os brancos em geral eram das regioes do Amazonas, Pard e

Ceard” (Barbosa, 1994, p. 134).

Diante do exposto, é possivel perceber que a questao da migracdo de nordestinos para
esta regido ndo se trata apenas de uma acdo politica “eleitoreira”, desenvolvida nos ultimos
anos por alguns politicos locais. Sua efetiva presenca remonta ao inicio da ocupacgdo da
regido; o que sugere que estes tenham uma grande contribui¢do no processo de sua ocupagao
e desenvolvimento. Contudo, € importante ressaltar que assim como os indigenas locais, os
nordestinos também foram vitimas de um sistema opressor e exploratério de sua mao-de-obra,

tanto nas fazendas de gado, como na coleta de borracha (CIRINO, 2000, p. 24).

E importante destacar que mesmo com a chegada dos migrantes nordestinos na regido,
as populacdes indigenas continuaram sendo as “pecas” principais desse processo de ocupagao.
Mesmo que todas as atitudes dos que 14 chegavam fosse de “civilizar”, estas se davam através
do processo de “escravizagdo”, em que as populagdes indigenas se constituiam como principal

fonte de mao-de-obra para as fazendas e, dessa forma, continuaria por muito tempo.

Diniz (1966), ao discutir a situacdo do contato das populacdes indigenas do Rio
Branco, afirma que a interacdo dos indios com os ndo-indios nunca se deu de forma
homogénea, mas se apresenta em um continuo: aldeias, fazendas e retiros, povoados e
cidades. E segue afirmando que o convivio dos Macuxi com a populacdo regional é feito por
meio da vizinhanca préxima ou distante, das relacdes de trabalho e de comércio. E, pois nesta

relacdo de trabalho e comércio que as populagdes indigenas sao exploradas. A esse respeito
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sustenta que “os indios domesticados entre eles os Macuxi, os Wapitxanas e os Pauxianas,
incumbiam-se de fornecer farinha para a reduzida populagdo de “civilizados™ que se dedicava

somente ao pastoreio” (DINIZ, 1966).

Ainda com relagdo a pratica de exploracao da mao-de-obra indigena, o autor afirma

que:

[...] tanto as relacdes comerciais quanto o controle de custo da forca de trabalho dos
cabocos € feito pelos regionais, evidenciando-se pelo fato de serem os Macuxi e os
Wapitxanas que executam a quase totalidade dos trabalhos bracais da zona dos
campos e provavelmente nos servicos da capital do Estado (DINIZ, 1966, p.18).

Com o advento da Reptblica Brasileira, o sistema administrativo passa por algumas
reformas. As provincias foram transformadas em Estados Federativos, constituidos de
municipios. E, neste fnterim que a Freguesia de Nossa Senhora do Carmo foi elevada a
categoria de municipio de Boa Vista do Rio Branco, através do Decreto Estadual de n° 49, do

dia 09 de julho de 1890 (BARBOSA, 1994, p.133; CIRINO, 2000, p.16).

Seguindo a estratégia da ocupacgdo da regido do Rio Branco, e no intuito de “civilizar”
os indios da regido, sdo criadas, através das Fazendas Nacionais e do Servigo de Protecao aos
Indios (SPI), as primeiras escolas da regido. Estas foram instituidas nos anos 20 do século
passado e tinham como objetivo principal a “integracdo” dos povos indigenas a ‘sociedade
nacional’. Os indios, por sua vez, eram compreendidos a partir de trés categorias “evolutivas’:
os selvagens, “semi-civilizados” e os “civilizados”. Considerando essa classificacdo, entre os
segundo deveriam ser criadas as escolas primdrias, “para que os silvicolas pudessem ir se
adaptando aos costumes da civilizacdo”. O objetivo principal da escola era entdo,
“disseminar a instrugdo entre as inumeras tribos semi-civilizadas que povoam o interior para
tornd-los titeis ao engrandecimento da Pdtria e ao bem da familia”. (Relatério do SPI de

1924, citado pelo CIDR).

O empreendimento educacional ndo ficou somente a cargo do SPI, este foi também
desenvolvido pelos missiondrios Beneditinos, que se estabeleceram no inicio do século XX e
que tinham como principal objetivo “civilizar” os indigenas da regido, ndo medindo esfor¢co
para alcancar este intento. Para a realizacdo dessa empreitada, utilizaram-se da catequese e do
trabalho educacional, € tanto que os mesmos foram os responsdveis pela construcao das

principais escolas da regido, além de uma escola agrotécnica em funcionamento até hoje.

Aqui vemos que a institui¢do escolar na regido do Rio Branco ndo difere de outras

regides do pais. Sua funcdo era levar a “civilizacdo” aqueles que se achavam nas trevas da
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ignorancia, para que assim pudessem ser uteis a sociedade nacional, mesmo que isso

significasse o aniquilamento cultural dos povos dessa regido.

No ano de 1943, o entdo municipio de Boa Vista do Rio Branco se desmembra da
jurisdicdo do Estado do Amazonas, sendo criado o Territério Federal do Rio Branco, através
do decreto n° 5.812 do Governo Federal, tendo Boa Vista como capital. Em 1962, o
Territorio Federal do Rio Branco passa a ser Territério Federal de Roraima, pelo efeito da lei
de n° 4.182, de 13 de setembro de 1962 e, em 05 de outubro de 1988, deixa a condi¢do de
Territério e passa a ser Estado (CIRINO, 2000, p.17).

Segundo Vieira (2007, p.138), os primeiros governantes do Territério eram nomeados
pelo presidente da republica e tinham a incumbéncia de “povoar” a regido. A estratégia
utilizada por estes foi atrair migrantes para os diversos programas de colonizacao rural; dessa
forma, o colono migrante além de receber uma drea de terra de 25 hectares e insumos
agricolas ainda recebia uma passagem do seu local de origem até Boa Vista. Ainda como
parte das benesses dispensada pelo governo, os colonos recebiam um auxilio alimenta¢do nos
primeiros seis meses de sua chegada. E, portanto, a partir desta estratégia de ocupacdo que se

desenvolveram diversas colonias agricolas na regido.

Entre os anos de 1950 e 2000, a populacdo do Estado de Roraima saltou de 17.247
para 324.397 habitantes, um crescimento populacional superior a 1000%. Esse impressionante
crescimento demogrifico ocorreu a custa de ondas sucessivas de migragdo. Entre 1970 e
1980, ocorreu uma inversao entre a populagdo urbana e rural, o que significa dizer que em

apenas dez anos a populacdo concentrou-se prioritariamente na cidade de Boa Vista.”

Ainda de acordo com Vieira (2007), esse aumento populacional € resultado das
constantes ondas migratdrias incentivadas por prefeitos e governadores que usavam como
estimulo a distribui¢do de grandes lotes de terra e promessas de financiamento agricola pelos
bancos estatais. Outro atrativo para a migracdo, segundo Vieira, foi a mineragdo que
impulsionou uma grande quantidade de garimpeiros. Estima-se que na década de 1980, havia
em torno de 40 mil em toda a regido. Dessa forma, constatamos, mais uma vez que, O
crescimento populacional incentivado pelas diversas instancias governamentais ocorreu sem
que fosse levada em consideracdo a presenga de grupos indigenas, que habitavam as terras do

Estado de Roraima antes mesmo da “colonizac¢do”.

" Dados fornecidos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Com a transformacao de Territério Federal em Estado Federativo, em 1988, Roraima,
passa para uma nova fase em seu processo de desenvolvimento politico econdmico e social.
Contudo, a instalacao definitiva do Estado sé aconteceria no dia 1° de janeiro de 1991, com a
posse do primeiro governador eleito: o Brigadeiro Ottomar de Souza Pinto. Com a instala¢do
dos aparelhos de Estado, esse novo momento na histdria politica de Roraima € marcado pela
necessidade de institucionalizacdo do Estado e continuidade do processo de expansdo das
colonias agricolas, que havia sido iniciada hd algum tempo. E com esse intuito que o entio

governador inicia uma nova fase de incentivo a migragao.

E importante notar que o processo de migragio de nordestinos para Roraima néo é fato
isolado, 0 mesmo tem seu inicio nos anos de 1877, ganhando maior expressividade com a
criacdo do Territério Federal. Segundo Freitas (1997), no periodo de 1944 a 1964, dos 15
governadores do Territério, 60% eram nordestinos, com destaque para os maranhenses que ao
todo foram seis governadores. E, portanto, impulsionado pelos governos do Territério que hd
um incentivo a migracdo de nordestino para o atual Estado de Roraima, seja para compor
sistema administrativo do novo Territério, ou para se estabelecer nas coldnias agricolas que

estavam sendo criadas.

A pratica de incentivo a migracdo de nordestinos para Roraima ndo cessou com a
transformac¢do do Territério em Estado, pelo contrdrio, ela se intensificou. Porém, a nova
estratégia desenvolvida pelo governo ndo era levar os migrantes para as colonias agricolas,
mas trazé-las para a capital, no intuido de formar um colégio eleitoral capaz de garantir sua
permanéncia no poder, através do voto de cabresto. Para isto foi criado o bairro denominado

. . 8 . - .
Pintolandia®, em homenagem ao seu criador, o entdo governador Ottomar de Souza Pinto.

Com o fechamento dos garimpos, no inicio dos anos de 1990, restou apenas a
destruicao ambiental e humana nas terras Yanomami e a expansao periférica da cidade de Boa
Vista. Com o retorno dos garimpeiros aos seus Estados de origem e outros permanecendo em
Boa Vista, ocorreu um “inchaco” urbano. A cidade, por ndo possuir uma estrutura adequada,

passa a enfrentar inimeros problemas de ordem econdmica e social. Com o fechamento dos

¥ O conjunto Pintolandia, foi um projeto habitacional, criando no inicio dos anos de 1990, pelo Governador
Ottomar de Souza Pinto, para atender a demanda de migrantes que vinham do Nordeste, sobretudo, do
Maranhdo. O conjunto, em seu projeto inicial estava planejado como um grande espaco onde seus habitantes
teriam além da habitacdo, espacos de lazer e recreagdo, no qual seriam construidos bares pracas, quadras
esportivas, piscinas aqudticas, enfim, toda uma estrutura necessdria dentro de uma pequena cidade. Contudo,
essa estrutura ficou somente no papel, o certo é que nos anos que se seguiram, com o crescimento populacional,
houve um desdobramento do conjunto que ao invés de ser um conjunto apenas passou a ser quatro, sendo
Pintolandia I, II, IIT e IV. (cf. Ribeiro, 1997).
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garimpos, muitas empresas, que trabalhavam no ramo da garimpagem, também fecharam

deixando um grande contingente de desempregados.

Hoje, o Estado de Roraima é formado por 15 municipios e conta com uma populacao
de 395.725 habitantes. E importante destacar que a cidade com maior contingente
populacional € Boa Vista, capital do Estado. Ainda vale ressaltar que a maioria da populagdo
do Estado é formada por migrantes, ao todo sdo 53,7% da populacdo. Dessa populacdo de
migrantes, a que mais se destaca é a dos maranhenses (92 mil habitantes), sendo seguida dos

paraenses (34 mil), amazonenses (28 mil) e cearenses (14 mil) 2,
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Figura 1: Mapa do Estado de Roraima.

Além da grande quantidade de migrantes que habitam o estado de Roraima, nao
podemos esquecer-nos de mencionar os povos indigenas, que estdo distribuidos por 46,24%
de todo o territério, em 32 terras indigenas, somando uma populacdo de 44.031 indigenas.
Habitam 478 aldeias, distribuidas em 10.675.000 hectares de terra. Dentre as populacdes

indigenas aldeadas podemos citar: Macuxi, Taurepang, Ingariko, Patamona, Yekuana,

°Cf. Jornal Folha de Boa Vista, Reportagem do dia 24/09/2007.
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Waimiri-Atroari, Wai-Wai e Sapard, estes pertencentes a lingua Caribe. H4, ainda, os
Wapixana de Familia Aruak, e os Sanumd e Yanomami, da filiagdo lingiiistica Yanomami'’.
Ainda € importante destacar que, na cidade de Boa Vista, vivem cerca de 31.146 indigenas
distribuidos em 43 bairros'!. Contudo, estes ndo sdo vistos como tais pela sociedade

envolvente.

Levando em conta o exposto acima, podemos perceber que o Estado de Roraima é
composto por uma considerdvel quantidade de migrantes, além de diversos grupos étnicos,
fato que possibilita a formagdo de um grande mosaico cultural, onde podemos encontrar
diversas manifestacdes culturais, proporcionando uma grande riqueza para a diversidade

étnica e cultural deste Estado.

1.2 - Boa Vista e o processo migratoério.

A cidade de Boa Vista hoje capital do Estado de Roraima, estd situada na regido norte
do Estado, com uma drea de 5.711,9 km?, sendo a principal cidade do Estado. Abriga uma
densidade demogréfica de 33,1 hab./km2. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), na ultima década a cidade teve um crescimento anual de 4,35%,
passando de 138.687 hab., em 1991, para 200.568 hab. no ano de 2000. E importante destacar
que, dessa populacdo, a maioria vive na zona urbana da cidade. A taxa de urbaniza¢@o no ano
de 1991 era de 78,04% chegando a 98,27% no ano de 2000, representando 61,83% da
populacdo do Estado.

Mesmo este trabalho ndo tendo foco nos estudos sobre migragdo, € necessario
enfatizar que a cidade de Boa Vista, assim como todo o Estado de Roraima, é produto de um
intenso processo migratério, que vem desde os idos de 1750, com os primeiros
‘colonizadores’, passando pela chegada de uma grande quantidade de nordestinos em 1877 e,
conseqiientemente, com aqueles que foram impulsionados pela economia da borracha e, por
ultimo, com a corrida do ouro da década de 1980. Ainda é importante ressaltar que, no inicio

dos anos de 1990, o processo migratdrio continua.

Com efeito, € preciso registrar que a maioria dos nordestinos que vieram para a cidade
de Boa Vista estava fugindo das dificuldades encontradas em sua terra natal. Outra parte foi

expulsa de suas terras pelos grandes latifundidrios. As populacdes indigenas também fizeram

!9 Cf. dados da Fundagdo Nacional do Indio (FUNAI).
' Cf. Dados da Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania.
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parte desse processo migratorio. Foram empurradas de suas ‘malocas’ para a cidade, visando
se libertar da exploracdo dos fazendeiros, que ocupavam a regido e utilizavam sua mao-de-
obra. Assim sendo, a cidade de Boa Vista cresce tanto pela chegada de migrantes, como com
o éxodo rural das populagdes indigenas, que além dos motivos citados, vém para o contexto
citadino no intuito de alcancar melhores condicdes de vida, sobretudo, em relacdo a saide e

educacgdo (DINIZ, 1966).

Segundo Ferri (1999), a populacdo indigena representa uma parcela significativa do
total de habitantes na cidade de Boa Vista, especialmente, em bairros como Raiar do Sol e
Pintolandia. Parte dessa populacdo tem por caracteristica a sazonalidade de suas habitacoes,
ndo estabelecendo residéncia fixa na cidade ou no campo. Contudo, é cada vez maior a
quantidade de indios que encaram a cidade como uma possibilidade de propiciar uma vida
melhor para os seus filhos, o que, gradativamente, vem contribuindo para a permanéncia
desses grupos no ambiente urbano. Corroborando com Ferri, uma recente pesquisa feita pela
Prefeitura Municipal de Boa Vista, aponta como principal motivo para o deslocamento aldeia-

cidade, a busca de uma melhor escolarizacdo dos filhos, seguido, pela busca por

oportunidades de trabalho.

Ao chegar a cidade, os ‘“caboclos” como sdo chamados os indigenas, encontram
dificuldades na incorporacdo ao ambiente urbano, passando a depender quase que
exclusivamente da ajuda de Casas de Apoio12 e do assistencialismo governamental. A
prostituicdo, assim como a criminalidade e o consumo de drogas e dlcool, tem aumentado

vertiginosamente entre os indigenas que se estabeleceram nesta cidade'.

Ao discutirmos a situagdo dos indios na cidade de Boa Vista, é importante notar que
estes, ao tentar fugir do trabalho “escravo” nas fazendas de gado em tempos idos, t€ém vindo
para a cidade e se deparam com uma situacdo semelhante. Com o crescimento da cidade de
Boa Vista, aumentava também a demanda por mao-de-obra para trabalhar nas novas
construgdes. Dessa forma, os indios que normalmente eram utilizados como vaqueiros nas
fazendas de gado, passaram a trabalhar na cidade como pedreiros e ajudantes. Por outro lado,
“as mulheres continuavam como domésticas nas casas das familias ricas da cidade” (FERRI,

1999, p. 23).

' Em Boa Vista existem duas institui¢des que lutam em defesa dos direitos dos povos indigenas: Sociedade de
Defesa dos Indios Unidos de Roraima (SODIUR) & Conselho Indigena de Roraima (CIRR), estas mantém casas
na cidade para acolher os indigenas que vém das malocas. Estas sdo denominadas de Casa de Apoio, por abrigar
essas populacdes quando de sua estada na cidade de Boa Vista.

' Dados fornecidos pela Secretaria de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura Municipal de Boa Vista.
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Hoje, a cidade de Boa Vista tem uma populacdo de 249,853 habitantes'!, sendo

constituida de 52 bairros, apresentando um continuo processo de expansao urbana.

Com relac@o a presenca indigena na cidade de Boa Vista, ndo temos dados precisos
para os dias atuais. Contudo, dados da prefeitura de Boa Vista, através de uma pesquisa
realizada no ano de 2004, aponta uma grande quantidade de indigenas morando na cidade.
Somando-se a populacdo indigena de todos os bairros da cidade, temos um quantitativo de

31.146 indigenas urbanos, distribuidos em 43 bairros da cidade (cf.doc. em anexo).

No inicio da formacdo da cidade de Boa Vista, os bairros que concentravam a maior
quantidade de indigenas era o 13 de Setembro, Sdo Vicente a Asa Branca. Segundo Ferri
(1999), Sao Vicente é um dos bairros mais antigos da cidade, tendo sido fundado em 1946-47.
Entretanto, na década de 1990, o bairro tinha uma populacdo em torno de 6,5 mil moradores e
contava com um grande nuicleo de familias indigenas que ai viviam hd mais de 20 anos. Ja o
bairro 13 de Setembro, surgiu na década de 1970 e passou a fazer parte dos bairros
periféricos, com uma populacdo de 13 mil moradores. O bairro Asa Branca, por sua vez, foi
fundado na década de 1980, sem qualquer infra-estrutura, e passou a ser refligio para os

migrantes que chegaram nos ultimos dez anos.

Analisando os dados acima e fazendo um paralelo com os dados que hoje dispomos
sobre a migracdo indigena em Boa Vista, percebemos que parece ter havido uma grande
mudanca. O bairro Sdo Vicente, que tinha 6,5 mil habitantes, na década de 1990, hoje conta
com 5,237 mil habitantes. Embora 934 possuam origem indigena, apenas 62 destes assumem
essa identidade, sendo a maioria da etnia Macuxi. Ja o bairro 13 de Setembro, que tinha a
populacdo de 13 mil pessoas nos anos 1990, hoje conta com uma populacdo de 4.490

habitantes, sendo 1.086 pessoas de origem indigenals.

Em relagcdo a populacao indigena que vive na cidade, é importante observar que estes
estdo divididos em duas categorias: existem aqueles que se identificam como sendo indigena e
pertencendo a uma etnia, e hd também aqueles que ndo assumem sua identidade, mas afirmam
ser descendente. Estes dizem: “eu ndo sou indigena, mas a minha mée e/ou pai é”. E, portanto,
a partir dessa idéia que vamos trabalhar com essas duas categorias, o indigena e o descendente

de indigena.

' Dados do IBGE, Contagem da Populagio 2007 e estimativas da populagdo 2007.
' Dados fornecidos Pela Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura de Boa Vista,
através do programa Bragos Abertos.
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Ao analisar os dados que dispomos sobre a presenca indigena na cidade, € possivel
perceber que a sua concentracio € cada vez maior nos bairros da periferia da cidade, o que
sugere que, com o crescimento da cidade estas populagdes foram sendo empurradas dos
bairros mais centrais, para os bairros periféricos. Isto é demonstrado na tabela (cf. anexo)
sobre a populacdo indigena na cidade, onde os bairros tidos como nobre ndo aparecem na

amostragem, a exemplo: os bairros Cagari, Paraviana, Centro, Sdo Francisco e Aparecida.

Considerando a relevancia dessa distribui¢do espacial dos indigenas, destacamos que
esse dado merece uma apreciagdo mais consistente. Futuramente, este tema serd
contemplando através de um ensaio especifico. Contudo, atentando para o objetivo desse
estudo, vou, a partir de agora, me deter na andlise do bairro Nova Cidade, que € palco de desta

investigacao.

1.3- O Bairro Nova Cidade

O bairro Nova Cidade estd localizado na regido oeste da cidade Boa Vista, é
considerado um dos bairros mais distante do centro da cidade. Sua ocupacdo teve inicio no
ano de 1991 com a construcdo de um conjunto habitacional. Este, por sua vez, deveria ser
entregue a populagdo no ano de 1992. Entretanto, € importante lembrar que naquela época,
segundo informag¢des dos moradores, a drea pertencia a Diocese de Roraima, que em parceria
com o Governo do Estado e o Exército brasileiro, possibilitou a constru¢dao de 60 casas pré-

moldadas e 70 casas de alvenaria, para as pessoas de baixa renda e funciondrios publicos.

No ano de 1993, por conseqiiéncias das constates invasdes, o bairro teve uma grande
expansdo da drea, onde, muitos pessoas vieram se estabelecer, aumentando assim a
populacdo. Com efeito, necessario se faz salientar que essa prética de ocupacgdo de terrenos €
algo muito comum e corriqueiro no Estado de Roraima, pois, a maioria dos bairros da cidade

¢ fundado em decorréncia dessa agao.

A populacao do bairro é formada, principalmente, por migrantes provenientes de quase
todos os Estados da Federagﬁom. O bairro conta ainda com uma grande quantidade de pessoas
vinda de um pais vizinho, a Republica Cooperativa da Guiana. De acordo com as informagdes

coletadas nos arquivos da Prefeitura, a maioria da populacdo de migrantes afirma que veio

"®Conforme dados da Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura Municipal de Boa
Vista, através do programa Bracos Abertos.
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para o Estado de Roraima em busca de melhores condi¢cdes de vida e educagdo para seus

filhos.

Segundo os moradores do bairro, a escolha do nome Nova Cidade deu-se por meio da
administracdo municipal. Como o bairro ficava distante do centro da cidade, Barac Bento, o
entdo prefeito, resolveu dar esse nome ao bairro. Nesse sentido, parece que o nome Nova

Cidade, correspondia a uma ideologia de que estavam criando uma cidade distinta da capital.

A partir do ano de 1993, o bairro comeca a passar por mudancas na sua infra-estrutura,
que se evidenciam com o inicio do funcionamento de um posto de saide, a canalizacdo da
dgua e com a chegada do transporte coletivo. Estas acdes eram as principais reivindicacdes
dos moradores e sua implementacdo, de certa forma, atendia aos seus desejos. Contudo, se de
um lado os habitantes do bairro estavam satisfeitos com a constru¢do e funcionamento do
posto de saude, por outro lado, ainda estavam insatisfeitos com o transporte coletivo, pois este
funcionava de forma muito precaria, com apenas um Onibus que fazia o trajeto do bairro para

o centro da cidade.

No ano de 1994, por iniciativa popular é fundada a primeira associacdo de moradores
do bairro. Esta surge como elemento aglutinador de forcas no sentido de colaborar com os
moradores na melhoria de suas condi¢des de vida. Neste ano, através das reivindicagdes da
comunidade, foi aumentado o nimero de Onibus para atender a populagdo, estabelecendo uma
linha regular circulando por todo o bairro € com um niimero maior de carros para que pudesse

atender a demanda da comunidade.

Ainda no ano de 1994, foi criada a primeira escola estadual, pois até aquele momento
as criangas tinham que se deslocar para os bairros mais préximos. A maioria das criangas era
atendida pela Escola Estadual Vanda Davi Aguiar, no bairro Raiar do Sol. Dentro dessa
perspectiva de melhoria das condi¢gdes de vida dos moradores do bairro, no ano de 1998, foi
instalado o primeiro orelhdo naquela comunidade e também se iniciou o asfaltamento das

ruas. No ano de 2000, ainda foram criadas uma praga de lazer e uma creche.

Mesmo com a criagdo de uma escola estadual e com as creches sendo construidas,
ainda havia uma grande necessidade de escolas no bairro, pois a cada dia, o bairro ia
crescendo e outros bairros iam surgindo, como Araceli e Bela Vista, ambos resultados de
processos de ocupagdo. Dessa forma, a populacdo reunida e através da Associacdo de
Moradores reivindicam do Governo do Estado uma escola que pudesse atender as criangas do

bairro Nova Cidade e dos bairros adjacentes.
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E, portanto, para atender a essa demanda, que o Governo do Estado, no ano de 2002,
cria a Escola Estadual Ruth Cardoso. A proposta inicial da escola era que esta funcionasse em
regime de tempo integral, o que aconteceu desde sua fundagdo até o ano de 2004. No periodo
que funcionou como escola integral, atendia alunos de 1* a 4* serie do ensino fundamental,
estes entravam as 07h30min e ali ficavam até as 16h00Omin. Contudo, no de 2005, a partir de
um decreto do governo estadual, a escola deixa de ser de tempo integral e passa a funcionar

em trés turnos, ampliando o ndmero de alunos.

Por hora, deixemos a escola e vamos nos dedicar a algumas caracteristicas do bairro,
bem como tentar compreender sua formacdo étnica e cultural para apreendermos como este
estd estruturado hoje e quem sdo os moradores do mesmo para, em seguida, voltarmos para a

escola, que serd “objeto” de nossa andlise.

Ja informamos anteriormente que o bairro Nova Cidade estd localizado na regido
Oeste da cidade de Boa Vista, capital do Estado de Roraima. O mesmo foi criado no inicio da
década passado de 1990, sendo resultado da ocupacdo de migrantes vindo das mais diversas
regides do pais, e das mais variadas comunidades indigenas do Estado. O bairro limita-se, no
sentido leste, com o Bairro Operério, no sentido oeste com o Bairro Raiar do Sol e,

finalmente, no sentido norte com o bairro Bela Vista.

Atualmente, o bairro possui 5.362 moradores'’. Para falarmos da composi¢io
étnico/cultural dos habitantes do bairro, utilizaremos dados fornecidos pela Secretaria
Municipal de Gestao Participativa e Cidadania da Prefeitura de Boa Vista. Essa tomou como
referéncia os dados do ano de 2004, levando em conta que a ultima contagem do IBGE nao

contempla a origem étnico/racial dos moradores.

Segundo dados da prefeitura municipal de Boa Vista, no ano de 2004, o bairro Nova
Cidade era habitado por cerca de 2.901 pessoas. Este total de habitantes, ao ser indagado

sobre sua origem étnica/racial informou'®.

' E importante destacar que esses niimeros é uma compilacdo dos instrumentos de coleta da contagem de 2007,
e ndo faz parte das divulgacdes oficiais do IBGE, trata-se de uma contribui¢do da Unidade de Roraima.

'8 Esses dados sio retirados de um diagnostico sécio econdmico realizado pela prefeitura de Boa Vista. Naquele
momento procurava-se investir melhor os recursos e, portanto, havia a necessidade de compreender a formacao
étnico/racial dos moradores da cidade. Para explicar a origem étnica dos habitantes da cidade foi utilizado o
termo Raca, o mesmo foi dividido em outras categorias como: Pardo, negro, branco e indio. Nesta pesquisa
foram levantados dados como: Faixa etdria, raga, origem, escolaridade, situacdo econdmica, emprego, moradia,
renda, escolaridade, etc. E, portanto, a partir desses dados que vamos tentar compreender a composicio étnica do
bairro de Nova cidade. Contudo, em nossa pesquisa ndo vamos nos dedicar a todos esses



Tabela 01: Nimeros de habitantes do bairro, por grupo étnico /racial.

N2 de pessoas

Origem Etnica/racial

2.422

Pardos

341

Brancos

79

Indigenas

59

Negros

2.901

Total

41

Fonte: Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura de Boa Vista-RR

Dentro desta mesma perspectiva da origem étnica dos moradores do bairro, procurou-

se saber a origem étnica dos chefes de familias, apresentando os seguintes resultados:

Tabela 02: Origem étnica/ racial dos chefes de familia do bairro.

N2 de chefes de
familias Origem étnica de cada chefe de familia.

594 | Pardos
93 | Brancos

21| Indigenas

34 | Negros
742 | Total de chefes de familia

Fonte: Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura de Boa Vista-RR.

Foi perguntada a naturalidade de cada chefe de familia e, para nossa surpresa,
descobrimos que ali vivem migrantes de quase todos os Estados da Federacdo. Sem
considerar os de naturalidade roraimense, no qual sdo contados os indigenas, o Estado com
maior representacdo é o Maranhdo, com 168 chefes de familia, seguido pelo Amazonas, com
77, e o Pard, com 71. Os Estados com menor representatividade sdao os Estados de Alagoas,
com 03; seguido dos Estados de Amap4, Santa Catarina e Sergipe, com um 01 chefe de
Familia. = H4, ainda, moradores que vieram de outros paises, mas que nao foram
contabilizados, contudo sabe-se que hd uma forte presenca de pessoas vindas da Republica

Cooperativista da Guiana e da Venezuela.
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Tabela 03: Estado de origem de cada chefe de familia do bairro.

N2 de chefe de
Familia Estado de Origem de Cada chefe de Familia do bairro.

224 | Roraima

168 | Maranhao

77 | Amazonas

71| Para

39 | NI.

35| Ceara

32 | Piaui

10 | Parand

08 | Acre

07 | Rio Grande do Norte
07 | S3o Paulo

07 | Tocantins

06 | Goias

06 | Minas Gerais

06 | Pernambuco

06 | Rio Grande do Sul
05 | Bahia

05 | Espirito Santo

04 | Mato grosso do Sul

04 | Mato grosso do Sul
04 | Paraiba

04 | Rondbnia

03 | Alagoas

01| Amapa
01 | Santa Catarina

01 | Sergipe.
742 | Total

Fonte: Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania da Prefeitura de Boa Vista-RR.

Tendo sido constatado entre os moradores do bairro uma grande quantidade de pessoas
que se afirmam como indigenas e/ou como descendentes, a pesquisa contemplou a origem
étnica dos entrevistados. Dente as 184 familias abordadas, foi constatado que 89 moradores
sd0 Macuxi, 33 sdo Wapixana, 54 ndo souberam informar a etnia, apenas sabiam que tem
descendéncia de indigena e 08 sdo de etnias de outros Estados, as quais nao foram citadas.
Ainda com relagdo as essas familias foi perguntado, quem deles ja haviam morado em
“maloca” e que ainda tinha parentes nas comunidades de origem, destes 94 informaram que

ainda tém parentes morando nas comunidades, e que mantém lagos com a terra de origem.
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E, portanto, dentro desse ambiente pluriétnico e diversificado, que se insere meu
objeto de estudo, a Escola Estadual, Ruth Cardoso na qual procuro analisar as relacdes que se
processam neste ambiente e, sobretudo, como esta institui¢ao tem contribuido para o processo

de reconhecimento desta diversidade étnica e cultural.

Box 01: Informagdes bésicas sob os Macuxi e Wapixana, povos indigenas de Roraima.

Os macuxi: Povo de filiagio lingiifstica Caribe habita a regiio das guianas entre cabeceiras do rio Branco e
Rupununi, territério dividido entre o Brasil a e Guiana. Acompanhados dos seus vizinhos Taurepang, Arekuna e
Kamarokoto, ambos falantes de lingua Caribe, formam uma unidade étnica denominada Pemom. Tem uma populagio
estimada atualmente em torno de 19 mil pessoas no Brasil e cerca de metade dessa cifra na vizinha Guiana.

A distribuicdo espacial da populagdo macuxi faz-se em varias aldeias e pequenas habitacdes isoladas. Estima-
se que existam hoje 140 aldeias macuxi no Brasil, mas ndo hd dados precisos sobre o seu nimero. Para a drea guianense,
a estimativa € de cerca de 50 aldeias no interflivio Mau(Ireng)-Rupununi.

O territério macuxi em drea brasileira hoje esta recortado em trés grandes blocos territoriais: a TI Raposa Serra
do Sol, a TT Sdo Marcos, ambas concentrando a grande maioria da populagéo, e oito pequenas dreas que circunscrevem
aldeias isoladas no extremo noroeste do territério macuxi, nos vales dos rios Uraricoera, Amajari e Cauamé. Dessas

dreas a mais populosa é a TI Raposa Serra do Sol, com 1.700,000 ha.

Os Wapixanas: Povo de filiagio lingiifstica aruak, habita a regido de campos (ou do lavrado) compreende a drea que
vai do rio Branco ao rio Rupununi. Em territério brasileiro, estdo na por¢éo nordeste de Roraima. As aldeias Wapixana
localizam-se predominantemente na regido conhecida por Serra da Lua, entre o rio Branco e o rio Tacutu. No baixo rio
Uraricoera, as aldeias sdo, em sua maioria, de populacdo mista, Wapixana e macuxi. Aldeias mistas, Wapixana e macuxi
ou Wapixana e Taurepang, ocorrem igualmente nos rios Surumu e Amajari. Atualmente vivem em 21 pequenas Terras
Indigenas, sendo 15 compartilhadas com os macuxi. Habitam, além dessas dreas, a TI Sdo Marcos juntamente com os
Taurepang e macuxi, ¢ a Raposa Serra do Sol, também territério dos indios Pemon (macuxi e Taurepang ) e Kapon

(Ingariké e Patamona).
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Capitulo 2

Politicas de Reconhecimento da diversidade
cultural brasileira no dmbito constitucional

2.1 — Antropologia, Educacao e o Estado Pluricultural

Nos dltimos anos, os debates em torno da diversidade cultural tém ganhado espago no
campo educacional. Dessa forma, esse debate tem propiciado uma maior aproximagio e
interacdo entre dois campos do saber — Antropologia e Educagdo. Esse intercambio, por sua
vez, tem colaborado para uma melhor compreensao da problematica da diversidade cultural
no processo educativo. Tal contribuicio se da pelo fato de a antropologia ser a ciéncia que se
debruca sobre a alteridade, estudando a diversidade cultural e a propria construcdo desta a

partir da relacdo entre as diversas identidades.

Gusmao (1997), comentando Darnton (1996), aponta que o estudo da alteridade,
campo privilegiado da antropologia, ¢ um tema dificil, principalmente quando consiste numa
ambicdo de diferentes disciplinas. Destaca isto ao tratar das relacdes entre Histéria e
Antropologia, pois, segundo ele, isto coloca em choque uma cléssica divisao entre as ciéncias.

Seguindo esse mesmo pensamento, Gusmao afirma que:

No didlogo entre antropologia e educacdo, a questdo parece ser a mesma: a
aventura de se colocar no lugar do outro, de ver como o outro vé, de
compreender um conhecimento que ndo € o nosso. Nessa "encruzilhada, os ndo-
antropdlogos buscam "um olhar antropoldgico” pelo qual se guiardo nos
mistérios da pesquisa de campo. Por sua vez, a antropologia e os antrop6logos
se véem em grandes dificuldades, quando sdo chamados a tratar dessa realidade
cujo nome € educacgdo, seja por ndo conhecerem, ou ainda, por deslegitimarem
um certo percurso do passado da antropologia (GUSMAO, 1997, p. 01)

Dentro desta perspectiva, Gusmao aponta que, entre estes dois campos do
conhecimento — Antropologia e Educacio — parece se constituir um campo de confrontagao,
em que a compartimentacao do saber atribui a condi¢do de ciéncia a antropologia e a condi¢ao
de prética a educacdo. Dessa forma, criam-se divergéncias entre os profissionais destas dreas.
Contudo, afirma a autora: “Se hd muitas coisas que nos separam - antropdlogos e educadores -

ha muitas outras que nos unem”. E continua, “o que nos une &, portanto, anterior ao que nos
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separa e, nele se inscreve o didlogo do passado, tanto quanto a possibilidade do didlogo do

futuro” (GUSMAO 1997, p.01).

Ao mencionar a tensdo entre esses campos do saber, ndo estou querendo perpetuar
esse debate em torno dessas divergéncias. Pelo contrdrio, minha inteng¢do € aproximar esses
dois campos do saber; tendo a educagdo, como uma disciplina mista, que consegue articular a
teoria com a pratica. Porém, creio ser necessario salientar que este debate sobre o “campo da
educagdo” enquanto ciéncias ou disciplina especifica € um debate ainda ndo consumado.
Segundo Charlot (2006), o debate em torno do ensino ou das pesquisas na drea das chamadas
“ciéncias da educacdao” tem gerando uma certa “crise” de identidade em seus pesquisadores.
Para esse autor, ndo hd uma clara defini¢dao sobre o que se pesquisa nesta drea, o que cria uma

dualidade, se as pesquisas sdo “em educagdo” ou “sobre educacao”.

Ainda de acordo com Charlot (2006), ndo é importante se existe uma area do saber
chamada educacdo, ou ciéncia da educagdo o que importa segundo ele, € que esta € uma drea

de saber. E destaca,

[...] o que € especifico na educaciio como drea do saber, € o fato de ela ser uma area
na qual circulam, a0 mesmo tempo, conhecimentos, praticas e politicas. Delimita-se
assim uma primeira defini¢do da disciplina educacdo ou ciéncias da educacio: é um
campo de saber fundamentalmente mestico, em que se cruzam, se interpelam e, por
vezes, se fecundam, de um lado, conhecimentos, conceitos e métodos origindrios de
campos disciplinares mudltiplos, e, de outro lado, saberes, priticas, fins éticos e

z

politicos. O que define a especificidade da disciplina é essa mesticagem, essa
circulagdo (CHARLOT, 2006, p.09).

Tendo o Estado brasileiro, reconhecido sua pluralidade de culturas, afirmando-se
como um estado pluriétnico, a partir da Constituicdo Federal de 1988, restava-lhe a
obrigatoriedade de promover o reconhecimento e respeito dos mais diferentes grupos étnico-
culturais aqui existentes. Dessa forma, um dos caminhos escolhidos para promogdo desse
reconhecimento se d4 no campo da educacdo. E, portanto, a partir dai que a temdtica da
diversidade cultural ganha visibilidade no meio educacional, proporcionando assim uma

maior o intera¢ao entre antropologia e educacao.

Tracar um debate em torno da diversidade cultural no ambito da educacio, a partir dos
pressupostos da antropologia, é langar possibilidades de compreensao e respeito as diferencas
que compdem o ambiente educacional. Dessa forma, tornar-se-4 possivel o reconhecimento

do outro enquanto diferente.
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Assim o reconhecimento do outro, leva-nos a experiéncia da alteridade que segundo

Laplantine,

[...] leva-nos a ver aquilo que nem teriamos conseguido imaginar, dada a nossa
dificuldade em fixar nossa atencdio no que nos € habitual, familiar, cotidiano, e que
consideramos ‘evidente’. Aos poucos, notamos que o0 menor dos nossos
comportamentos (gestos, mimicas, posturas, reacdes afetivas) ndo tem realmente
nada de ‘natural’. Comecamos, entéio, a nos surpreender com aquilo que diz respeito
a nés mesmos, a nos espiar. O conhecimento (antropoldgico ) da nossa cultura passa
inevitavelmente pelo conhecimento das outras culturas; e devemos especialmente
reconhecer que somos uma cultura possivel entre tantas outras, mas nio a Unica. (
LAPLANTINE, 2007, p. 21)

Tal experiéncia passou também a fazer parte dos debates no campo educacional.
Atualmente, ainda que seja freqiiente em nossas escolas atitudes de folclorizacdo em relacao
aos grupos étnicos e culturais, sendo estes tratados apenas como contetdos de dias especiais
e/ou datas comemorativas, hd uma constante para que esses outros (indio, negro, ciganos etc)

passam ser vistos na perspectiva da diferenca'’.

E, portanto, a partir dessa nova configuragio em torno do “diferente” e do desafio de
trabalhar as diferencas, que o profissional da educacdo deve estreitar os lacos com outros
campos do conhecimento, sobretudo com a antropologia, visando o acesso a um instrumental
que lhe permita compreender a diversidade cultural brasileira, e auxilie no desenvolvimento
de ac¢des que viabilizem o reconhecimento e o respeito as mais variadas formas de expressao
identitdria. O que nos sugere a possibilidade de um maior didlogo entre antropologia e

educacao.

E notivel que a partir dessa nova configuracio do pensamento em relacio 2
diversidade étnico cultural, que tem como marco a Constituicao Federal de 1988, esta parceria
entre antropologia e educacio tornou-se mais visivel. Contundo, ndo podemos afirmar que
esta tenha sido iniciada a partir desse momento, como sugerem alguns autores. De acordo

com Gusmao (1997), este didlogo ndo surge apenas no final do século passado, embora seja

' A questdo da diferenca serd aqui pensada na perspectiva tedrica de Woodward. Para esta autora, a diferenca
assim como a identidade e marcado por significagdes simbdlicas, sendo formada por outra identidade
relativamente “os forasteiros ou outro”. Para essa autora, a forma mais comum da producdo da diferenca se d4
por meio da oposi¢c@o bindria, que se constitui na forma mais extrema de marcar a diferenca. Ainda de acordo
com essa autora, compreender a questdo da diferenca por meio de oposi¢do bindria é fundamental para
compreender os processos de constru¢do de identidades. Assim segundo ela “a diferenca pode ser construida
negativamente por meio da exclusdo ou marginaliza¢do daqueles que sdo vistos como os outros os “forasteiros”.
Por outro lado, pode ser celebrada como fonte da diversidade, heterogeneidade e hibridismo, sendo vista como
enriquecedora” (WOODWARD, 2003, p. 49-50).
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neste periodo que se tenha apresentado com maior €nfase. Segundo ela, este coléquio ja existe
ha muito tempo e remonta do final do século XIX e inicio do XX, quando alguns
antrop6logos procuraram compreender uma possivel cultura da infancia, ou seja, os processos
interculturais infantis e os sistemas educativos informais, dentro de uma concepg¢ao alargada

de educacio.

E a partir da década de 90 do século XX que o debate antropolégico ganha mais
espaco no campo educacional. Nesse sentido, diversas politicas e acdes afirmativas vém
sendo desenvolvidas com o intuito de promover o reconhecimento das diferencas culturais
existentes em nosso pais. Essas politicas e acdes, por sua vez, tém abrangido os campos da
saude, educacdo, desenvolvimento sustentdvel entre outros; visando a inclusdo social desses
grupos sociais culturalmente diferenciados, que vém ocupando espacos marginais da

sociedade.

E importante ressaltar que se hoje temos um reconhecimento dessa grande diversidade
cultural brasileira, nem sempre foi assim, durante esses quinhentos anos de histoéria. A propria
histéria demonstrou que as diferengas étnico-culturais foram ignoradas, o que contribuiu para
essa idéia homogeneizadora da sociedade brasileira. E importante lembrar que a mesma
escola que, agora, € responsdvel por promover a inclusdo do outro e o respeito a diversidade
cultural, foi por muitos anos a instituicdo responsdvel pelo processo de invisibilidade dos
grupos étnicos e do descaso com a questdo das diferencas que se constroem em torno da idéia

de género, raca, etnia e op¢ao religiosa aqui no Brasil.

Segundo Grupione (2003), nesses cinco séculos da histéria do Brasil, desde a coldonia
ao Estado Republicano, a escola foi o instrumento privilegiado para a “domesticacdo” dos
povos indigenas, no intuito de alcancar a submissdo destes e promover seu aniquilamento
cultural e lingiifstico. Visava a negacao da identidade, através da destitui¢do de seus atributos
étnicos e culturais, conduzindo-os a integracdo e a idealizada comunhdo nacional. Desta
maneira, a escola foi um elemento de homogeneizacdo cultural, a servico de uma cultura
dominante, que tinha como objetivo “civilizar” as populagdes nativas que aqui viviam. Para
isso n@o mediram esfor¢os, langando mao de a¢des que resultaram no aniquilamento de varios

grupos sociais.

Compreendendo que, durante todo esse periodo, a escola foi elemento de
desarticulacdo e de homogeneizacdo cultural, faz necessdrio recorrermos a histdria para
compreender as razdes pelas quais estas diferencas foram negadas através do processo

educacional. Nesse mesmo sentido, é preciso compreender qual a idéia de ser humano e de
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sociedade que estavam em vigor naquele momento. Para tanto, creio ser necessario fazermos
uma digressdo ao passado, possibilitando o entendimento das particularidades de nossa
histéria, considerando o contexto do Estado Nacional. Em parte, “o passado se apresenta

como uma maneira de conhecer e entender melhor o tempo presente” (ORTIZ, 2006, p.08).

2.2 - Educacao escolar como elemento fundante da “invisibilidade do outro”.

Uma andlise da histéria do Brasil, ainda que rdpida e ndo muito profunda, podera
mostrar que desde os primérdios de sua ocupagdo, em 1500, o Estado brasileiro esteve ligado
a praticas preconceituosas e discriminatdrias. Basta lermos os escritos dos viajantes, para
percebemos como estes viam as populacdes que aqui viviam. Vistas como ‘“‘selvagens”,

“primitivas”, necessitavam ser salvas da ignorancia em que viviam, e entrar na civilizacao.

E, portanto, nessa perspectiva salvacionista e civilizatéria que se instaura a educagio
escolar no Brasil, que estava sob o dominio dos Jesuitas durante quase todo o periodo
colonial. Neste periodo, segundo Veiga (1989), a educacdo nao era considerada como um
valor social importante, mas apenas servia como instrumento de dominacao da coldnia, “pelo
sistema de aculturacdo dos povos nativos”. Assim, “a tarefa educativa estava voltada para a
catequese e instrucdo dos indigenas, mas para a elite colonial outro tipo de educacdo era
oferecido. Assim negros e indios foram catequizados e os descendentes dos colonizadores

foram instruidos” (VEIGA, 1989, p. 40).

Veiga (1989) acrescenta que o plano de instru¢do da educacdo no Brasil estava
pautado na Ratio Studiorum®, e resultava numa orientacdo universalista a ser adotada por
todos os Jesuitas. Assim, o ideal, era a formacdo de um homem universal, humanista e cristdo.
Nesse sentido, a pratica pedagdgica estava orientada por uma ideologia tradicional e religiosa.
Saviani (1984) corrobora com essa idéia, quando afirma que a educagdo oferecida pelos

jesuitas no periodo colonial era caracterizada:

[...] por uma visdo essencialista de homem, isto €, o homem concebido como
constituido por uma esséncia universal e imutdvel. A educacdo cumpre moldar a
existéncia particular e real de cada educando a esséncia universal e ideal que a
define enquanto ser humano. Para a vertente religiosa, tendo sido o homem feito
por Deus a sua imagem e semelhanga, a esséncia humana é considerada, pois,
criagdo divina. Em conseqiiéncia o homem deve se empenhar em atingir a

% O Ratio Studiorum é o nome dado, ao documento que contém o conjunto de regras que define os fundamentos
do sistema educativo dos Jesuitas.
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perfeicdo humana na vida natural para fazer por merecer a didiva da vida
sobrenatural (SAVIANI, 1984, p.12).

O sistema educacional brasileiro funcionou sob a orientacdo da Ratio Sdudiorum,
desde a chegada da missao jesuitica, em 1549, até sua expulsdao por Pombal, em 1759. Apds
esse periodo, ndo vieram a ocorrer grandes mudancas no sistema educacional durante o
Império e a Republica. Uma das mais importantes mudangas foi a tentativa de secularizar a
educagdo, no sentido de que essa fosse assumida pelo Estado. Esse fato gerou uma grande
desorganizacdo, em decorréncia da falta de aparelhamento estatal, o que inclui a inexisténcia
de profissionais da educac¢do, essa mudancga representou um retrocesso no sistema educacional

do pais (VEIGA, 1989, p. 42).

Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, a educac@o passa a ser responsabilidade do
governo da coldnia. Os antigos aldeamentos, onde era realizado o ensino das populacdes
indigenas, tornam-se vilas, nas quais € criado um regime de diretério. O antigo aldeamento,

agora vila, passava a ser administrado por um diretor nomeado pelo governador.

De acordo com Henriques et al (2007), a implantacdo do novo sistema nao trouxe
mudancas para as populagdes indigenas, pois deu continuidade ao regime de expropriacao que
vinha sendo feito pelos jesuitas, porém com mais um agravante, o uso da lingua nativa €
proibido em sala de aula, sendo necessario o aprendizado do portugués. Esse novo sistema
intensificou a escravizacdo dos indigenas, em substitui¢do aos negros; esses passaram a ser

considerados aptos para atender as necessidades de trabalhos da classe dominante e branca.

O certo é que o Diretério das Indias*' ndo cumpriu com sua funcdo, trazendo mais
prejuizos que avangos. Dessa forma, foi revogado em 1798, ndo sendo substituido
oficialmente até 1845, quando se instala uma nova ordem e o novo regulamento, que
reintroduzia as missodes religiosas no processo de catequizagcdo das populacdes indigenas. Ja
no periodo do segundo Reinado, ao instalar os missiondrios em diversos aldeamentos, o
Estado Mondrquico subvencionava a criagdo e a manutencdo de escolas para as criangas
indigenas. Esta politica de garantia de escolas para os povos indigenas se desenvolvia, porque
se acreditava que a escola era um instrumento privilegiado no desenvolvimento humano, e

que seria capaz de viabilizar a formacdo do povo brasileiro. Nesse sentido, as populacdes

1 O diretério das indias foi um documento editado por Marques de Pombal em 1755. Este dispunha sobre os
aldeamentos do Grao-Para e Maranhdo. No ano de 1758, um alvara estendeu essas mediadas a todo o Brasil. Este
extinguiu o trabalho dos missiondrios nos aldeamentos, elevando-os & condicdo de vilas ou aldeias,
administradas por um diretor nomeado pelo préprio Pombal. O mesmo foi revogado em 1798.
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indigenas deveriam ser catequizadas e integradas para alcancar o seu desenvolvimento

(HENRIQUES et al, 2007).

Nos anos que se seguiram, ndo sO as populagdes indigenas foram vitimas desse
preconceito, a eles se somaram um grande ndmero de negros trazidos da Africa como
escravos, para trabalhar na lavoura agucareira. Desta forma, a sociedade brasileira nasce
imbuida de preconceito para com o outro, € assim se constitui através dos anos. Contudo, é
importante ressaltar que tal ideologia é marcada por um ideal cristdo e salvacionista de uma

elite que se queria branca.

Schwarcz (1993, p.23-24) informa que a montagem de uma rede de institui¢des do
saber no Brasil € muito recente. Para a autora, o sistema educacional que fora dominado pelos
jesuitas desde o periodo colonial, estava limitado a escolas elementares; ndo existindo centros
de pesquisa ou formacao superior. Porém, com a chegada da Corte portuguesa ao Brasil, em
1808, chegam também as primeiras institui¢des do saber. Segundo Schwarcz, a monarquia
portuguesa tinha “a firme intengdo de estabelecer no pais instituicoes centralizadoras que
reproduzisse de forma perfeita o antigo dominio colonial”’. Nesta perspectiva, os primeiros
estabelecimentos de cardter cultural sdo instalados; tais institui¢des, “transformavam a
colonia ndo apenas em sede provisoéria do governo portugués, mas em um centro de

produgdo e reproducdo de sua cultura e memoria”.

O processo de criagdo das instituicdes do saber no Brasil foi interrompido
parcialmente com o retorno da monarquia portuguesa ao seu pais de origem. Assim, com a
volta da familia real a Portugal e apds proclamar a Independéncia do Brasil, D. Pedro I
continua criando instituicdes, porém com algumas especificidades. E, portanto, nesse periodo,
que foi criado o Instituto Histérico e Geogréfico Brasileiro (IHGB), sendo esta institui¢dao
adjudicada a responsabilidade de cunhar uma histéria para a recém criada nagdo e idealizar
uma memoria para um pais que deveria separar seus destinos da antiga metropole européia
(SCHWARCZ, 1993, p.24). E, portanto, a partir desse momento, que se instaura uma
preocupacido com uma identidade brasileira; inquietacdo presente até 1930, sobrevivendo os

seus resquicios até os dias atuais.

Ainda de acordo com Henriques et al (2007), durante o periodo imperial no Brasil,
ocorreram diversos debates em torno da educacdo escolar primdria, organizada e mantida pelo
poder estatal. Esta deveria atender, principalmente, negros (livres e/ou escravos), mulheres e
indios que compunham as camadas inferiores da sociedade. Tal debate surge no contexto

onde a instru¢do € considerada a base do progresso moral, intelectual e social de qualquer
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pais. Como decorréncia, havia uma preocupacdo em investir na quantidade de escola e alunos,

pois, isto representava uma preocupacao com o progresso da civilizacao da nagdo.

Nos anos de 1890, ja no periodo republicano, hd uma reforma educacional preconizada
por Benjamim Constant, que tentou introduzir disciplinas cientificas nos curriculos escolares.
Contudo, mesmo com essa tentativa de uma educacdo pautada pelos principios da
cientificidade, a escola continuou a disseminar uma ‘“visdo burguesa de mundo e de
sociedade” no intuito de consolidar a burguesia nacional como classe dominante. Assim
escreve Veiga: “a escola cumpriu com um papel social e politico especifico de reproduzir a
realidade social, bem como a de manter e perpetuar a discriminacdo social e a dominagdo”

(VEIGA, 1989, p. 43/44).

E importante lembrar que durante todo o periodo do Brasil Colénia e Império, até a
Primeira Republica ou Republica Velha, e, sobretudo neste dltimo periodo, havia uma forte
tendéncia a homogeneizacdo, motivada pela necessidade de se construir uma “identidade
nacional brasileira”. Nesse sentido, escreve Ortiz (2006, p. 30) “o dilema dos intelectuais do
final o século é o de construir uma identidade nacional”. Dessa perspectiva, a construcao de
uma identidade nacional requer que os diferentes grupos étnicos e culturais sejam
incorporados e/ou sendo apagados do meio social. Smith (1997, p.24) afirma que no processo
de constituicdo de uma identidade nacional, “a tarefa de assegurar uma cultura coletiva
publica e comum foi entregue a 6rgaos de socializa¢do popular, como o sistema de educacdo e

os meios de comunicagao de massa”.

Para este autor, o processo de socializacdo desenvolvido pelo sistema educacional é
motivado pela pratica social da sociedade envolvente. Assim sendo, a sociedade que luta em
prol de uma identidade nacional estd disposta a renunciar suas proprias liberdades e a
restringir a dos outros. Isto porque fora preparada para menosprezar os direitos civis e
religiosos de minorias étnicas, racial e religiosa, que a na¢do ndo conseguiu absorver

(SMITH, 1997, p.32).

Sendo o processo educacional motivado pelas praticas sociais de uma coletividade,
faz-se necessdrio que, ao estudar o sistema educacional, também estudemos o sistema social.
E, portanto, a partir dessa 16gica que Ribeiro (2003) nos informa que, para compreender as
caracteristicas bdsicas da organizacdo do sistema educacional no Brasil durante a Primeira
Republica, é necessdrio compreender as caracteristicas basicas da sociedade brasileira. E
preciso entdo, por um lado entender como o sistema politico vigente pode influenciar na

organizacdo do sistema educacional, e por outro, ter clareza sobre as bases do pensamento
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social brasileiro, bem como sobre os pressupostos tedricos que norteavam os discursos desta

elite intelectual.

Para compreender o sistema educacional durante a Primeira Republica € preciso levar
em conta o modelo politico que vigorava naquele momento. Logo no inicio do periodo
republicano, a “camada senhorial brasileira” estava constituida de duas “fac¢des”: uma ligada
a lavoura tradicional (cana, tabaco e algoddo) e a outra a nova lavoura (o café). Esta dltima,
embora dominasse o aparelho do Estado, admitia a participacdo da outra, através de um
modelo descentralizado de politica, que atendia aos interesses dos dois grupos (RIBEIRO,

2003).

Na realidade, o modelo de politica descentralizado, que vigorava no Brasil, s6 atendia
aos interesses dos setores liberais da camada média da sociedade, que via no processo de
descentralizacdo politica um instrumento de concentracdo de rendas e poder. E, portanto,
seguindo essa logica que se instala na organizagdo escolar brasileira uma dualidade onde: “a
unido cabia legislar sobre o ensino superior na capital da republica, cabendo-lhe a tarefa de
criar instituicdes de ensino secundério nos Estados e promover a instru¢do no Distrito Federal;
aos Estados se permitia organizar os sistemas escolares completos” (AZEVEDO, 1944 apud

RIBEIRO, 2003).

Com o intuito de atender a essa dualidade, entra em vigor a reforma educacional de
Benjamin Constant, que tinha como principios orientadores a laicidade e a liberdade do
ensino, assim como a gratuidade da escola priméria. Contudo, essa reforma parece nao sair do
papel, pois os resultados conseguidos sdo bastante diferentes dos idealizados (RIBEIRO,
2003). Ainda segundo Ribeiro a dependéncia cultural da elite pensante da sociedade
brasileira, gerou grandes reformas no sistema educacional do pais nos anos seguintes.
Contudo essas reformas nao solucionavam os problemas do ensino. Nesse sentido escreve a
autora, “¢ assim que o problema do analfabetismo ndo pode ser solucionado, ficando muito
longe disto, j4 que aumentou em nimeros absolutos e em 1920, 65% da populagdo de quinze

anos e mais eram analfabetas” (RIBEIRO, 2003, p.81).

E, portanto a partir dessa “dependéncia cultural e intelectual”, apontada por Ribeiro,
que podemos compreender o pensamento social brasileiro deste periodo. E o final do século
XIX, marcado pelo desenvolvimento de grandes teorias sociais na Europa, que terdo um peso
radical na construcdo do pensamento social brasileiro, marcado por profundo sentimento de
nacionalidade e voltado a criagdo de uma identidade nacional. De acordo com Ortiz (2006),

trés correntes tedricas desenvolvidas na Europa tiveram grande influéncia na produgdo
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intelectual brasileira; o positivismo de Comte, darwinismo social e o evolucionismo de
Spencer. Estas correntes tedricas elaboradas na Europa, distintas entre si, podem ser

consideradas sob um tnico aspecto: o da evolucao histérica dos povos.

O pensamento evolucionista, enquanto modelo explicativo das sociedades propunha-se
a encontrar um elo entre as diferentes sociedades humanas ao longo de sua histéria. Para
tanto, aceitava como postulado que as “sociedades simples” (povos primitivos) evoluem
naturalmente para as mais complexas (sociedade ocidentais), tendo como modelo a sociedade
européia. Nessa perspectiva, Tylor, um dos principais teéricos desse pensamento, desenvolve
a idéia de sobreviventes culturais, que seriam tracos culturais que haviam perdido suas
funcOes originais na sociedade, mas havia permanecido sem nenhuma razdo em particular.
Contudo, eram de importancia fundamental no esforco da reconstru¢do da evolucdo humana.
Nesse sentido através do método comparativo procurava-se estabelecer leis que presidiriam o

progresso das civilizagdes (ERIKSEN, 2007, p.28-39).

E, sob, essa perspectiva evolucionista que a sociedade brasileira serd pensada. Ortiz,
ao escrever sobre a influéncia do pensamento evolucionista sobre o pensamento social

brasileiro, afirma que:

[...] Aceitar as teorias evolucionistas implicava analisar-se a evolugdo brasileira sob
as luzes das interpretacdes de uma histéria da humanidade; o estdgio civilizatério
do pais se encontrava assim de imediato definido como inferior em relagdo a etapa
alcancada pelos paises europeus. Torna-se necessdrio para isso explicar o atraso
brasileiro, e apontar para um futuro préximo, ou remoto, a possibilidade de o Brasil
se constituir enquanto povo, isto é, enquanto nag¢do (ORTIZ, 2006, p.15).

Ainda de acordo com esse autor, a elite intelectual brasileira, no intuito de explicar o
“atraso” do Brasil, vai encontrar nas teorias evolucionistas uma compreensao geral das
sociedades humanas. Contudo, eram necessdrios outros argumentos que possibilitassem o
entendimento das especificidades de cada sociedade. E, nesse sentido que “o pensamento
brasileiro da época vai encontrar tais argumentos em duas no¢des particulares: o meio e a
raca”. Nesta mesma perspectiva, afirma Ortiz que a no¢do de raca se sobressai em relacio a
no¢do de meio como fator determinante do atraso brasileiro. Mesmo que o negro tenha sido
“absorvido” pela sociedade apds a abolicdo da escravatura, este ainda era visto como um
‘cidadao de segunda categoria’. Dessa forma, mesmo que o discurso corrente no Brasil
afirmasse que este se constitui a partir de trés racas fundamentais: o branco, o negro e o indio;

gerava uma interpretacao social que atribuia a raga branca uma posi¢do de superioridade na
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constituicdo da “civilizacdo brasileira”, negros e indios se apresentam como entraves ao

processo civilizatdrio.

Essa reflexdo sobre o processo de miscigenacdo da populacao brasileira vai preocupar
politicos e educadores no Brasil a partir dos anos de 1930. Nesse sentido, Consorte (1997)
afirma que duas questdes se sobressaem, de um lado estava a preocupacdo com O
abrasileiramento dos descendentes dos migrantes europeus, € do outro, a tentativa de
erradicacdo das tradi¢des culturais de origem africana, uma ameaga permanente ao projeto de
constru¢do de um pais branco, ocidental e cristdo. Dessa forma, percebemos que ao invés da
valorizagdo da diferenca, as preocupacdes estdo voltadas para o desaparecimento das matrizes

culturais dos individuos que compdem essa sociedade.

Ainda de acordo com Consorte (1997), para melhor entendermos as tentativas de
erradicacdo das tradigdes culturais de origem africana no Brasil, podemos recorrer as
pesquisas de Arthur Ramos, que tiveram como locus de investigacdo os morros do Rio de
Janeiro e foram realizadas pelo do Servigo de Higiene Mental, 6rgao oficial por ele instalado
nas escolas ordindrias da capital federal. Nesta pesquisa, seria revelado qual seria o papel da

educagdo naquele momento. Vejamos.

Evidentemente nada teremos realizado em matéria de educagdo se,
preliminarmente, ndo procurarmos conhecer a prépria estructura dynamico-
emocional da nossa vida collectiva. E todo o trabalho resultard improficuo, se nio
desenredarmos todas as tramas inconscientes do logro e da supersticdo, impedindo
que uma resisténcia surda e insidiosa vd desmanchar posteriormente todo o drduo
trabalho dos educadores e dos hygienistas.[...] Assim, para a obra da educacgdo e da
cultura, é preciso conhecer essas modalidades do pensamento "primitivo", para
corrigi-lo, elevando-o a etapas mais adiantadas, o que s6 serd conseguido por uma
revolucdo educacional que aja em profundidade, uma revolucdo vertical
"intersticial" que des¢a aos degraus remotos do inconsciente coletivo e solte as
amarras pré-logicas a que se acha acorrentado”( RAMOS, 1935 apud CONSORTE,
1997).

A afirmacdo de Ramos evidencia que a principal funcdo da educacdo naquele
momento era uma superacao das formas de pensar do elemento negro na sociedade brasileira.
Contudo, o autor ndo deixa explicito como se daria esse processo em termos praticos, ou seja,
como efetivamente se concretizaria no fazer pedagdgico. Porém, através de uma anélise das
préticas sociais, poderiamos facilmente deduzir como essas agdes seriam implementadas.

Assim, a negacdo do outro, que era presente na sociedade, agora tomava lugar nas escolas
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primérias. Essa negacdo “se evidencia na auséncia de conteudos curriculares que aborde e/ou

afirme a contribuicdo da presenca negra em nossa formagao” (CONSORTE, 1997).

Ja partir dos anos 1930, a introducao do culturalismo no Brasil, com a obra de Gilberto
Freire, inaugura uma nova configuragdo em nossa sociedade. Para Consorte, mesmo que a
obra Casa Grande e Senzala tenha sido profundamente criticada como fundadora do mito das
trés ragas e como elemento instaurador do mito da democracia racial, esta foi aplaudida como
um ode a miscigenacdo e a contribuicdo africana a formagdo do povo brasileiro. Desta
maneira, Freire trazia a baila, uma idéia de integracdo, que se torna mais evidente a partir dos
congressos afro-brasileiros de 1934, no Recife e, de 1937, na Bahia, considerados momentos
de grandes oportunidades de afirmacdo da presenca viva e do reconhecimento da matriz
africana na formagdo do povo brasileiro. Outro evento que contribuird para a idéia da
integracdo é a Segunda Guerra Mundial. A partir desse evento, aumentard cada vez mais a
preocupacdo com o abrasileiramento e a presenga da cultura africana volta a ser parte das

preocupacdes oficiais.

Com o fim da segunda guerra mundial, as preocupacdes em torno da educagcdo nao
estavam mais voltadas para uma nacionalizacdo do ensino nem tao pouco no que tange a sua
relacio com o negro. A década de 1950 vai presenciar um “deslocamento radical das
preocupacdes dos estudiosos da educagdo brasileira da esfera da cultura paras as relacdes
raciais” (CONSORTE, 1997). Esse deslocamento da esfera cultural para a esfera racial se
evidencia no p6s Segunda Guerra, devido as questdes do arianismo presente durante a mesma.
Desta maneira, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) no intuito de dar uma resposta ao mundo, numa verdadeira “cruzada”, mobiliza a

elite intelectual para debater a questdo racial.

E, portanto, neste contexto que o Brasil serd apontado como o exemplo de uma
democracia racial e modelo ideal de desenvolvimento das relagdes raciais harmoniosas entre
negros, brancos e indios. Serd, portanto, objeto de estudo, tornando-se um locus privilegiado
nos estudos dessa drea. As pesquisas realizadas sob o comando da UNESCO, no intuito de
encontrar o paraiso da democracia racial e a chave para a superacdo das mazelas raciais
vividas em diversos contextos, contraditoriamente, acaba por demonstrar a existéncia de

preconceito e discriminagdo racial no Brasil (MAIO, 1999).

No que diz respeito ao sistema educacional no Brasil, naquele momento, Consorte
informa que durante a realiza¢do do projeto UNESCO, perdeu-se a oportunidade de realizar

uma profunda andlise de como a escola primadria brasileira, que era pensada como uma s6 para



56

todo o territorio nacional, modificava-se em contato com diferentes realidades. Deixou-se de
perceber que feicao essa escola assumia em cada lugar, que papel cumpria efetivamente, em

que se assemelhava e em que se diferenciava das demais. Neste sentido, escreve a autora:

A questdo da cultura ficava de alguma forma abortada pela abordagem,
reafirmando-se, por outro lado, uma visdo da escola como parte de um projeto
formulado alhures pelo Estado e pelas elites dirigentes, cujos ditames apenas
cumpria obedecer. Tudo de cima para baixo, um molde a ser impresso
homogeneizando e unificando. Esta proposta homogeneizadora da escola,
indiferente a latitudes e longitudes neste vasto territério nacional, era obviamente
parte do projeto mais amplo a que ja nos referimos de construcdo de um pais
branco, ocidental e cristdo, que se manifestava em todo lugar, castrador de tudo que
dele divergisse (CONSORTE, 1997, p. 07).

As conclusdes que se chegaram a partir do desenvolvimento do projeto UNESCO,
acabam desmistificando uma ideologia de democracia racial, que fora apregoada por grande
parte dos intelectuais brasileiros através do mito das trés ragas. Porém, mesmo que esta
“democracia racial” ndo exista e ndo corresponda a realidade da sociedade brasileira “o mito
das trés ragas é exemplar ndo somente porque encobre os conflitos raciais, mas porque

possibilita a todos se reconhecerem como nacionais” (ORTIZ, 2006, p.44).

Parece-nos que essa ultima idéia de se reconhecer como fazendo parte de uma nacao
vai continuar dominando o pensamento social brasileiro. O curioso é que, no mito da
formacdo do povo brasileiro apesar de ser reivindicada, a participacdo das trés ragcas, uma
parece estar invisivel. Estamos falando das populacdes indigenas, que desaparecem dos

discursos e de toda a producao intelectual da sociedade brasileira.

Mesmo que estas populagdes ndo tenham desaparecido do cendrio nacional, os
escritores e romancistas da época passaram a descrevé-los como um ancestral e simbolo
nacional. Os poetas e escritores do movimento nativista, que desconheciam a realidade social
e politica dos indios, geralmente os representavam de maneira idealizada, como se eles nao
existissem, limitando-os a um traco da identidade nacional. Gongalves Dias ¢ um dos
representantes deste movimento. Embora sensivel as questdes indigenas, ele ndo deixou de

apoiar o movimento dominante (ATHIAS, 2007).

Mesmo com a criacdo do SPI, em 1910, o indio continua ausente no debate presente
no cendrio nacional. Criado para proteger as populacdes indigenas, esse 6rgao passou a ser o
principal responsével pelo processo de desarticulagdo dos mesmos. E, portanto, nesse periodo

que comeca a idéia de que estes devem se integrar a sociedade nacional. Em decorréncia
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dessa percepg¢ao, passou-se a coletar todas as informagdes sobre essas populacdes, colocando-
as, na maioria das vezes, em museus. Grandes expedi¢cdes etnogrificas sdo realizadas no
interior do Brasil, a palavra de ordem era salvar tudo o que pudesse, uma vez que imperava a
idéia de que essas culturas se extinguiriam, estando os vestigios mais bem preservados nos

museus metropolitanos (SCHWARCZ, 1993, p.69).

De acordo com Athias (2007), a politica indigenista que foi aplicada depois da criacdo
do SPI, em 1910, ndo tinha como foco a diversidade cultural dos indios do Brasil. Os
indigenas continuaram sendo considerados uma categoria genérica. Como deveria ser
integrado a sociedade nacional, o préprio 6rgio oficial, no caso SPI, passou a colaborar na
difusdo da imagem do “indio genérico”, que deveria ser integrado a sociedade nacional
através de uma politica de aproximagdo e atracdo, que foi adotada para todos os grupos

indigenas em qualquer grau de contato com a sociedade nacional.

Na década de 1960, com o fim do SPI, é criada a FUNALI, 6rgdo que vai coordenar as
politicas publicas para as comunidades indigenas. Contudo, para que haja uma politica
voltada para as especificidades de cada grupo, antes de tudo era necessario, o reconhecimento
da existéncia de varios grupos étnicos no Brasil, pois somente a partir dai poderia se chegar a
uma politica indigenista adequada a esses grupos. E, portanto, admitindo a existéncia de
etnias e suas especificidades que se podera estabelecer uma politica mais racional e reparar os
desgastes ja causados pela insisténcia secular em considerar o indio como igual em todos os

lugares (ATHIAS, 2007).

Nos anos de 1930, os ideais de construcdo de uma identidade nacional pautada no
embranquecimento da populacdo e na erradicacdo de todo qualquer forma de manifestacdo
cultural de origem africana, serd substituido pelo discurso de uma integracdo nacional com o
mito das trés racas. Contudo, o sistema educacional ndo terd grandes mudangas, na verdade
este permanecerd de acordo com o pensamento politico da época, adotando agdes

direcionadas para a concretizac¢io da tao almejada identidade nacional.

De acordo com Carneiro (1998), o sistema educacional brasileiro, no &ambito
constitucional, ndo tem alcancado grandes conquistas no tocante a diversidade. Ao longo de
todo o processo histérico, a populacdo brasileira viveu distanciada da cidadania. A partir de
1946, com a carta da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) o Brasil se dd conta de que todo
o individuo so6 sera igual perante a lei na medida em que tiverem direito ao trabalho, moradia,

saude, educacgdo e a livre expressao.
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Entretanto, ja com a constituicdo de 1934 se processard algumas mudangas em relacao
a oferta da educacgdo. Esta que era designada a uma pequena elite da sociedade; passou, entdo,
a ser “destinada a toda populacdo”. Ao texto constitucional de 1934, foram incorporadas
algumas alteragdes, incluindo a obrigatoriedade do ensino publico primdrio gratuito para
todos, inclusive para alunos adultos. E importante ressaltar que as conquistas abragadas nesta
constituicdo devem ser vistas a partir de uma conjuntura politica vivenciada no pais. Com a
intensificacdo do capitalismo industrial, um quadro de novas exigéncias em relagdo a
educagdo € inaugurado. Dessa maneira, as reformas educacionais parecem nao estar muito
preocupadas com o acesso da populacdo a educacdo e, sim, com a formacao de mao-de-obra

qualificada.

A constitui¢do brasileira de 1946, promulgada logo apés a Segunda Guerra Mundial,
proclamava que a educacdo € um direito de todos, tornando-se um marco para o debate em
torno da primeira Lei de Diretrizes e Bases para a educacdo nacional, promulgada em 1961
(lei 4.024/61). As constitui¢des de 1967 e 1969 ndo trazem grandes mudangas em relacao ao
sistema educacional, pois estavam pautadas em uma ideologia de seguranca nacional e na
formacdo para o trabalho. Em relacdo a diversidade cultural brasileira ndo havia qualquer

mencao.

Dessa forma, percebemos que do ponto de vista legal, durante todo o periodo da
histéria do Brasil o sistema educacional brasileiro esteve a servigco da anulacdo cultural do
outro. No primeiro momento, tinhamos os jesuitas com seus modelos educacionais de
instrucdo, no intuito de ‘civilizar as populacdes indigenas e os negros’. Com a expulsdo dos
jesuitas por Marques de Pombal, o plano de instrucdo de negros e indigenas parece
desaparecer. E somente nos primeiros anos da Repiiblica brasileira que o negro e o indio
voltam a cena, sendo considerados entraves para o processo civilizatério. Conseqilientemente,
deveriam ser apagados todos e quaisquer tracos de sua cultura de origem, sendo esta acado uma
responsabilidade do sistema de educacdo, que deveria introduzir esses “selvagens” as glérias

da civilizacao.

O processo de reconhecimento do outro enquanto diferente, se dard a partir da
constituicdo de 1988. Constitui¢do esta que reconhecerd a pluralidade cultural do Brasil, e
garantird o respeito a essa diversidade, punido toda e qualquer forma de discriminagdo e
preconceito contra o diferente. E, portanto essa constituicio um marco fundamental no

processo de visibilidade dos inimeros grupos étnicos existente no Brasil. Se durante toda a
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histéria do Brasil, essas populacdes haviam sido negadas, silenciadas e tornadas invisiveis,

agora elas sdo reafirmadas e reconhecidas.

2.3 — A constituicao de 1988 e o processo de visibilidade do “‘outro”

A Constituicdo brasileira de 1988 se apresenta como um grande marco no
reconhecimento da diversidade cultural do pais. Esta, além de reconhecer os diversos grupos
étnico-culturais aqui existentes, reconhece sua participagdo na formagdo da sociedade
brasileira. Desta forma, o reconhecimento do pais como Estado pluriétnico e pluricultural é

também o reconhecimento dessas diferencas na formacao da sociedade brasileira.

z.

E nessa perspectiva de resguardar o direito a diferenca que o preambulo da
Constitui¢do supracitada registra o repudio ao preconceito. O artigo 3°, inciso IV, proibe o
preconceito e qualquer forma de discriminacdo; o artigo 4%, inciso VIII, assinala a repulsa ao
racismo, no ambito das relagdes internacionais, o artigo 5°, inciso XLI, prescreve a punicao de
qualquer forma de discriminagdo; o mesmo artigo 5°, inciso XLII, criminaliza a pratica do
racismo e o artigo 227 atribui ao Estado o dever de colocar toda crianga a salva de toda forma

de discriminag¢do e preconceito.

Seguindo essa perspectiva do direito a diferenca, em termos de garantias legais, a
politica indigenista registrou indmeros avangos para as populacdes indigenas. O modelo
juridico-institucional de politica para esses povos, a partir da atual Constitui¢do, foi ampliado
consideravelmente. Com relagdo as terras indigenas a Constituicdo reconhece nao apenas a
ocupacdo fisica das dreas habitadas pelos indios, mas também a ocupac¢do de acordo as
tradicdes culturais. Os artigos 231 e 232, respectivamente, “reconhecem aos indigenas suas
organizacdes sociais, seus costumes, suas crengas, linguas e tradi¢des”. Reconhece também
“seus direitos origindrios sobre as terras que tradicionalmente ocupam; constituindo-os como
parte legitima para ingressar em juizo em defesa dos seus direitos”. O Artigo 215 garante a
educagdo bilingiie assegurando-lhes a utilizacdo de suas linguas e processos proprios de
aprendizagem; e ainda abandona explicitamente a acOes integracionistas e a acdo tutelar, e
passa a direcionar as agOes indigenistas para a valorizacdo da identidade étnica e do

patrimdnio cultural dos povos indigenas.

No que concerne a educagdo, a Constituicdo Federal de 1988, trouxe avancgas
significativos. Segundo Carneiro (1998), esta constituicdo representou a reconquista da

cidadania, e nela a educac@o ganhou lugar de altissima relevancia. Nos artigos dedicados a
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educagdo, vemos claramente os avancos no que diz respeito a garantia desse direito social. O
artigo 205, afirma que “a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovido e incentivado com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa e seu exercicio de cidadania”. J4 o artigo 206, estabelece principios que serdao
norteadores do processo educacional, garantindo: (i) igualdade de condi¢des para o acesso e
permanéncia na escola; (ii) liberdade de aprender e ensinar e divulgar a arte e o saber; (iii)

pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas.

Nessa mesma perspectiva, o artigo 208, inciso I, assegura o ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito para todos, inclusive aqueles que ndo tiveram acesso em idade propria.
O artigo 210 fixa conteidos para o ensino fundamental, de maneira que se possa assegurar
uma formag¢ao bésica comum, porém garantido o respeito aos valores culturais e artisticos
nacionais e regionais. Este mesmo artigo, em seu pardgrafo segundo, informa que o ensino
serd efetuado em lingua portuguesa, mas assegura as comunidades indigenas a utilizagcdo de

suas linguas maternas e seus processos proprios de aprendizagem.

Ao analisar os artigos da secdo que se refere a educacdo, percebemos grandes avangos
no que se refere as garantias constitucionais do direito a educagdo, sobretudo em relacdo a
diversidade cultural brasileira. No entanto, apesar do reconhecimento do Estado brasileiro
como pluriétnico e pluricultural, parece-me que as populagdes negras e afrodescendentes ndao
foram contempladas enquanto elementos especificos e diferenciados, da mesma forma que as
populacdes indigenas. A estes, o artigo 215, pardgrafo primeiro, destaca que o Estado
protegerd suas manifestacdes culturais como grupo participante do “processo civilizatorio
nacional”. Assim, o reconhecimento da diversidade cultural brasileira estd pautado

principalmente no reconhecimento das populacdes indigenas.

E importante ressaltar que, se as populacdes indigenas tiveram esse reconhecimento,
foi devido a uma luta constante que se iniciard na década de 1970 e se prolongard nos anos
seguintes. Assim, escreve Henriques et al (2007), as defini¢des da Constitui¢do Federal de
1988, relativo aos direitos indigenas, “consolidaram os avangos alcancados junto ao Estado
pelo movimento indigena que desde a década de 1970 se organizava na busca da afirmacgdo

dos direitos desses povos”.

O tema da educacdo pluriétnica ou educagdo para a igualdade racial foi especialmente
contemplado nesta Constitui¢do, que, mesmo que formalmente, vai responder as antigas
reivindicagdes das entidades indigenas e do movimento negro. Desta forma, o texto

constitucional inaugura uma revoluciondria configuragdo para a escola que, além de assegurar
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a igualdade de condicdes para acesso e permanéncia dos varios grupos étnicos ao ambiente
escolar, também redefinird os termos de tratamento dispensado pelo sistema de ensino a

pluralidade racial, que caracteriza a sociedade brasileira (SILVA Jr, 2003).

Ap6s a promulgacdo da Constitui¢do ndo cessaram as lutas dos grupos indigenas e dos
negros em busca da efetiva concretizacdo dos seus direitos. Assim, encaminhamentos
importantes serdo efetivados, dentre eles o decreto presidencial n® 26/1991, que define o
Ministério da Educagdo como responsdvel pela politica de educagdo das populacdes
indigenas, e passa aos Estados e Municipios a responsabilidade da execucgao dessas politicas,
porém com a orientacdo do MEC. Além desse decreto, destaca-se a LDB (Lei de n°® 9.394/96)
e o Plano Nacional de Educacao (PNE) (Lei n° 10.172 de 9 de Janeiro de 2001), e o parecer n°
14/99 do Conselho Nacional de Educagdo, que trata das diretrizes curriculares nacionais para

a Educacao Escolar Indigena.

A década de 1990 serd marcada por grandes movimentos sociais em busca da
consolidacdo do direito a diferenca, bem como do respeito a diversidade cultural. Nesta
perspectiva, o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, onde,
juntamente com outros paises em desenvolvimento, assinou um compromisso de promover a
inclusdo educacional de todos os brasileiros. E, no ano de 1993, o Ministério da Educagdo
elabora o plano decenal de educa¢cdo em consonancia com as recomendacdes da Conferéncia

Mundial de Educagado Para Todos.

Ao refletir sobre as politicas de igualdade étnico-racial, o constitucionalista Hédio
Silva Junior (2003) afirma que a partir do ano de 2001, registra-se uma irrup¢ao no espaco
publico e na agenda do pais. Um vigoroso debate sobre a necessidade de politicas publicas de
promocao de igualdade étnico-racial na sociedade brasileira. Segundo ele, esse debate ganha
relevancia a partir do ano de 1995, ano em que as principais liderancas do movimento negro

vao assumir abertamente a reivindicagdo por politicas de promocgdo de igualdade racial.

O dia 20 de novembro de 1995, dia em que se celebra a consci€ncia negra, o
Movimento Negro Organizado realizou uma manifestagcdo denominada, “Marcha Zumbi dos
Palmares, contra o racismo, pela cidadania e a vida”. Desse movimento participaram cerca
trinta mil pessoas, ativistas negros dos mais diversos Estados do pais. Nesta ocasido, os
lideres do movimento entregaram um documento ao entdo presidente da reptiblica Fernando

Henrique Cardoso; este documento continha as principais reivindicacdes do movimento negro
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denunciando o racismo, defendendo a inclusdo dos negros na sociedade e exigindo medidas

! - . I, 22
eficazes para a promocao da igualdade e o respeito as diferengas™.

De acordo com Silva Jr (2003), mesmo com todo o debate que vinha se processando
na sociedade brasileira, o marco do ingresso da temadtica das cotas, como politicas e/ou agcdo
afirmativa na promogao da igualdade racial foi o processo preparatdrio para a conferéncia de
Durban. Neste processo foi criado um comité composto por representantes do governo,
intelectuais e por liderangas do movimento negro, que tinham como tarefa promover um
debate no plano interno, representar o pais nos foros e elaborar o documento que seria

encaminhado a conferéncia.

Em termos gerais, o relatorio brasileiro para a IIl Conferéncia Mundial Contra o
Racismo, Discriminagdo racial, xenofobia e intolerdncia correlata, apontava alguns desafios.
Entre eles “a adogdo do sistema de cotas ou outras medidas afirmativas que promova o acesso
dos negros as universidades publicas” (SILVA Jr, 2003). E, portanto, o debate em torno das
cotas que vai centralizar a aten¢do da midia de tal modo que segundo este autor, nunca se

tinha visto um debate tao intenso nos meios de comunicagao brasileiro.

Como resposta concreta de combate ao racismo e de respeito a diversidade cultural
brasileira, no campo educacional, no ano de 1996, foi criada a lei 9.394/96, a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). Esta lei procura efetivar o direito
constitucional de respeitar e valorizar a diversidade cultural existente no pais. Em seu artigo
3° ratifica os pressupostos da Constituicdo Federal, que asseguram que o ensino deve ser
ministrado pautando-se no pluralismo de idéias e de concepcodes, respeitando, assim, o
pluralismo existente na sociedade. O artigo 78, desta mesma lei, vem garantir uma educagdo

bilingiie e diferenciada paras populagdes indigenas.

E importante enfatizar, que esta mesma lei (9.394/96) destaca a necessidade de uma
formacdo bésica comum, o que pressupde a formulacdo de um conjunto de diretrizes para o
ensino infantil, fundamental e médio, no intuito de nortear seus curriculos e contetdos. E,
portanto, nesta perspectiva que surgem os Pardmetros Curriculares Nacionais, (PCN’s) como
um referencial para organizar o curriculo de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato
dos componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da base nacional comum,

a ser complementada por uma parte diversificada em cada sistema de ensino.

** Cf.: documento entregue a presidéncia da Repiiblica. Disponivel em:
http://www.leliagonzalez.org.br/material/Marcha Zumbi_1995_divulgacaoUNEGRO-RS.pdf.
Acessado em: 29/10/2008
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No ano de 1997, sdo langados os PCN’s®, com o objetivo de responder as defici€ncias
nos conteidos do ensino de primeiro e segundo graus e garantir que nos referenciais de
educagdo do pais seja contemplada a diversidade cultural, ainda que como tema transversal.
Dessa forma, os PCN’s, se constituem como uma referéncia de qualidade para a educacgao
nacional no sentido orientar a coeréncia nos investimento e dos debates em torno da educagao

do pais tendo como proposta:

Responder as necessidades de referenciais no sistema educacional do Pais a fim
de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa, a educagdo possa atuar, decisivamente, no processo de construgdo da
cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre
os cidaddos, baseado nos principios democraticos. (BRASIL, 1997a, p.10).

De acordo com o descrito na apresentacdo dos temas transversais, a questdo da
pluralidade cultural ingressa como um tema transversal a ser abordado na escola, a partir dos
seguintes critérios, (i) urgéncia social, (ii) abrangéncia nacional, (iii) possibilidade de ensino
aprendizagem no ensino fundamental e (iv) favorecer a compreensdo da realidade e a
participacdo social (BRASIL, 1997b, p.25-26). De acordo com esse mesmo documento, o

tema da pluralidade cultural entra como tema transversal por se acreditar que:

Para viver democraticamente em uma sociedade plural € preciso respeitar o0s
diferentes grupos e culturas que a constituem. A sociedade brasileira é formada ndo
s6 por diferentes etnias, como por imigrantes de diferentes paises. Além disso, as
migragdes colocam em contato grupos diferenciados. Sabe-se que as regides
brasileiras tém caracteristicas culturais bastante diversas e a convivéncia entre
grupos diferenciados nos planos social e cultural muitas vezes é marcada pelo
preconceito e pela discriminagdo. O grande desafio da escola € investir na superacio
da discriminacdo e dar a conhecer a riqueza representada pela diversidade
étnocultural que compde o patrimdnio sociocultural brasileiro, valorizando a
trajetoria particular dos grupos que compdem a sociedade. Nesse sentido, a escola
deve ser local de didlogo, de aprender a conviver, vivenciando a prépria cultura e
respeitando as diferentes formas de expressdo cultural (BRASIL, 1997b, p.27)

» 0s PCN’s estdo divididos da seguinte maneira: um documento Introducdo, que justifica e fundamenta as
opgoes feitas para a elaboracdo dos documentos de dreas e temas transversais; - seis documentos referentes as
dreas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte e Educacdo
Fisica; - trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: o primeiro volume traz o
documento de apresentagdo destes Temas, que explica e justifica a proposta de integrar questdes sociais como
Temas Transversais e o documento Etica; no segundo, encontram-se os documentos de Pluralidade Cultural e
Orientag@o Sexual, e no terceiro, os de Meio Ambiente e Saude.
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Apesar do reconhecimento das diferengas no plano institucional com a criminaliza¢do
da pratica do racismo e do preconceito, ainda convivemos com essa situacdo em nossa
sociedade. Assim, o estudo do tema da pluralidade cultural traz em si um grande esforco para
demonstrar essa diversidade e ensinar a conviver com ela e a escola tem uma tarefa

fundamental, pois,

[...] é o espago em que pode se dar a convivéncia entre criancas de origens e nivel
socioecondmico diferentes, com costumes e dogmas religiosos diferentes daqueles
que cada uma conhece, com visdes de mundo diversas daquela que compartilha em
familia.[...] porque é um dos lugares onde sdo ensinadas as regras do espago publico
para o convivio democritico com a diferenca. [...] porque a escola apresenta a
crianga conhecimentos sistematizados sobre o Pais e 0 mundo, e af a realidade plural
de um pais como o Brasil fornece subsidios para debates e discussdes em torno de
questdes sociais. A crian¢a na escola convive com a diversidade e poderd aprender
com ela (BRASIL, 1997c, p.21).

Ainda em termos constitucionais, no ano de 2001, € sancionada a Lei, 10.172 de 09 de
janeiro de 2001 que institui o Plano Nacional da Educagdo. Criado em respostas as
necessidades de adequacdes ao sistema publico de ensino, ele visava garantir os pressupostos

constitucionais, tanto da Constituicdo Federal, como da LDB.

No ano de 2003, a LDB sofre uma modificacdo pela lei 10.639, que inclui a
obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro-brasileira. E no dia 10 de margo de 2008,
mais uma vez a LDB € modificada. Agora, sob o efeito da lei 11.645 que inclui a

obrigatoriedade do ensino da histdria e da cultura indigena no curriculo oficial de ensino.

Até aqui apresentei os elementos constitucionais e as politicas de igualdade étnico-
racial no Brasil, o que nos ajuda a pensar e refletir sobre a problematica da diversidade
cultural na sociedade brasileira. Essas politicas vém se desencadeando, sobretudo, no campo
educacional no intuito de garantir e promover o respeito a diversidade étnico-racial e cultural
brasileira. Contudo, € possivel perceber que a reflexdo sobre educacao e a diversidade cultural
ndo estd pautada apenas no reconhecimento do outro como diferente no plano legal. Este
debate vai mais além, significa, portanto, refletir sobre as relagdes de alteridade que permeiam

a vida cotidiana.

No sentido de pensar a relagdo entre os individuos, a escola é um espago fundamental.
Para Gomes (2003), a escola é um lugar privilegiado para discutir essas relagdes, pois € um
dos espacos socioculturais em que se encontra uma gama de diferencas culturais. Por outro

lado, torna-se mais importante porque tem uma funcio social e politica, que vai além das
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escolhas metodoldgicas de transmissdao de conhecimento; extrapola a preparacdo de alunos
para serem inseridos no mercado de trabalho ou serem aprovado no vestibular. Sua funcao é,
sobretudo, formar um cidadao consciente e capaz de atuar na transformacao do meio em que
vive. Munanga (1999) corrobora com a autora supracitada e afirma que, somente quando a
escola e educadores superarem essa visao de que a escola é apenas um espaco de transmissao
de conhecimentos, ambos compreenderdo que a racionalidade cientifica é importante para os
processos formativos e informativos. Contudo, ela sozinha ndo modifica o imagindrio e as
representacdes coletivas que se construiram sobres as diferentes identidades sociais presentes
em nossa sociedade. Dessa forma, a educagdo escolar embora ndao possa sozinha resolver

todas as questdes, ocupa um lugar de destaque na sociedade no debate da diversidade cultural.

Apesar de ndo podermos esperar que a escola possa resolver todos os problemas da
sociedade devemos reconhecé-la como espaco de formagcio e de priticas sociais. E necessério
entdo observar se esta escola proporciona a seus alunos praticas que possibilitem o
reconhecimento da diversidade sécio cultural ja que a consideramos como espaco privilegiado

no processo de socializacao.

E, partindo desse pressuposto que tentarei compreender como se processam as
relacdes entre alunos e professores de uma escola da rede publica estadual em Roraima, na
tentativa de perceber se esta vem contribuindo para promogdo, inclusdo e o respeito a
diversidade socio cultural. Nesse sentido, dedicar-me-ei a analise dos documentos oficiais da
escola e, sobretudo a sua prética pedagdgica, pois entendemos que o fazer pedagdgico é a

expressdo méaxima do projeto politico da escola.

Porém, antes de dedicar-me a essa reflexdo que serd objeto do préximo capitulo, vou
mostrar, ainda que, de maneira rdpida, como a educagdo escolar vem sendo pensada e

desenvolvida no Estado de Roraima, locus desta pesquisa.

2.4- Educacio escolar em Roraima um breve historico

O sistema educacional no Estado de Roraima é algo bem recente, assim como sua
implantacdo. Discorri ao longo do primeiro capitulo deste trabalho como se processou a
“ocupacdo” da regido do Rio Branco, hoje Estado de Roraima.  Vimos que a efetiva
ocupacdo do Estado se d4, sobretudo, a partir dos anos de 1940, com a criacdo do Territério

Federal do Rio Branco.
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Entretanto, € importante ressaltar que o as primeiras escolas que se tem noticia nessa
regido, datam do inicio do século passado. Destinadas ao publico indigena da regido, elas [as
escolas] foram instaladas pelos missiondrios beneditinos, que chegaram a regido no ano de

1909 e ai permaneceram até 1947.

De acordo com Santilli (1989), durante o periodo em que os missiondrios estiveram na
regido fundaram um “patronato”, que era um internato para meninos indigenas. Neste local
eram ministradas aulas de primeiras letras, carpintaria, marcenaria, servicos de lavoura e

criacdo de gado.

Com a criagdo do SPIL, em 1910, comecava a se estabelecer as disputas pela tutela dos
indios entre missiondrios, agentes do SPI e os fazendeiros. Nesse clima de disputa, € criada,
em 1919, uma escola agricola na sede da fazendo Sao Marcos, sob a responsabilidade do SPIL.

Segundo Santilli esta

[...] foi criada em regime de internato e comecou a funcionar com criangas
indigenas tomadas pelas inspetorias das maos de civilizados que as exploravam. Em
1920 ja havia 31 criangas, entre elas os filhos de indios, que viviam nas imediag¢des
da fazenda e ai trabalhavam como pedes, carregadores, remadores ( Relatério do
SPI de 1919, apud, Santilli, 1989).

Este mesmo autor informa que nos anos de 1923, os relatérios do 6rgdo indigenista
davam noticia da escola indigena com 23 alunos. Estes, além de serem alfabetizados,
freqiientavam aulas de carpintaria, selaria, marcenaria, entre outras. No ano seguinte, esta
escola foi entregue ao professor Demétrio Torres, com uma quantidade de 24 alunos, dos
quais 10 eram Macuxi, 04 eram Jaricuna e os demais eram filhos de trabalhadores das
fazendas. E dessa mesma época a instalacio do educanddrio para meninas indigenas, sob a

batuta das Irmas da Ordem de Sao Bento (SANTILLI, 1989).

Ainda no ano de 1924, o SPI criou mais 04 escolas a partir da Escola da Fazendo Sao
Marcos. Essas novas escolas estavam situadas junto as aldeias indigenas, pois na concep¢ao
dos agentes desse 6rgao, levar a educacao aos “‘silvicolas” se fazia necessario. Para eles, “criar
escolas primdrias nas zonas habitadas pelos silvicolas, para que estes se adaptassem aos
costumes da civilizagdo” era, de certa forma, uma maneira de torna-los uteis ao
engrandecimento da nacdo. Sendo assim, a educacdo em Roraima nasce junto a agdes

dirigidas as comunidades indigenas.
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Nos anos que se seguiram até a criagdo do Territério Federal, a escola continuou nas
maos dos monges beneditinos e do SP1, ambos com um tnico intuito: adaptéd-los aos costumes
da civiliza¢do e tornéd-los tuteis ao engrandecimento da pétria. Com a criagdo do Territério
Federal, a educacdo passa a ser de responsabilidade estatal, merecendo destaque alguns atos
do governo que chamaram aten¢do neste campo, como: a constru¢cdo dos grupos escolares
Lobo D’Almada, Osvaldo Cruz e Professor Afranio Peixoto. Além da constru¢do dessas
escolas, foi instalado o curso normal Regional Monteiro Lobato, que preparava os professores
para atuar nas outras escolas do territério, tanto da capital como do interior. E desse periodo

também a criacdo do Ginasio Euclides da Cunha.

Na década de 1960, com a extingdo do SPI e a criacio da FUNAI, a educacao
indigena continuou sob o comando do 6rgdo indigenista e com a mesma inten¢do de integrar o
indio a sociedade nacional. Contudo, esse quadro foi alterado a partir da Reunido de
Barbados, onde indigenistas e antropdlogos denunciaram a maneira como os indios vinham
sendo tratados pelo Estado brasileiro. Assim, o movimento indigena comega a lutar em prol
da concretizacdo de seus direitos e como resultado dessas pressoes, tanto na esfera nacional

como interncional, é criado o Estatuto do Indio, no ano de 1971.

A partir da década de 1970, o movimento indigena ganhou uma forte expresdo no
Brasil, passando a reivindicar uma educacdo que contemplasse sua cultura e seus processos
proprios de aprendizado e incluindo o direito de falar a lingua materna. O processo de
escolarizacdo das comunidades indigenas integrou a pauta de assuntos das assembléias
indigenas, sendo motivo de intensos debates. E, portanto, a partir desse processo de
organizacdo das comunidades indigenas, que no ano de 1985, houve uma grande mobilizagcdao
em nivel federal, denominado de ‘o dia D’, sob o comando do Ministério da Educa¢do, com o
tema: “que escola temos e que escola queremos”. Os educadores de Roraima também se
reuniram para debater a situagdo da educacdo escolar das populagdes indigenas, bem como a

prética pedagdgica que vinha sendo utilizada nas escolas das comunidades.

Nos anos que se seguiram, as lutas em torno de uma educac¢do de qualidade para as
poulacdes indigenas ndo cessaram, continuando até os dias atuais. A constitui¢do de 1988,
resultante também das pressdes dos movimentos sociais, garante a essas populacdes uma
educacdo intercultural e bilingiie, pautada nos seus valores culturais. Dessa forma, a educagdo
que antes era voltada para a¢Oes integracionistas, agora passa a valorizar a propria cultura
desses povos, através de uma educacdo intercultural, valorizando seus processos proprios de

aprendizagem.
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Com a instalagido do Estado de Roraima, em 1991, € criada a Secretaria do Estado de
Educagdo, Cultura e Desporto (SECD/RR), 6rgdo que vai gerir a educagdo no Estado a partir
desse momento, sendo a responsavel por todo o sistema de ensino, seja para indigenas ou para
ndo-indigenas. Hoje, este Estado conta com um grande nimero de escola (391 escolas). No
entanto, € preciso registrar que dessas, 203 escolas sdo indigenas, ou seja, mais da metade.
Das 188 escolas ndo-indigenas, 113 estdo localizadas na zona urbana e 75 na zona rural.

(SECD/RR).

Diante desse quadro geral, destaco que se as populacdes indigenas aldeadas gozam de
reconhecimento de sua organizacdo social e tem uma escola diferenciada, as populacdes
indigenas que vivem na cidade ndo recebem o mesmo tratamento. Estas s@o vitimas de
preconceito e discriminacdo, no meio urbano, sobretudo no espaco educacional. E, portanto,

sobre esse aspecto que nos dedicaremos no préximo capitulo.
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Capitulo 3

A pritica pedagdgica e as politicas de reconhecimento
LR AR Mt

No capitulo anterior, apresentei um panorama de como a diversidade cultural no Brasil
foi vista no ambito educacional. Para tanto, fiz uma incursdo em nossa histdria para mostrar
como a educacao no Brasil vem sendo pensada desde o processo de “colonizagdo” até os dias
atuais. Dessa forma, pude perceber que durante todo este processo histérico, o sistema
educacional brasileiro esteve pautado num modelo educacional eurocéntrico, que
desconsidera as “diferencas” existentes na sociedade brasileira, bem como no ambiente
educacional. Com efeito, esse modelo educacional, parece ainda muito presente em nosso dia-
a-dia. O discurso da igualdade e do ideal universalista, tende a solapar as diferengas, sejam
elas sociais e/ou culturais. Nesse sentido, Abramowicz e Oliveira (2006, p.47) afirmam que os
discursos da igualdade dos agentes pedagdgicos fixam um modelo de sociedade que “mutila a
particularidade cultural, a partir de um ritual que se legitima na institui¢cdo escolar, ndo por

aquilo que € dito, mas por tudo aquilo que silencia”.

Ainda neste percurso, refleti sobre as politicas e acOes afirmativas que vém sendo
desenvolvidas pelos governos e sobre o processo de luta e resisténcia dos diversos grupos
étnicos, culturais e sociais em busca de efetivar o reconhecimento dessa diversidade. E,
portanto, a partir dessas reflexdes e dos pressupostos constitucionais ja apresentados que
procurarei compreender como as relagdes sociais e interculturais vém se processando em
meio a diversidade cultural presente no ambiente escolar. Seguindo nessa direcdo, elegi uma
escola da rede publica estadual da cidade de Boa Vista, capital do Estado de Roraima, como
locus de andlise destas relagdes. Neste espago educacional, procuro identificar quais
estratégias vém sendo desenvolvidas, como forma de garantir o respeito € o reconhecimento

da diversidade que ele abriga.

3.1- Situando a escola estudada

A 1nstitui¢do educacional escolhida situa-se em um bairro da periferia da cidade de
Boa Vista, capital do Estado de Roraima. Este, denominado Nova Cidade, foi considerado na

época de sua fundacdo um dos bairros mais distantes do centro da capital, por isso recebeu
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essa denominacdo, pois, acreditava-se que estava formando-se uma cidade distinta da capital

Boa Vista.

Tendo sido fundado no inicio da década de 1990, mesmo sendo resultado de um
conjunto habitacional planejado pelo governo do Estado, o bairro nao oferecia uma
infraestrutura adequada a populacdo. Atualmente, o bairro conta com transporte coletivo,
servicos de dgua encanada, pracas de lazer, escolas, creches e luz elétrica. Contudo, ha ainda
muito que se fazer pelo bairro. Como este se localiza em uma éarea de lagoas, acontecem
muitos alagamentos, afora a falta de pavimentacdo das ruas. Nao ha um sistema de comércio
eficiente, apenas pequenas tabernas®* o que forca a populacdo a procurar este servico no

bairro mais préximo, o Raiar do Sol.

7z

A populacdo do bairro € composta por migrantes, de quase todos os Estados da
Federacdo. Dentre estes, os que mais se destacam sdo os maranhenses, que somam 168
familias®>. Estes, por sua vez, sio maioria ndo somente neste bairro, mas em todo Estado,
como j4 foi demonstrado no primeiro capitulo deste trabalho. O fato de essa populacgdo ter
uma grande expressividade no Estado, aproximadamente 92 mil habitantes de um total de 400

mil, tem gerado situagdes de preconceito contra eles.

Ao longo do tempo, foram atribuidas a essa populagdo adjetivos pejorativos do tipo
‘ignorantes e burros’, o que expressa a xenofobia local. Para Ribeiro (1997), essa visdo
negativa em torno do maranhense passa a ser percebida com maior evidéncia a partir da
década de 1990, quando da instalagdo do Estado. Sendo Roraima o Estado com menor
densidade demogréfica do pais, era necessario “povoa-lo”. Neste intento, o entdo governador
da época, o Senhor Ottomar de Souza Pinto, ndo mediu esforcos, intensificou o incentivo a

migracdo de nordestinos, sobretudo maranhense para o Estado de Roraima (VIEIRA, 2007).

Com essa nova onda migratéria, agora com um apoio institucional, a populacio

maranhense se instalou em um bairro chamado Pintolandia®®, que foi criado & época pelo

* Taberna é uma designacdo dada aos pequenos comércios daquele bairro. Nestas, é possivel encontrar artigos
de primeira necessidade, porém se os moradores desejarem fazer compras mais variadas devem se dirigir ao
comércio dos bairros vizinhos.

» Conforme dados da Secretaria Municipal de Gestdo Participativa e Cidadania, da Prefeitura Municipal de Boa
Vista.

** O conjunto Pintolandia, foi um projeto habitacional, criando nos inicio dos anos de 1990, pelo Governador
Ottomar de Souza Pinto, para atender a demanda de migrantes que vinham do Nordeste, sobretudo, do
Maranhdo. O conjunto, em seu projeto inicial estava planejado como um grande espaco onde seus habitantes
teriam além da habitacdo, espacos de lazer e recreagdo, no qual seriam construidos bares pracas, quadras
esportivas, piscinas aqudticas, enfim, toda uma estrutura necessdria dentro de uma pequena cidade. Contudo,
essa estrutura ficou somente no papel, o certo € que nos anos que se seguiram, com o crescimento populacional,
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entdo governador, para abrigar os maranhenses recém chegados. E, portanto, a partir dai que
comecam as hostilidades contra essa populagdo. Um exemplo pode ser visto em um estudo

realizado por Ribeiro. Neste a autora afirma que:

[...] esses maranhenses vieram no geral de uma 4rea rural, e, portanto tinham uma
cultura rural, aqui passaram a se dedicar a atividades de baixa remuneracdo, e
muitos que ndo conseguiram arrumar emprego passaram a viver nas areas mais
distantes do centro da cidade, criando-se uma demando social muito grande que o
governo, muitas vezes, ndo pode suprir. O resultado disso é que os filhos desses
migrantes passaram a trabalhar no centro da cidade como engraxates ou mesmo
vigiando carro, coisas que em Boa Vista ndo havia; por outro lado, como a cidade
também expandiu em decorréncia da migracdo aumentaram também os problemas
relacionados a violéncia urbana, assaltos assassinatos, e por ser uma regido carente
de lazer, um dos tnicos entretenimentos que essa gente encontrava era de forma
grupos para beber nos finais de semana, o que geralmente culminava em brigas e
até mortes (RIBEIRO, 1997, p. 82. grifo meu).

A transcri¢c@o acima evidencia a imagem que fora construida sobre os maranhenses em
Boa Vista, imputando-lhes a responsabilidade pelas mazelas sociais que surgiram na cidade a
partir de sua chegada. Por outro lado, demonstra também a forma preconceituosa como ¢é
tratada essa populacdo pela autora. Esta, ao se referir aos migrantes maranhenses, utiliza o

termo essa gente o que sugere a atitude de “desprezo” com que estes sdo vistos na cidade.

Assim como os migrantes maranhenses sdo estigmatizados, a populagcdo indigena que
vem se estabelecendo na cidade, sobretudo na periferia, também € vitima de preconceito e
discriminacdo por parte da sociedade envolvente. Como ja demonstrei anteriormente, oS
indios vém sendo responsabilizados por diversos problemas sociais, como: alcoolismo e
prostituicdo. Tais imputagdes demonstram as dificuldades que as populacdes indigenas e

maranhenses vém enfrentando no processo relacional com a sociedade roraimense.

Retomando a discussdo sobre o bairro, - Nova Cidade - em sua composicao
populacional, podemos encontrar migrantes de quase todos os Estados brasileiros e ainda os
que vieram da Venezuela bem como da Republica Cooperativa da Guiana, sejam indigenas ou
ndo. Com relacdo a situagdo econdmica, os dados da Prefeitura Municipal mostram que cerca
de 58% da populagao de Boa Vista vive abaixo da linha de pobreza, deste percentual quase a

totalidade vive na linha de indigéncia®’.

houve um desdobramento do conjunto que ao invés de ser um conjunto apenas, passou a ser quatro, sendo
Pintolandia I, II, IIT e IV. (cf. Ribeiro, 1997).
*7 Cf. dados da prefeitura municipal de Boa Vista.
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Através de uma andlise feita pela escola, foi constatado que a maioria da populagdo do
bairro vive apenas com recursos provindos de politicas publicas dos Governos, Federal e
Estadual tais como: ‘Bolsa Familia’ e ‘Vale alimentagﬁozg’, respectivamente. E, portanto,
dentro dessa realidade que se apresenta uma grande diversidade, ndo s6 cultural, como

também social, em que se insere o objeto de estudo.

3.2 — A escola e sua caracterizacao

A Escola em apreco foi inaugurada no més de Abril do ano de 2002, visando atender a
demanda de alunos do préprio bairro e de outros bairros adjacentes. Inicialmente ela
funcionou em tempo integral com as séries inicias do ensino fundamental, ou seja, de 1* a 4°
série. Contudo, no ano de 2004 se processaram algumas mudancas na politica estadual e, a
partir do ano de 2005, a Escola deixou de funcionar em tempo integral passando a funcionar

em trés turnos, atendendo aos diversos niveis da educacdo.

De acordo com a atual gestdo da Escola, alguns dos fatores que contribuiram para essa
alteracdo foram: a mudanca de governo a nivel local; a politica do Governo Federal “toda
crianga na escola”; a falta de estrutura adequada para o funcionamento em tempo integral e a
contencdo de gastos do novo governo que se implantava. Atualmente, a escola atende cerca de
2.500 alunos distribuidos em educacao bdsica (ensino fundamental e médio) e Educacdo de

Jovens e Adultos (EJA), composto de trés segmentos.

A escola em estudo ocupa uma drea de quatro quarteirdes, sendo constituida por dois
prédios, um onde funcionam as salas de aulas, apoio pedagégico e administracdo escolar; e no
outro, estd a quadra para a pratica esportiva. Sua estrutura fisica faz parte de um modelo
arquitetonico idealizado e implantado na gestdo do Governador Neudo Ribeiro Campos, no
periodo de 1995 a 2002. O modelo inovador dessa estrutura foi denominado de ‘“Modelo
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Padrao™” sendo o arquétipo de todas as escolas do Estado construidas naquele periodo.

O prédio, onde estdo localizadas as salas de aulas, € formado por seis blocos,

agrupados em duas partes, sendo que cada uma dessas partes € formada por um conjunto de

¥ 0 vale alimentagdo é uma politica do governo local, que foi criado no final do Governo do Neudo Campos, no
inicio do ano 2000, e mantido até hoje pelos governos subseqiientes. Neste programa cada familia cadastrada
recebe um vale equivalente a R$ 60,00 mensais, que somado aos R$ 90,00 do bolsa familia do governo federal
se constitui na Unica fonte de renda de grande parte da populagdo do bairro.

* A denominagcio das escolas como sendo o modelo padrio se da pelo fato de sua estrutura fisica e arquitetonica
se diferenciar das demais escolas do Estado, pois esse novo modelo, segundo seus idealizadores possibilita um
melhor aproveitamento do espacgo, assim como uma maior circulagdo do vento dentro da escola, uma vez que é
composto por seis blocos sendo que os mesmos sdo interligados por corredores e jardim.
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trés blocos em sentido paralelo, ligando-se no meio por corredores e escadas dando uma idéia
de unidade. Os blocos que ficam nas laterais t€m uma continuidade em sua forma, ao passo
que os do meio estdo entrecortados por jardins, salas e corredores. Contudo, essa conformagao
do prédio s6 € percebida a partir do momento que adentramos o mesmo, pois ao vermos de

fora temos a idéia que € apenas um grande bloco.

Em seu projeto inicial, a escola contava com uma estrutura de servigcos variados e,
dessa forma, funcionou durante os primeiros anos. Embora a estrutura fisica da escola
continue a mesma, ela vem sofrendo a perda paulatina de alguns dos servigos que eram
oferecidos antes e bastante valorizados pela clientela, a exemplo do atendimento
odontolégico, do laboratério de ciéncias e do servico de orientagdo educacional. Em
compensacdo, os alunos contam agora com uma inovacdo que é o laboratério de informatica®
recentemente implantado na escola — trata-se de uma sala com 15 computadores para atender

a uma demanda de 2.530 alunos.

O espaco fisico da escola estd assim dividido: no térreo, temos a cozinha, drea de
convivéncia também chamada de refeitério, a sala onde funcionava o laboratério (hoje um
depdsito de cadeiras quebradas), a secretaria, a sala da dire¢do, dois depdsitos, sala de
educacgdo especial, sala de orientacdo educacional no momento funcionando como laboratério
de informadtica, sala para os professores, sala da supervisdo educacional, quatro banheiros,
dois jardins, a enfermaria, sala da copiadora e doze salas de aulas. No primeiro piso, temos
mais 20 salas de aula, uma biblioteca, uma sala de multimeios e mais quatro banheiros e uma
sala de leitura. No térreo, ficam os alunos de 1* série, por serem menores, sendo os mesmos
orientados para ndo irem ao primeiro piso para ndo correrem o risco de cair. Apesar de
apresentar toda essa estrutura, percebeu-se que a escola ainda ndo estd adaptada para atender

pessoas com deficiéncias fisicas.

No ano letivo de 2008, a escola conta com uma matricula inicial de 2.530 alunos,

sendo estes divididos de acordo com o quadro abaixo:

00O referido Laboratério foi inaugurado no dia 10 de Julho de 2008, mas durante o periodo dessa pesquisa, os
professores ainda estavam sendo capacitados para desempenhar as suas funcdes, o que representa uma inversao
do procedimento padrdo de gestdo do servigo educativo.
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Figura 02: Divisao dos alunos por turno e série.
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Fonte: Dados da pesquisa de Campos.

Para atender a essa demanda de alunos, a escola conta em sua estrutura administrativa
e pedagbgica, como demonstrada no organograma abaixo. Porém, mesmo com toda essa
estrutura administrativa e pedagdgica, ainda hd algumas disciplinas com caréncia de

professor, fato esse que prejudica o alunado.

Figura 03: Organograma da organizaciao da escola em seus niveis administrativo e pedagogico.
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Fonte: Dados da pesquisa de Campo.
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3.3 - A insercdo no campo

Tendo em vista o grande nimero de alunos da escola, 2.530 alunos, e que a escola
funciona em trés periodos, percebi que ndo seria possivel realizar a pesquisa abrangendo os
trés turnos. Dessa forma, optei por trabalhar com apenas o turno matutino, que congrega as
séries iniciais do ensino [1* a 3%] e, conseqiientemente, as criancas de menor idade. Tal
escolha se da pelo fato de que, ja nas primeiras reunides, tive uma maior aproximagao com os
professores desse turno. Reconhego que a diversidade cultural, social, étnica e de Estado de
origem estd presente em todos os turnos, refletindo a configuracido propria da formacdo do

bairro.

O meu primeiro contato com a escola se deu no ano de 2006, por ocasido da selecao
para os estudos de pos-graduacdo da UFPE. Naquela ocasido, permaneci por dois dias na
escola, periodo em que estabeleci os primeiros contatos com a gestdo da mesma, com alunos e

professores. Voltei a ela somente no ano de 2008 por ocasido da realiza¢do da pesquisa.

O segundo contato com a comunidade escolar ocorreu no inicio de janeiro de 2008,
momento em que voltei a escola para solicitar a autorizacdo para realizar a pesquisa naquela
instituicdo de ensino. Ao chegar a escola, fui atendido pela sua vice-gestora. Entreguei-lhe
uma carta onde solicitava a devida autorizagc@o para realizar a pesquisa. Ainda nessa ocasiao,
expliquei-lhe detalhadamente do que se tratava a pesquisa, informando os objetivos,
metodologia e periodo de tempo que ficaria na escola, caso a pesquisa fosse aceita. Apos
ouvir minha exposicao e ler a carta, a vice-gestora limitou-se a seguinte afirmacao: “é... se a
diretora jd autorizou a primeira parte da pesquisa, ndo vejo porque ndo aceitar que a mesma
continue” - ela fazia referéncia ao primeiro momento que eu havia estado na escola no ano de

2006.

Tendo a vice-gestora autorizado a realiza¢do da investigacdo, entreguei-lhe uma cépia
do projeto de pesquisa e passei a conversar sobre o calenddrio escolar, uma vez que
estdvamos a poucos dias do inicio do ano letivo de 2008. Procurei saber quando se iniciariam
as aulas e quando os professores se apresentariam na escola, afinal eu também necessitava da

aprovacao destes, pois, os professores seriam meus principais interlocutores neste processo.

Ap6s algum tempo de conversa, fui informado do calendario escolar e convidado a
participar de uma reunido que aconteceria no dia 23 de janeiro, na qual seriam discutidas
questdes referentes ao ano letivo daquela instituicdo. Agradeci pela compreensao e sé retornei

a escola no dia da reunido. Contudo, devido ao nao comparecimento da maioria dos
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professores, a reunido ndo aconteceu, ficando acertado que os professores deveriam
comparecer na escola a partir do dia 28 de janeiro para reunides de planejamento que se

prolongariam até o dia 01 de fevereiro.

Naquela ocasido, apresentei-me a Coordenadora Pedagégica como pesquisador e falei
do meu desejo de observar aquele momento de discussdo, pois acreditava que participar do
debate com os professores seria de grande importancia para minha pesquisa. Ela respondeu-
me afirmativamente, demonstrando receptividade ao projeto e alguma compreensdo. Aquele
ambiente e aquele momento, a meu ver, se revestia de grande utilidade e importancia, seja do
ponto de vista metodoldgico, seja por sua significagdo fenomenoldgica, pois poderia me
familiarizar melhor com a dindmica da escola e também obter um maior entrosamento com 0s
professores, uma vez que, nesta reunido seria discutido: o Projeto Politico Pedagdgico da
Escola® (PPP), o Regimento Escolar’, também seria feito uma adequacdo do Calendério da

Escola, além da realiza¢do do Planejamento anual.

No dia 28 de janeiro, cheguei cedo a escola para o encontro pedagdgico e, antes que
este comecasse, fiquei na sala dos professores. Naquela ocasido, conheci uma professora, com
a qual passei a conversar. Como era inicio do ano letivo, e devido a grande rotatividade que
ha entre os profissionais da educacdo, nem todos os professores se conhecem, assim a
professora me perguntou se eu era novo na escola e com que turma iria trabalhar naquele ano.
Diante dos questionamentos da professora, informei que era aluno do Mestrado em
Antropologia da UFPE e que estava ali pra realizar uma pesquisa em relacdo a diversidade
cultural na educagdo. Ela achou a idéia interessante e entdo passamos a conversar sobre o
tema, como por exemplo, o fato que na escola hd uma grande diversidade cultural e que os

professores tem grandes dificuldades em trabalhar com essa tematica.

Em nossa conversa sobre o assunto, a professora informou que a maior dificuldade
encontrada pelos professores no trato com a diversidade cultural é a relacdo com os alunos
que vém da Republica Cooperativista da Guiana, ex-Guiana Inglesa. Pois, estes ndo sabem
falar o portugués e como os professores também nao sabem falar inglé€s, dificulta ainda mais o

processo de aprendizagem. Ela ainda afirmou que na sua sala, no ano anterior, havia uma

' O Projeto Politico pedagégico é um instrumento que orienta a pratica pedagégica da escola, nele estio
contidas todas as diretrizes que a escola deverd seguir, a exemplo: a missdo da escola, objetivos, visdo de mundo
e de educacdo, principios tedricos e metodoldgicos, € componentes curriculares. Além de apresentar um
histérico da escola, bem como um diagndstico da realidade social em que a escola esta inserido, tal projeto serve
como elemento norteador da pratica pedagdgica.

2 O regimento escolar é um conjunto de regras que rege o funcionamento e o servico daquela instituicio de
ensino, estabelecendo normas para todos os seguimentos da institui¢do.
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aluna que nunca falava e ela nio sabia o porqué. Como ndo tentou descobrir, somente quando
os pais da aluna resolveram tird-la da escola, ficou sabendo que a garota nao falava porque era

da Guiana e ndo sabia falar o portugués.

Ao ouvir o relato da professora, fiquei surpreso com o fato e me questionei acerca de
sua pratica pedagdgica. Ora, € sabido por todos os educadores que o processo de
aprendizagem se d4 principalmente a partir da interacdo do professor com o aluno; esta
interacdo se faz, sobretudo, a partir da linguagem, seja escrita ou falada. Dessa forma,
pergunto-me como estaria sendo feito essa interacdo? Por outro lado, questionei também
sobre o discurso pedagdgico da escola, quando afirma que no processo de ensino e

aprendizagem, € necessdrio levar em conta a realidade do educando.

Apés a conversa, perguntei com que turma ela iria trabalhar em 2008, e sugeri a
possibilidade de ficar por um maior periodo de tempo em sua sala para fazer minha pesquisa.
Prontamente ela aceitou e disse que estava ali para contribuir com aquilo que eu precisasse.
Porém, havia uma questdo, ela iria trabalhar em conjunto com outra professora e ndo sabia se
esta teria a mesma abertura. Por fim, fomos pra sala onde seria realizada a reunido, na qual ja

se encontrava uma grande parte dos professores.

Da reunido, participaram cerca de 30 professores, de todos os turnos, matutino,
vespertino e noturno, com destaque para os professores do turno matutino, majoritariamente
presentes. Além dos professores, participaram desta reunido as coordenadoras pedagdgicas, a
orientadora educacional e a gestora da escola. Como o objeto de debate daquele dia seria o
Projeto Politico Pedagégico da Escola, (PPP) a coordenadora pedagdgica iniciou a reunido
com uma explanagdo sobre o mesmo, destacando que este é de fundamental importancia na
escola, pois tem como fun¢do definir a identidade da escola através de suas acdes educativas,
necessdrias a escola no cumprimento de sua funcdo social. Lembrou ainda, que o projeto €
politico, por estar articulado ao compromisso sécio-politico e com os interesses de uma
populacdo, e pedagdgico porque, € nesta dimensdo que estd a possibilidade da efetivagdao dos
propositos da escola, que € a formacdo do cidadido participativo, responsdvel e critico.
Enfatizou ainda a necessidade dos professores conhecerem o projeto, participar da construgao

e lutar pela efetivacao.

ApOs esta exposicdo, os presentes, inclusive eu, formamos pequenos grupos de cinco
ou seis professores. Cada grupo recebeu uma parte do projeto pedagégico da escola para ler,
refletir e sugerir mudancas. A leitura do projeto foi orientada por um conjunto de perguntas,

que apés serem refletidas e analisadas, poderiam contribuir para a reformulacdo da proposta
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pedagdgica da escola. As questdes foram as seguintes: Que tipo de sociedade nossa escola
quer? Que cidaddo nossa escola deseja formar? O que entendemos por educagdo? Que escola
pretendemos construir? Como concebemos a gestdo escolar? Qual nossa compreensdo de
curriculo? Qual a missao da escola? Como concebemos e fazer pedagégico no dia-a-dia? Qual
a visdo de nossa escola sobre avaliacdo? Como nossa escola encara a questao metodoldgica?
Que tipo de relac@o nossa escola quer manter com a comunidade? Que profissionais temos? /

que profissionais queremos? De que tipo de profissionais precisamos?

Antes de continuar com a exposi¢ao dos acontecimentos da reunido, gostaria de atentar
para duas questdes que me chamaram aten¢do: 1- o discurso da coordenadora, ao destacar a
importancia do PPP para a escola, 2 - o cardter generalizante das questdes norteadoras da
leitura do mesmo. Na primeira questdo, ao se referir ao aspecto politico do PPP, a
coordenadora deixa explicito que este representa os interesses sociais de uma populagdo, ou
seja, a comunidade escolar e a comunidade do bairro onde a escola esté inserida, cabendo ao
pedagdgico, ou seja, ao professor a efetivacdo desses interesses a partir de sua acao cotidiana.
Assim, terifamos uma interacdo entre teoria e pratica. Porém, ao refletirmos sobre o segundo
ponto, me parece que a proposta pedagdgica estd sendo construida apenas como retdrica. Pois,
o cardter das perguntas norteadoras ndo estd calcado na realidade da comunidade escolar,
sendo necessario, ao professor, idealizar um arquétipo de escola. Como esse modelo é apenas
uma abstragdo, ele jamais serd concretizado, na pratica. Assim, o projeto que poderia ser um
elemento de melhoria do sistema de ensino, pode vir a se tornar um problema e, muito vezes,

nao passar de um documento necessario a burocracia do sistema educacional.

Participar dos debates nos grupos como pesquisador foi para mim um desafio, pois,
sendo eu professor e incomodado com a realidade educacional de nosso Estado, ficava
tentado a emitir minha opinido frente aos questionamentos que nos tinham colocados. Por
outro lado, os préprios colegas do grupo também desejavam que expusesse minhas
impressoes sobre o assunto. Contudo, tentei limitar-me a olhar e ouvir os debates, mas,
quando questionado sobre alguma situagdo, respondia com outro questionamento, para evitar
influenciar o pensamento dos professores, embora eu desejasse expor a minha opinido. No

grupo do qual participei os debates estavam relacionados a questio do curriculo da escola.

Ap6s o término da leitura e reflexdo nos grupos, e antes de voltarmos a sala para a
socializagdo das mesmas, foi solicitada uma pausa para o lanche, o que foi acatado por todos.
Durante este intervalo, tive a oportunidade de interagir melhor com alguns professores, nesta

interacdo e didlogo questionava-lhes acerca de como estes vem trabalhando com a diversidade
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cultural presente na escola. Desta forma, eu comecava a perceber com maior clareza a grande
diversidade que havia na escola, bem como as dificuldades que os professores encontram no
trabalho com essa temdtica. Um exemplo do quao complexo € a questdo da diversidade

cultural na escola € o relato que segue.

Estava no patio da escola fazendo um lanche e conversando com uma professora,
quando encontrei uma ex-colega de trabalho, e esta, ao ver-me, ficou surpresa € a0 mesmo
tempo entusiasmada e veio me perguntar o que eu estava fazendo ali, pois, sabia que eu nao
trabalhava naquela escola. Diante da situacdo de euforia da colega, informei-lhe que estava na
escola para realizar uma pesquisa sobre a diversidade cultural ali presente. Ao ouvir minha
explicacdo esta respondeu: “vocé estd no lugar certo”. Ante essa afirmativa a indaguei: Por
que voce esta dizendo isto? Ao que ela respondeu: “nesta escola sé o que tem é diversidade”.
Frente ao entusiasmo da colega em demonstrar que a escola era um palco de grande
diversidade, procurei de forma mais clara definir meu objeto de andlise, enfatizando que
minha pesquisa estava relacionada a diversidade cultural como um todo, mas pensava fazer
um recorte e direcionar a pesquisa para a questdo do indio, do negro e do nordestino
maranhense no contexto educacional. Perante isso, ela mais uma vez me informou: “aqui
vocé vai encontrar muito indio, pois aqui é s6 o que tem, aqui tem mais indios que outra

coisa’.

Continuando nossa conversa, perguntei o motivo pelo qual ela havia mudado de
escola. A explicacdo foi que a atual escola fica mais préoxima de sua casa, possibilitando uma
economia com transporte. Porém, mesmo estando morando perto do local de trabalho, ndo
estava muito satisfeita, pois segundo ela, no bairro em que mora hd uma grande quantidade de
moradores indigenas e que em sua rua sé tem indios, ou melhor, “caboco”. Afirmou ser a
Unica “branca” que mora naquela quadra. E disse mais: “a pior coisa que tem é morar perto
de caboco, pois estes sdo sujos, preguicosos e roubam tudo que hd no quintal e que o ultimo

. . . . 33
roubo ocorrido tinha sido de um pé de pimenta vermelha™”.

Afirmou ainda que, pretende
vender a casa para sair de perto dos cabocos, pois estes: “sdo preguicosos e vivem deitados

numa rede bebendo cachaga”.

3 A referéncia ao pé de pimenta vermelha se dd devido a pimenta ser um dos ingredientes principais do prato
dos indigenas da regido. Estes a usam em toda sorte de comida, mas principalmente na damorida comida tipica
do povo Macuxi. Esta é preparada com carne, caca ou peixe, acrescido de folhas de pimenta malagueta e
Jiquitaia (pimenta vermelha ardosa) sal e goma de mandioca. Este prato pode ser servido com biju e ou arroz
branco.
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E interessante observar que as afirmacdes da professora parecem reproduzir um
discurso da sociedade local que afirma que os povos indigenas, que estdo na cidade, além de
serem alcodlatras, sao os responsaveis por parte das mazelas sociais. Essa mesma professora
chega a ressaltar qualidades em uma de suas vizinhas que € india da Guiana. Para esta, tais
qualidades se devem ao fato da india ter se casado com um maranhense, motivo que a fez
mudar os “hédbitos de sujeiras”. A professora afirma que “essa é uma caboca limpa e
trabalhadora, e em casa ensina os filhos a ler e escrever tanto na lingua materna [no caso,

wapixana], em inglé€s e em portugués, para que estes possam preserva sua lingua e cultura”.

Esse didlogo, embora tenha ocorrido em um momento de descontracdo e nos
corredores da escola, € um indicativo de como a situagdo da diversidade e suas implicacdes
estdo sendo percebidas na sociedade roraimense podendo ter implicacdes nas instancias
educacionais. Com isto, ndo estou afirmando que em sua pratica pedagogica esta professora
esteja pautada nestes mesmos principios, mas, este discurso sugere possibilidades diversas,
inclusive de estar sendo reproduzido no contexto educacional. Por outro lado, revela também
que a compreensao desta temdtica no contexto educacional ainda € bastante incipiente, nao

havendo uma total assimilacdo desta por parte dos professores.

Ao voltarmos para a sala de reunido, foi retomado o debate sobre o Projeto Politico e
Pedagégico da Escola, quando cada grupo apresentou suas reflexdes sobre o mesmo. E
importante ressaltar que a grande maioria dos grupos optou por deixar o projeto como estava.
Somente os grupos que discutiram a fundamentacao tedrica e a parte metodoldgica do projeto,
ao refletir sobre os fundamentos éticos e politicos nos quais se incluem os valores em que a
escola estd fundamentada, optaram por acrescentar no item respeito, a necessidade de que o
profissional da educacdo, além de respeitar o aluno como ser humano, deve antes de tudo
respeitar sua cultura. Eles defenderam que, além dos valores como respeito e solidariedade, a
cultura deve ser parte integrante desse processo, pois é elemento fundamental da formagao do
ser humano. Dessa forma, a diversidade cultural entraria como componente curricular da
escola como uma forma de se praticar o respeito a diversidade e a diferenca. Com relacdo a
questao metodoldgica foi enfatizada a necessidade de mudancas na prética pedagdgica, pois

segundo os préoprios professores hd uma grande dificuldade em se trabalhar a diversidade

cultural.

Esse debate em torno da necessidade do respeito a cultura, colocando a diversidade
como componente curricular me chama atencao, no sentido de entender porque sé agora esta

questdo estava sendo debatida, uma vez que, desde 1997, com o lancamento dos PCN’s, a
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diversidade cultural vem sendo amplamente debatida e incluida nos curriculos escolares como
um “tema transversal”. Por outro lado, questiono porque os professores estavam querendo
incluir no projeto da escola, a necessidade do respeito a cultura, ou que houvesse uma “ética
cultural” como foi sugerida por alguns deles, uma vez que no projeto ja estava contemplado o
item respeito, como um dos valores a serem seguidos pela escola. De acordo com o projeto,
todas as acOes da escola devem estar fundamentadas em valores como respeito: “o respeito
deve ser miituo, a comecar pelos educadores, que tém como dever, conscientizar o aluno a
respeitar a si proprio e estender este direito ao proximo, através de sues atos.” (PPP, 2007).
Nesse sentido, questiono qual seria entdo o significado da palavra respeito presente no projeto
pedagégico como um valor a ser seguido por todos os seguimentos da escola? Ou melhor, o

que estava sendo entendido como respeito?

Ao analisar a concepg¢do de respeito presente no PPP, € possivel inferir que, da forma
como estd posta, ela ja atende aos anseios dos professores. Assim, ndo seria necessario mais
uma vez incluir a necessidade do respeito. Talvez, o que falta seja uma melhor compreensao
por parte dos professores do que seria respeito. Explico o porqué. Ao enfatizar a questdo do
respeito, enquanto ser humano, estariamos também respeitando sua cultura, pois ndo ha um
ser humano desprovido de cultura. Segundo Geertz (1989), € a cultura que fornece o vinculo
entre o que os homens sdo capazes de se tornar e o que eles realmente se tornam. Para este

autor,

[...] tornar-se humano € tornar-se individual, e nds nos tornamos individuais sob a
direcdo de padrdes culturais, sistemas de significados criados historicamente em
termos dos quais damos forma, ordem, objetivo, e direcdo as nossas vidas. [...] o
homem ndo pode ser definido nem apenas por suas habilidades inatas, como fazia o
iluminismo, nem apenas por seu comportamento real como faz grande parte da
ciéncia social contemporanea, mas pelo elo entre eles, pela forma em que o primeiro
¢ transformado no segundo, suas potencialidades genéricas focalizadas em suas
atuacdes especificas (GEERTZ, 1989, p.37-38).

De outra forma, ndo ha como respeitar parte deste, € ndo respeitar sua cultura. O ato

de respeita-lo enquanto homem j4 inclui o respeito a sua cultura.

A concepcdo de respeito ilustrada no PPP estd sendo empregada e entendida pelos
professores numa perspectiva humanistica e universalista, como principio de uma politica da
igual dignidade. Pois, essa perspectiva universalista de homem sugere que para haver igual
dignidade € necessario respeito (TAYLOR, s.d, p.61). Segundo Taylor, foi, portanto o
principio da dignidade uma das primeiras evocacdes influente dessa idéia, afirmando que: “o

que provoca nos seres humanos o sentido de respeito, € nosso estatuto de racional que € capaz
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de orientar nossas vidas através de principios”. O que constitui as bases de nossas institui¢des
sobre a igual dignidade, ¢ um “potencial humano universal”, ou seja, “uma capacidade
comum a todos os seres humanos”. Para Taylor, €, portanto, esse potencial humano comum,

que garante a cada pessoa o fato de merecer respeito. (TAYLOR, s.d, p. 62).

Contudo, € importante destacar, que essa visdo de respeito pelo individuo enquanto ser
humano universal, ressaltando a dignidade do ser, ndo deve ser confundido com
homogeneidade. Esta é, antes de tudo, uma necessidade para que haja o reconhecimento das
diferengas. O principio do reconhecimento dessas diferencas se daria a partir do
reconhecimento da igualdade, porém esta deve ser vista como um principio de comum direito,

e ndo como elemento que venha solapar as diferencas.

Ainda durante esse debate sobre o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, uma questao
merece destaque pela importancia que ela tem no contexto educacional. Trata-se dos debates
em torno do curriculo que é adotado pela escola. Ali, naquela reunido, foi apresentado a partir
da proposta pedagdgica da escola que o curriculo deve ser formado por duas partes: uma parte
nacional comum, na qual entram as disciplinas obrigatérias como Portugués, Matematica,
Ciéncias, Histéria, Geografia, etc. e uma parte diversificada: nesta entrariam os ‘“‘temas
transversais”, como Pluralidade cultural, Etica, Meio ambiente, Orientacdo sexual, entre
outros. Contudo, os préprios professores reconheceram que esta parte diversificada ndo era
trabalhada, o que justificava, de certo forma, as dificuldades no trato com a diversidade

cultural.

Este aspecto € importante porque revela a postura da escola frente a formacdo do
aluno. Ao desconsiderar a parte diversificada do curriculo, optando apenas pela base
Nacional, a escola assume uma postura de “integracao cultural”. Com essa posi¢do a escola
programa os individuos, ou seja, dota-os de um programa homogéneo de percepgao,
constituindo-os como um produto especifico do sistema de ensino (BOURDIEU, 2007,

p.206).

Naquela ocasido, ainda foi debatido com os professores quais as estratégias que seriam
adotadas para aproximar escola e comunidade e conseqiientemente transforma-la em uma
escola atraente, que viesse despertar o interesse dos pais em participar das acdes que vém
sendo desenvolvidas pela escola. Feitas essas discussdoes e debates, apés uma andlise da
proposta pedagdgica da escola os professores chegaram a conclusdo que a escola que temos é

comprometida e dedicada, porém, problematica, fragmentada, e desestimulante. Por outro
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lado, concluiram também que a escola que queremos € uma escola que: seja de boa qualidade,

funcione; seja unida, transformadora e atraente.

Aqui me parece que, mais uma vez, a escola que se desejava construir naquele
momento estava no plano da abstracdo. Todos desejavam uma escola de boa qualidade,
porém naquele momento ndo refletiu como se chegar a essa escola de boa qualidade. A
exemplo: que estratégias metodologicas e administrativas devem ser levadas em conta para se
ter uma escola que ofereca um ensino de boa qualidade, uma escola que funcione? E aquela
nao estava funcionando? Percebo que se continuarmos pensando modelos ideais de escola,
numa perspectiva abstrata como essa, serd pouco provavel que a escola cumpra com sua

funcdo social.

Nos dias que se seguiram, foram feitas as discussdes sobre o regimento escolar. E
importante assinalar que no primeiro dia dedicado as discussdes sobre o regimento, ndo houve
debate, apenas a leitura do mesmo em grupos. Logo apds a leitura, os professores foram
dispensados para retornarem no dia seguinte quando seriam iniciados os debates. No retorno
aos debates, foram levantados alguns pontos importantes sobre o regimento escolar, que
foram os seguintes: tempo em que um gestor deve permanecer na escola, avaliacdo de
aprendizagem, alunos com necessidades educacionais especiais, fardamento escolar e um
maior controle sobre os alunos, ou seja, que fosse repensada a questdo das puni¢des em

relacdo aos alunos.

Ap6s algum tempo de debate, ficou acertado que o gestor deveria permanecer na
escola por um periodo de dois anos e apds esse tempo, passaria por uma avaliacao feita pela
comunidade escolar e comunidade do bairro. Apds essa avaliacdo, ele seria reconduzido ou
afastado do cargo. A questdo da avaliagﬁo34 foi mais enigmdtica, pois de acordo com os
professores, se ndo houver na escola uma proposta que unifique o sistema de avaliagdo, esta
vai continuar sendo um grande problema, pois a auséncia de uma proposta de avaliacdo

dificulta o trabalho pedagégico e compromete o ensino, pois cada professor avalia seu aluno

3% De acordo com o regimento interno da escola, a avalia¢do serve “apenas como acompanhamento, orientacdo,
registro e comunicacdo do desenvolvimento do aluno. Este deve ser constantemente avaliado por processos
adequados a sua faixa etdria e série em estiver matriculado”. Dessa forma, cabe aos professores e coordenacio
pedagogica estabelecer os critérios de avaliagdo da instituicdo. Contudo, o que estava em questdo naquele
momento na prética, € que a nota da avaliagdo estd sendo dividida da seguinte forma: Presenca 20%, organizagdo
do caderno e atividades extras mais 30%, ficando somente 50% para avaliacdo de contetidos. Segundo os
professores, esta situa¢do prejudica o aprendizado, pois sendo a média, 50, os alunos nio se preocupavam em
estudar os conteidos, mas somente em organizar o caderno e ter sua presenca garantida, pois assim conseguira
aprovagdo ndo sendo necessdrio qualquer esforco em relacao ao conteido. Assim, os professores defendiam que
fosse mudando essa situacdo para que o aluno fosse obrigado a ter maior responsabilidade com o conteido da
disciplina.



84

conforme deseja. Depois de um debate bem acalorado sobre essa questdo, fui sugerido que os
professores ao avaliarem deveriam levar em conta alguns aspectos do desenvolvimento do

aluno destinando 60% do valor da nota ao contetido e 40% para outras atividades.

Em relacdo ao fardamento, ficou acertado que, neste ano, os alunos s6 deveriam entrar
na escola fardados e que estes ndo poderiam usar qualquer outro tipo de aderecos que nao
fosse parte do fardamento. Ainda como forma de “manter a ordem”, foram sugeridas puni¢des
mais rigidas aos alunos, pois segundo os professores, estes somente tinham direitos, porém as
obrigagdes eles ndo cumpriam e por isso defendiam uma lei mais rigida para com os alunos.
Em situagdes de atrito com colegas ou mesmo com professores, estes seriam transferidos da
escola. J4 com relacdo aos alunos com deficiéncia, foi sugerido que estes nao sejam incluidos

nas salas “normais”, mas que fiquem mesmo em salas especiais.

Finalizada as discussdes sobre PPP e o Regimento Escolar, os professores se reuniram
para realizar o planejamento anual. Desta tarefa ndo pude participar, pois grande parte dos
professores ja estava com seus planejamentos prontos, e outros s6 estavam fazendo ajustes no

planejamento do ano anterior, outros ainda preferiram realizar esta atividade em casa.

Durante essa semana em que estive junto aos professores, coordenadores pedagdgicos
e gestores, foi possivel estabelecer uma relacdo de confianga e respeito com o grupo. Neste
periodo tive acesso a algumas informagdes sobre o funcionamento da escola, seu histdrico e
recebi uma cépia do PPP e do Regimento Interno da mesma. Foi, portanto, através de
conversas informais e a partir da andlise desses documentos que consegui ter uma visao mais

ampla da escola; incluido ai sua estrutura fisica, administrativa e pedagdgica.

3.4- O encontro com os alunos.

O meu primeiro contato com os alunos aconteceu no dia 07 de fevereiro quinta-feira.
Neste dia, ao chegar a escola por volta das 07h15min da manha, ja se encontrava no patio uma
grande quantidade de alunos e muitos desses acompanhados por seus pais, irmaos/irmas mais
velhos, avés etc. Os alunos estavam todos euféricos, corriam de um lado pra outro, subiam e
desciam as escadas, corriam pelos corredores, subiam nas mesas do refeitério, conversavam
uns com outros, apontavam professores, etc. Todos estavam ansiosos por conhecer seus
professores e saber quais seriam as salas em que iriam estudar. Essa inquietacio era percebida
ndo s6 por parte dos alunos, mas também pelos professores, que estavam apreensivos em

saber quem eram seus alunos naquele ano.
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Ja eram 07h30min da manha, quando a gestora da escola veio ao pétio e pediu que
todos os alunos ficassem em filas, separados por série. Feito isso, desejou boas vindas a todos
e os convidou a ficar em posi¢ao de sentido para a execucdo do hino nacional brasileiro.
Enquanto o hino era executado, as bandeiras do Brasil e do Estado eram hasteada por dois
alunos. E importante salientar que esse “ritual” é seguido todos os dias antes de iniciar as

aulas: os alunos ficam em fila no patio da escola para cantar o hino nacional e muitas vezes o

hino do Estado. Este momento € tido como o momento civico da escola.

Apés a execucdo do hino, os alunos foram encaminhados para as salas de aula,
acompanhados de seus respectivos professores. Porém, ainda havia varios alunos fora de
salas. Esses, em sua maioria, eram alunos que os pais nao haviam ido a escola para realizar
sua rematricula e por isso ndo estavam na lista de chamada. Diante dessa situacdo, a gestora e

supervisora tentavam colocd-los em alguma sala.

Quando todos os alunos ja estavam em suas salas, resolvi caminhar pela escola
observando as salas e o movimento de alunos e professores no primeiro dia de aula. Quando
passava por uma sala da 3% série, me deparei com umas das primeiras dificuldades no trabalho
com a diversidade. Nesta sala, havia uma aluna que estava ha pouco tempo no Estado, e tinha
vindo do pais vizinho, a Venezuela. Devido ao seu pouco tempo no pais, ainda ndo sabia falar
o portugués. Na ocasido, a professora estava aflita, pois ndo sabia espanhol, como entdo
poderia se comunicar com a aluna e promover o processo de aprendizagem? Assim, vimos um

embate cultural, através do embate lingiiistico ja no primeiro dia de aula.

Ainda neste percurso pelos corredores da escola, encontrei com uma professora, que
levava alguns alunos para as salas de aulas. Esta veio falar comigo, perguntando-me o que eu
estava fazendo. Expliquei-lhe que eu estava realizando uma pesquisa sobre a diversidade
cultural existente ali na escola. Entdo ela me informou que, na escola pode se constatar com
facilidade essa diversidade e que, além dos indios das etnias brasileiras, ainda ha os que vém

da Guiana Inglesa.

Durante esse primeiro dia de contato com os alunos, fiquei muito impressionado com a
incidéncia de alunos que, provavelmente, seriam indigenas. Mesmo que ndo quisesse fazer
afirmagdes tomando o fenétipo como elemento caracterizador de uma identidade étnica, nos
rostos dos alunos estava bastante visivel a possibilidade de estes pertencerem a alguns dos
grupos étnicos do Estado. Por outro lado, todos os professores com os quais eu falava
confirmavam a minha impressao, diziam eles, “aqui hd uma grande quantidade de alunos

indigenas, so ndo sabemos dizer a que povo eles pertencem, mas sdo indigenas”.
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Neste primeiro momento da pesquisa, detive-me na observacdo dos alunos no
momento de sua chegada a escola, no momento civico, na hora do intervalo e no momento da
saida. Contudo, percebi que se continuasse dessa forma n@o conseguiria atingir meus
objetivos. Assim, foi necessario desenvolver uma nova estratégia que possibilitasse um
contato maior do pesquisador com os alunos, assim como com o fazer pedagégico. Porém,
para que isso acontecesse, eu precisava da permissao dos professores para poder estar em suas

salas de aulas.

Conseguir a permissao dos professores para estar em suas salas ndo me parecia algo
tdo simples, uma vez que, nesses primeiros dias de aulas, eu sentia indiferenca de alguns dos
professores em relacdo a mim. Como eu ndo estava em sala de aula, eles ficavam muitas
vezes a me olhar de maneira estranha e outros vinham me perguntar por que eu nao estava em
sala de aula e qual era minha func¢do na escola. Diante desses questionamentos, eu sempre
respondia que era aluno do mestrado em antropologia da UFPE, e que, no momento, estava
realizando uma pesquisa sobre diversidade cultural na escola: até aquele momento nio estava
em sala, mas pretendia estar, caso os professores concordassem. Essa situacdo se dava pelo

fato de eu nao ter sido apresentado aos professores como pesquisador.

Durante essa primeira semana de observacdo, muitas dividas e inquietacdes foram
aparecendo, o campo era vasto e todos os professores com os quais eu falava, reiteravam a
questdo da forte presenca indigena na escola. Assim, eu me sentia privilegiado, pois o campo
se revelava conforme minhas expectativas, mas, por outro lado, eu estava de maos atadas sem
saber que caminho seguir. Estava claro que, somente com a observagao dos alunos nesses trés

momentos referidos, ndo iria conseguir atingir os objetivos da pesquisa.

Na tentativa de resolver esse impasse, falei com a supervisora da necessidade de estar
em sala de aula pra acompanhar de perto o processo de ensino-aprendizagem, pois, de outra
forma, eu nao conseguiria atingir os objetivos da pesquisa. Assim, sugeri uma conversa com
os professores para que eu pudesse me apresentar e expor meus objetivos. Esta acolheu minha

proposta, ficando acertado que no momento do intervalo eu falaria com todos os professores.

Estando na sala aguardando a chegada dos professores, e como estes chegavam de um
a um, aproveitei 0 momento para conhecer alguns dos professores que ali estavam. Assim,
comecei a conversar com uma professora, e esta me perguntava sobre o que era mesmo minha
pesquisa. Respondi que se tratava da diversidade cultural na escola, entdo a professora
respondeu “e aqui nem tem!”. Esta € uma expressdo tipica para afirmar de forma mais

enfitica a existéncia de algo em grande quantidade. Apds essa afirmacgdo, a professora



87

. . . L . n . . 35 -

continuou dizendo que ali na escola hd muitos alunos que vém da Guiana inglesa™. Estes sdo
indios, e falam o portugués, inglés e, ainda, seu dialeto, ou seja, a lingua materna. Disse que
seu caseiro possui trés registros de nascimento, um registro de guianense, um de brasileiro e

um de indigena. E me perguntava como isto acontece. Serd que € possivel uma coisa dessas?

Estdvamos conversando, quando a supervisora entrou na sala e informou a todos que
eu precisava falar-lhes, pois eu estava realizando uma pesquisa na escola e necessitava da
colaboracdo de todos. Em seguida, pediu que eu explicasse melhor meus objetivos. Quero
ressaltar que esta foi a primeira vez que fui apresentado aos professores como pesquisador,
porém, nem todos os professores estavam naquela sala. Agradeci a supervisora, e expliquei
aos professores e professoras que era aluno do mestrado em antropologia da UFPE e, que
estava ali para realizar uma pesquisa sobre a diversidade cultural presente na escola. Contudo,
eu sO poderia chegar aos meus objetivos com a colaboracao dos professores, pois eu precisava
estar em sala de aula para acompanhar de perto o dia-a-dia dos alunos para analisar melhor as
relagcdes que se estabeleciam neste contexto educativo. Expliquei ainda que minha presenca
em cada sala de aula ndo se excederia a dois dias, e que esse primeiro momento era apenas

para eu ter uma visao panoramica da diversidade presente na sala de aula.

Nao foi tdo facil obter a aprovagdo por parte de alguns professores; uma boa parte dos
que ali estavam concordaram que eu poderia, sim, estar em suas salas, outros, porém,
permaneceram calados. Diante do siléncio de alguns, a supervisora lhes perguntou se estavam
ou ndo de acordo com minha presenca na sala de aula, e, mais uma vez, o siléncio continuou

como sendo a resposta de alguns.

Como estes nao haviam se manifestado nem a favor nem contra, entendi como um
sinal de resisténcia a pesquisa. Assim, mais uma vez, apelei para o bom senso de todos e
expliquei que eles ndao eram obrigados se ndo quisessem, mas que acreditava que, assim como
eu, logo seriam eles que estariam fazendo suas pesquisas e também precisariam de
colaboracdo. Foi ai que o siléncio foi rompido e todos afirmaram que eu poderia estar em suas

salas.

Outro exemplo de resisténcia a pesquisa, foi quando eu falei com a gestora da
necessidade de examinar as fichas de matriculas de cada aluno, para saber sua naturalidade,
ou seja, seu Estado de origem, pois acreditava que os alunos de 1% série ndo saberiam

responder a isto em um questiondrio. Esta foi categdrica em sua resposta “vocé sabe que isso

3 . , , . , .. PPN .. .
> Guiana Inglesa é como é popularmente conhecido o pais vizinho a Repiiblica Cooperativista da Guiana.
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ndo é permitido, ndo sabe”. Respondi afirmativamente e que era exatamente por iSso, que
estava pedindo a autorizacdo, pois sendo ela a gestora, poderia permitir ou ndo essa pesquisa.
Diante de minha insisténcia, ela pediu que falasse com o secretdrio da escola. Esta atitude foi

interpretada como uma das formas de dizer ndo, e passar a responsabilidade ao outro.

Contudo, eu estava decidido e sabia da importancia desses dados para o trabalho.
Insistindo, fui a secretaria da escola, expliquei ao secretdrio que estava fazendo uma pesquisa
e que precisava de sua colaboragdo. Tal colaboracdo se resumia na permissao para ver as
fichas individuais de cada aluno, cujo objetivo era somente saber o Estado de origem de cada

um deles. Este ndo hesitou e disse que eu poderia sim fazer a consulta.

E preciso registrar que em alguns aspectos eu tive realmente o apoio dos professores e
da gestdo da escola. Todos eles desejavam que minha pesquisa desse certo, mas, por outro
lado, eles também sabiam que esta poderia revelar as dificuldades que a escola vem
enfrentando em relacdo a sua pritica no dia-a-dia e, assim, evidenciar a contradicdo dos
mesmos em relacdo a proposta pedagdgica. Os professores pareciam se encontrar numa dupla
armadilha: se por um lado concordavam em serem observados, estariam se expondo e
poderiam ser criticados pelo observador; caso recusassem, poderiam incorrer na suspeita de
estarem escondendo alguma coisa em relagdo a sua pratica pedagégica. E importante destacar
que mesmo estando nesta dupla armadilha, os professores exerciam um forte poder sobre a
pesquisa, pois estes “controlavam o local do observador” e conseqiientemente as praticas que

seriam observadas.

Laburthe- Tolra & Warnier (2007, p. 427) corroboram com a idéia acima quando
afirmam que os hospedeiros, ou seja, os observados; controlam o local do observador, as
pessoas e os acontecimentos. Ao agir dessa forma, estdo colocando um filtro que, de partida,
seleciona a informacdo, gerando a necessidade de o antropdlogo fazer antropologia de sua
propria pesquisa. Foi, portanto, em meio a essa recusa e aceitacdo que me inseri no contexto
da sala de aula para de perto acompanhar o desenvolvimento do fazer pedagdgico, bem como

do processo interativo entre alunos e professores, ambos culturalmente distintos.

Mesmo tendo a aprovagdo dos professores para estar em suas salas, ainda havia um
grande desafio a ser superado. Como mapear essa grande diversidade cultural, que segundo os
professores, é formada em sua maioria por alunos indigenas, descendente de indigenas,
negros, venezuelanos, guianenses € nordestinos? Como identificar a que grupos pertencem?
De onde vém, quais suas origens? Por outro lado, questionava quais os critérios adotados

pelos professores para afirmar que ali na escola havia muitos alunos indigenas e ou
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descendentes. Assim, a investigacdo se constituiu em um dilema a ser resolvido. Como
identificar os diferentes grupos étnicos em sala de aula? Que critérios utilizar? A aparéncia
fisica, ou seja, critérios fenotipicos? A auto-afirmagao? Critérios culturais?Assim, me vi

diante de uma “saia justa” no fazer antropoldgico.

De acordo com Bonetti e Fleischer (2007, p.26), o trabalho do antropélogo em campo
estd cheio de “saias justas” e “jogos de cintura”, cabendo a este construir suas proprias
estratégias, pois, “ndo hd como ensinar fazer campo, a gente aprende fazendo”. Nesse sentido,
Silva (2007, p. 231) afirma que em qualquer pesquisa em antropologia, € preciso deixar-se
capturar ou “perder-se” pela experiéncia do campo, pois ndo se pode afirmar de antemao que
a identidade do antropdlogo serd vantajosa ou desvantajosa em relacdo a um determinado

objeto, pelo contrario, as respostas as indagacdes s6 podem ser construidas etnograficamente.

Ja em sala de aula, observando os alunos e a pratica pedagdgica, ainda ndo sabia como
identificar a que grupos étnicos os alunos pertenciam. Mesmo que eu desejasse, eu nao
poderia fazé-lo apenas considerando a aparéncia fisica. Por outro lado, era importante que os
préprios alunos se auto-afirmassem como pertencentes a uma determinada etnia. Assim,
resolvi optar pelo critério de auto-identificagdo. Para tanto, foi elaborado um questiondrio

onde os alunos poderiam se identificar com uma das categorias que lhes foram propostas.

As categorias escolhidas para compor o questiondrio emergiram do discurso dos
professores e dos proprios alunos e também foi tomado como base o questiondrio usado pela
prefeitura de Boa Vista, por ocasiao do levantamento étnico racial, realizado nos bairros da
cidade no ano de 2004. As categorias escolhidas foram as seguintes: indigena, descendentes

de indigena, negro e branco.

Porém, levando em conta que a pesquisa se dava entre criangas de 07 (sete) a 10 (dez)
anos de idade®, optei por simplificar a0 maximo possivel. Deste modo, o instrumento tinha
apenas uma questao e buscava somente apreender se os alunos se percebiam como indigena,
descendente de indigena, negro, ou branco. Isto ndo demonstra o objetivo principal da
pesquisa, mas este procedimento poderia revelar as implicagdes que subjazem a constru¢ao

dessas diferentes categorias percebida na interacao desses individuos.

E importante ressaltar que a categoria branca aqui utilizada, ndo se refere a um grupo

étnico, assim como a categoria indio descendente também ndo se configura como uma etnia.

%% Aqui é importante registrar que mesmo que a pesquisa se dé entre alunos de 07 a 10 anos de idade, é preciso
considerar os casos excepcionais, pois nas salas de 3° séries foi possivel, constatar que hd uma grande quantidade
de alunos fora da faixa etdria, chegado a ter alunos com 14 anos de idade.
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Essas servem como categorias de diferenciacdo demarcando fronteiras entre sujeitos distintos
que ocupam O mesmo espago, sejam esses sujeitos alunos ou professores. E, portanto, esse
processo de ativacdo e/ou negacdo de uma identidade enquanto categoria étnica que procuro

analisar.

Optar por essa categorizagdo ndo significa que esta seja aceita por todos os alunos,
uma vez que ha resisténcia por parte de alguns em se reconhecer como pertencente a uma
determinada identidade. Contudo, esta categorizacdo se constitui como elemento de
diferenciacdo e demarcador de fronteiras entre os que pertencem a um grupo e aqueles que
ndo pertencem. Dessa forma, vemos o embate entre sujeitos com categorias distintas em um
processo de interagdo, no qual a auto-atribuicdo ou atribui¢do pelos outros constituird o

elemento fundamental na constitui¢ao da identidade desses individuos.

Neste sentido, a atribui¢do de uma categoria a outro € uma atribui¢do étnica quando
classifica esse outro em termos de sua identidade (...). Assim, quando atores tendo como
finalidade a interacdo usam identidades étnicas para se categorizar e categorizar 0s outros,
passam a formar grupos étnicos (BARTH, 2000, p. 32). Foi, portanto, a partir dessas
categorias de diferenciacdo produzidas no discurso interativo de professores e alunos que

procurei identificd-los como sujeitos desta pesquisa.

Ao definir as categorias com as quais iria trabalhar, voltei a sala de aula para
acompanhar o dia-a-dia dos professores e ter um contato direto com sua pratica pedagdgica.
Assim, constitui-me como observador e participante do processo de ensino aprendizagem. A
etnografia da sala de aula possibilitou-me observar e descrever as acdes dos alunos e
professores neste processo interativo. Esta [a etnografia] ainda permitiu observar como 0s
individuos se comportam, se relacionam e quais seus valores, favorecendo assim uma
percepcio de crengas e valores que sustentam suas atitudes e comportamentos (GONZALEZ

& DOMINGOS, 2005).

Durante o periodo em que fiquei em sala de aula, eu era um explorador, olhava de um
lado para outro, registrava algumas conversas e, muitas vezes, assumia a rotina do aluno.
Sentava numa cadeira, ouvia os professores e at€é mesmo esquematizava algumas atividades
em meu ‘“didrio de campo”. Desse modo, eu desejava conquistar a confianca dos alunos e
professores, no intuito de que esses se relacionassem comigo, ndo como pesquisador, mas
como um membro do grupo. Assim, procurava ndo chamar atencdo para ndo perturbar o

funcionamento das aulas fato que nem sempre era possivel.
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O certo € que mesmo tendo cuidado para ndo chamar atengdo, de qualquer forma, eu
era um “estranho” no meio deles e quando eu chegava a sala de aula e me sentava junto a eles,
havia uma grande admiracdo e curiosidade. Todos desejavam saber o que eu estava fazendo
ali. Ficavam mais curiosos, quando viam que eu estava escrevendo em meu “didrio de
campo”. Vdrias vezes os alunos vinham até mim para saber se eu estava fazendo a mesma
tarefa que eles. E o que era mais interessante € que parecia que os papéis haviam se invertido;
na verdade eu era quem estava sendo observado, pois nenhum movimento que eu fizesse

passava despercebido.

Por outro lado, é importante destacar que minha estada na escola e, sobretudo na sala
de aula, alterou a dinamica dos professores e da prdpria sala de aula, tanto com relacdo aos
alunos e, principalmente em relacdo aos professores, pois era muito comum Se ouvir nos
corredores da escola, “quando ele vai estar na minha sala, tenho que preparar uma boa
aula”. Parece que minha presenca em sala levava os professores a esforcar-se para fazer uma
aula diferente, fato que era confirmado com a observacdo. Esses procuravam a todo custo
demonstrar controle de sala, através da ordem imposta aos alunos, estes deveriam demonstrar

educagdo e respeito frente ao “estranho” que estava ali observando.

O periodo de observacdo em cada sala de aula foi crucial para estabelecer uma maior
interacdo com os alunos, obter a confianca dos professores e verificar in locus as situagdes de
atrito entre eles. Pude constatar que as principais manifestacdes de preconceito estavam
relacionadas a questdo de origem étnica, ou seja, relacionava-se aos alunos indigenas, e ou
descendentes de indigenas. Estes eram freqiientemente chamados de cabocos, sendo motivo

de conflito entre eles.

Depois de passar parte da manha observando os alunos, ja no final da aula aplicava o
questiondrio para poder ampliar minha compreensao daquele contexto. E por outro lado,
também desejava ratificar aquilo que os professores diziam; estes sempre apontavam o0s
alunos indigenas, e afirmavam: “nessa escola tem mais caboco que outro coisa”. Como eu
ndo poderia afirmar quem eram indigenas ou ndo apenas pela aparéncia fisica, esperava que
com o questiondrio os alunos viessem a reconhecer sua pertenca étnica a partir das categorias
que compunham o mesmo. Enfim, durante vérios dias, desde meados de fevereiro ao inicio
de abril, acompanhei o dia-a-dia da sala de aula. A comecar pelas 1* séries até as 3* séries

somando-se um total de 30 salas de aula.

Nesta fase da pesquisa, eu acompanhava o professor em sala, e procurava nao

interferia no seu fazer pedagégico. Ficava sentado junto aos alunos, observando-os e
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registrando as minhas impressdes. Dessa forma, era possivel registrar a acdo interativa dos
alunos bem como os atritos que surgiam entre eles. Neste processo, experimentei momentos
de resisténcia tanto por parte dos alunos que nao desejavam responder ao questionirio como
por parte de alguns professores. Por varias, ao chegar a sala de um determinado professor ou
professora, estes afirmavam ndo estar sabendo da minha pesquisa. Dessa forma, eu tinha que
explicar-lhe do que se travava e qual era o meu objetivo em sala de aula. Contudo, € preciso
informar que também havia professores que estavam muito interessados na pesquisa e

constantemente me perguntavam sobre o andamento da mesma.

Durante esse periodo, algumas questdes tornaram-se muito evidentes em relacdo a
identificacdo dos alunos com um determinado grupo étnico. O que me surpreendia, € ndo
somente a mim enquanto pesquisador, mas aos préprios professores, era o fato de uma grande
parte dos alunos que os professores afirmavam ser indigena, estava se identificando como
branco ou negro.Dessa forma, quando outros alunos afirmavam que eles eram indigenas ou

“caboco”, era motivo de conflito entre eles, como ja explicitamos anteriormente.

z

Essa constatacdo é reveladora e, ao mesmo tempo, instigante, pois me levou a
questionar os motivos pelos quais esses alunos ndo aceitavam ou ndo se identificavam com
uma identidade indigena, mesmo sendo “rotulado” pelos colegas preferiam assumir uma
identidade branca. Na tentativa de obter uma resposta a essa questdo me aproximei de alguns
alunos, para melhor compreender essa situacdo. Assim, comecei a ter uma maior interagcao
com duas alunas e um aluno ambos da primeira série’’. Os mesmo haviam se afirmado como

branco ao responder o questiondrio.

O certo é que quase todos os dias no momento do recreio, quando eu andava pelos
corredores da escola sempre os encontrava e lhes perguntava se elas eram Macuxi ou
Wapixana e, em resposta, estas sempre me respondiam “de novo professor?”. Depois de
algum tempo de convivéncia, as duas alunas me falaram que uma delas era Macuxi, nascida
na comunidade do Mutun, na regidao da Raposa j4 na fronteira com a Guiana, e a outra era
Wapixana, nascida no municipio de Bonfim, também na fronteira com a Guiana. Diante disso,
perguntei por que entdo elas tinham vergonha de se identificar como indigena, estas
responderam: “ndo sei, mas é porque ¢ feio ser indigena”. E afirmaram ainda que suas maes

ndo aceitavam que elas dissessem que eram indigenas. Esta resposta também foi

7 Aqui quero ressaltar que por se tratar de uma conversa com criangas ndo citarei 0 nome das mesmas, o que
posso afirma é que ambos sdo alunos da 1* série, as duas meninas com 9 anos de idade, e 0 menino com 8 anos.
Uma das alunas mora vizinha a escola, a outra mora no bairro Brigadeiro, assim como o aluno.
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compartilhada pelo menino. Este dltimo acrescentou que ia perguntar se sua made o deixava
ser indio. Ainda nesta conversa, uma das alunas me afirmou que sua mae falava inglés,
portugués e macuxi, e que ela [a aluna] s6 falava o portugués, ainda ndo tinha aprendido as

outras linguas.

E importante destacar que essa atitude de ndo aceitacio da identidade indigena foi
marcante em quase todas as salas. Isto era percebido pela expressdo que os alunos faziam
quando eu comega a explicar o questiondrio, sobretudo, quando me referia a questao do ser
indigena. Muitos deles ja respondiam afirmando que ndo eram cabocos. Por outro lado,
também havia aqueles que se identificavam como indigena e ainda destacava o seu grupo
étnico. Um exemplo que se destacou foi observado em uma sala da 3* série em que o aluno

assumia sua identidade Wapixana, e ainda falava a lingua materna.

Durante esse periodo, também pude observar que alguns dos alunos tinham vergonha
de se assumir como indigena diante de mim [0 pesquisador], porém em conversa com seus
colegas e professores eles se assumiam como pertencentes a um grupo étnico. Este fato foi
constatado em uma sala da 2* série, enquanto eu aplicava o questiondrio, um dos alunos nao
queria responder, porém depois de uma conversa com a professora ele resolveu que
responderia. No questiondrio, ele se afirmava como branco, mas logo em seguida, afirmava

para os colegas e professora que era indio Wai-Wai, do Estado do Amazonas.

Ainda nesta primeira fase da pesquisa, outras manifestacdoes de alunos e professores
sdo dignas de notas. Durante a aplica¢do do questiondrio, ao explicar cada uma das categorias,
ocorreram vdrias situacdoes que me chamaram atencdo. Além das acima descritas relatarei
mais trés fatos que considero circunstanciais para revelar o grau de complexidade que ¢é a
questdo da diversidade cultural. Tais fatos evidenciaram como determinadas categorias
expressam as adversidades que subjazem o reconhecimento do individuo enquanto membro

de um grupo étnico.

O primeiro fato aconteceu numa sala de 1* série. Logo que entreguei o questiondrio
aos alunos e comecei a explicar o que eles deveriam fazer, enfatizava que caso eles se
identificasse com alguma das categorias que compunham o questiondrio, eles poderiam
marcar um “X”. Quando enumerei as categorias no quadro como ilustracio do que eles
poderiam fazer, uma aluna me perguntou: Professor, o que € ser indigena? Diante do
questionamento da aluna, informei que ser indigena € pertencer a um determinado grupo, seja

ele Macuxi, Wapixana, Yanomami ou outro, em outras palavras, indigena é um nome que €
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dado aos grupos étnicos, ou seja, aos “indios”. Dessa forma, se ela achava que era Macuxi ou

Wapixana ou outro grupo, ela deveria marcar o “X” no primeiro paréntese.

Ao ouvir minha explicagdo sobre o que € ser indigena, a aluna logo respondeu, “eu
ndo sou caboca ndo, eu ndo quero ser caboca”. Essa situagdo € relevante, pois mesmo que 0s
colegas afirmassem que ela era macuxi, ela ndo compartilhava dessa mesma afirmacao, pois
para ela o termo macuxi parece estar relacionado com o termo caboco. Para essa aluna, ser
indigena Macuxi € ser caboco. O que ndo implica dizer que ela nega sua identidade macuxi,
mas a atribui¢do do termo pejorativo que lhe € atribuido quando estes chegam a cidade, que é

caboco.

O segundo fato aconteceu numa sala de 2* série. Este envolvia a professora, quando eu
explicava as categorias do questiondrio e dizia que ser indigena é pertencer a algum dos
grupos étnicos, tais como: Macuxi, Wapixana, Ingariko, Taurepang, Patamona, entre outros.
Ao ouvir minha explicacdo, a professora indagou se todas as pessoas que nasciam em
Roraima eram Macuxi, pois ela acreditava que seu filho, recém nascido, era Macuxi,

atribui¢do que no cotidiano local € feita indistintamente a todo individuo nascido em Roraima.

Quero ressaltar que a professora € paraense, assim como seu esposo. Contudo, esta
acreditava que seu filho era Macuxi. Essa compreensao do que € ser Macuxi, se confunde com
a questdo da naturalidade roraimense. Esse fato revela ndo somente o desconhecimento da
professora em relacdo aos grupos étnicos em Roraima, mas, sobretudo, de como essa
categorizagdo encontra-se diluida no meio social. Na sociedade roraimense, os Macuxi,
enquanto grupo étnico, sdo vistos como caboco, enquanto os proprios roraimenses assumem
assim uma identidade macuxi, do ponto de vista do pertencimento ao Estado e ndo ao grupo

étnico.

O terceiro fato aconteceu com uma aluna de 14 anos de idade, estudante da 3? série,
turma de aceleracdo. Quando aplicava o questiondrio, essa aluna, de pele negra, ao responder

o questiondrio se identificava como branca.

Este fato é de suma importancia na andlise sobre o reconhecimento da diversidade
cultural, por demonstrar uma atitude de ndo aceitagdo de sua cor enquanto elemento que
demarca sua identidade negra. E importante pensar quais seriam os mecanismos que levaram
essa aluna a ndo se aceitar enquanto negra? De acordo com Abromowicz e Oliveira (2006),
este tipo de situacdo acontece pelo fato de a instituicdo escolar ndo incluir, em seu

planejamento pedagdgico, as contribui¢des do negro no desenvolvimento da nacdo e de sua
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cultura. Por outro lado, a estética que predomina no imagindrio social tem o predominio

absoluto de uma estética branca. Assim,

[...] A crianca negra ndo se ver representada em nenhum lugar, nem mesmo nos
livros didaticos, e esse fato reflete-se na sala de aula, nas relagdes afetivas, a partir
das preferéncias raciais brancas, das meninas e dos meninos e também dos
profissionais da educacio (ABROMOWICZ E OLIVEIRA, 2006, p.46)

Ainda de acordo com essas autoras, a pratica do preconceito é muito presente na
institui¢do escolar, onde o discurso da igualdade ndo respeita as diferencas. Ja para Silva e
Monteiro (2000, apud Abromowicz e Oliveira 2006, p.49) “a escola ensina a crianca negra a
ndo aceitar a cor de sua pele, os seus tragos fisicos, a histéria de seu povo, a ndo querer ser
negra”. O argumento das autoras nos chama atenc¢do porque revela uma prética vista durante
muitos anos, em nossa sociedade, conforme discutimos nos segundo capitulo desde trabalho.
Contudo, nao podemos desconsiderar que a escola é uma institui¢do social, inserida em uma
sociedade, e que muitas vezes a escola acaba por reproduzir o discurso e a pratica da
sociedade envolvente. Dessa forma, ndo podemos responsabilizd-la por todas as situagdes de
preconceito que se desenvolve em seu interior. Mas, também nao podemos isentd-la. O
mecanismo de reproducdo talvez seja um dos elementos que imperam na escola, o que fez

com que aquela aluna ndo aceitasse sua cor negra.

Com relagdo aos aspectos gerais da organizagdo escolar, o que pude perceber foi uma
forte tendéncia a homogeneizacdo. Nas salas da 1* série, percebi que os professores seguem
uma légica homogeneizadora. Em todas as salas que eu passei, a rotina era a mesma, ao entrar
na sala os alunos deveriam estar sentados e as cadeiras em filas. Logo que a professora

. . L, . . 38
chegava, os alunos eram convidados a ficar de pé, para cantar uma musiquinha™, esta era um
convite a oragdo do Pai Nosso. Ja nas salas de 2* e 3* série ndo havia uma unanimidade em

relac@o a oracdo, mas uma recorréncia.

Foi possivel perceber também que uma das grandes preocupacdes dos docentes era
manter a “ordem” na sala de aula. Quando os alunos nao queriam colaborar com o siléncio ou
mesmo ficando sentados em suas cadeiras eram constantemente ameagados de ficarem sem a

aula de educacdo fisica, sem o intervalo e, sobretudo, sem a merenda. Tais ameacas de

*¢ Eu sou uma florzinha de Jesus, Sou uma florzinha de Jesus. Abro a boquinha para cantar. Fecho os olhinhos
para orar. Sou uma florzinha de Jesus. Sim uma florzinha de Jesus.
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puni¢des de certa forma acalmavam os animos dos alunos, pois estes desejavam perder

qualquer coisa, menos a educacao fisica, o intervalo e a merenda.

Ainda neste periodo de observagdo, em conversa com um professor, este me informou
de suas experiéncias anteriores, e das dificuldades que vem enfrentado no processo de
alfabetizacdo e destacou que sendo o inico homem, na escola, a trabalhar com alfabetizacao
de criangas, pretendia fazer um trabalho diferenciado. Nesta conversa, revelou-me que, ali na
escola, hd muita curiosidade em relacio ao que eu estava fazendo. De acordo com este
professor, vérios de seus colegas sempre questionavam: o que ele estd fazendo? Por que nao
tétm uma sala? Por que fica cada dia numa sala diferente? Ainda de acordo com esse
professor, alguns arriscavam a afirmar que era um fiscal e outros ainda, que era amigo ou

parente do governador, pois s6 sendo uma coisa ou outra poderia esta fora de sala.

Terminada essa fase de observacdo e aplicacdo dos questiondrios, passei entdo a
andlise dos mesmos. Esta foi reveladora e corroborou com a visao inicial de que realmente
havia muitos alunos indigenas na escola, confirmando também aquilo que alguns dos
professores ja haviam afirmado. Dos 611 alunos que responderam o questiondrio, 87 alunos,
ou seja, 14% desses se identificaram como indigenas pertencentes as etnias Macuxi e/ou
Wapixana, Slalunos ou 8% disseram nao ser indigenas, mas que seus pais sdo indigenas,
neste caso se viam como descendestes de indigenas; 239 ou 39% se afirmaram como negros
(afro-descendentes). Neste caso, entra também aqueles que se diziam morenos ou pardos.

Concluindo, 234 se afirmaram como brancos, representando 38% do alunado.

Figura 04: Alunos de 1? a 3 série classificados a partir da auto-atribuicio identitaria

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Ainda como estratégia da pesquisa, procurei identificar a naturalidade de cada aluno.

Esta ndo foi feita a partir de questiondrios, mas da verificagdo da ficha de matricula de cada

M Indi
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um, indicando uma maior diversidade. Além da questdo étnica, temos também a questdo
regional. Neste aspecto, verifiquei que os alunos sdo procedentes de diversos Estados da

Federacdo. Vejamos:

Tabela 04: Estado de origem dos alunos da escola, turno matutino da escola estadual Ruth Cardoso

ano de 2008.

N2 de Alunos | Estado de Origem.
609 | Roraima
38 | Maranhao
34 | Amazonas
45 | Para
03 | Rondénia
04 | Ceara
01 | Acre
01 | Espirito Santo
01 | Tocantins
01 | Brasilia
01 | Rio de Janeiro
01 | S3o Paulo
01 | Piaui
01 | Venezuela

01 | Republica Cooperativista da Guiana.

02 | Sem Registro
745 | Total.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

7z

Diante desse quadro, é importante salientar que entre os alunos que nasceram em
Roraima, h4 aqueles que se consideram indigenas e que somam 87, e mais os que se dizem
descendentes, somando 51 alunos. Contudo, é necessdrio informar que, mesmo constando no
registro de nascimento o local de nascimento a cidade de Boa Vista, muitos deles vém das
comunidades indigenas do Brasil e da Guiana, pois ndo t€ém qualquer problema com relagdo a
fronteira, devido ao fato de seus pais possuirem dupla nacionalidade™, uma brasileira e uma
guianense. De modo que, quando estes necessitam de alguma coisa, em qualquer um dos

paises, acionam sua identidade, seja ela indigena ou ndo, de brasileiro ou Guianense.

Essa questdo da dupla nacionalidade dos indigenas muitas vezes gera alguns conflitos,

pois muitas pessoas ndo querem aceitar que estes possuam dupla nacionalidade situagdo

% Para uma melhor compreensio sobre o tema, ver: PEREIRA, Mariana Cunha. A ponte imagindria: o trinsito
de etnias na fronteira Brasil- Guiana. Tese de Doutorado em antropologia. UnB. 2005.
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evidenciada por uma professora em conversa sobre a questdo. Ao falarmos sobre a
problematica indigena e os direitos que estes vém conquistando ao longo do tempo, ela me
perguntou como eu poderia explicar tal situagdo, pois, seu caseiro tem trés identidades; uma
identidade de indigena expedida pela FUNAI, uma identidade de Guianense, e uma identidade
de cidadao brasileiro. E acrescentou, porque ele pode ter uma identidade de cidaddo comum e

eu nao posso ter uma identidade indigena?

Quis mostrar essa situac@o para ilustrar a realidade social na qual vivemos no Estado
de Roraima, e que, casos como este, existem inimeros. Podemos sugerir que tal fato se da
devido as politicas de reconhecimento que o Estado brasileiro dd aos povos indigenas e, dessa
forma, os povos indigenas do pais vizinho, por ter relagdes de parentesco com os indios
brasileiros se utilizam dessas estratégias para poder usufruir desses direitos que no Brasil lhes

sao garantidos.

Apoés essa primeira fase da pesquisa e de posse dos dados sobre os alunos, decidi

concentrar a investigacdo em duas salas de aulas. Sendo uma 1* série e uma 3* série.

3.4.1 A turma da 1? série.

Essa turma se apresenta como expressdo da grande diversidade cultural existente na
escola. Formada por 25 alunos, a maioria meninos, sua composi¢do étnica, estd assim
representada: 09 alunos indigenas das etnias Macuxi e Wapixana, 05 alunos descendentes de
indigenas, das mesmas etnias jd citadas, 07 alunos negros e 04 alunos brancos. E importante

registrar que a propria professora € indigena da etnia Wapixana.

Durante o periodo em que estive na sala, algumas situacdes me chamaram a atencao.
Ja no primeiro dia de aula, fui informado que por motivo de mau comportamento um aluno
havia levado um recado escrito no caderno informando a sua mae que ela deveria comparecer
a escola para falar com a professora. Contudo, esta ndo apareceu na data marcada pela
professora. Com a auséncia da mée a professora quis saber do aluno o que tinha acontecido.
Este a informou que o motivo pelo qual sua mae ndo tinha vindo a escola, é porque ela estava
bébada desde quinta-feira. Esta ja fazia cinco dias naquele estado de embriagués, uma vez que

jé era segunda-feira.

Como a mae do aluno ndo compareceu a escola, este continuava do mesmo jeito, ndo
tinha o comportamento desejado pela professora, ndo fazia as atividades, e ficava, a aula

inteira andando e correndo na sala, a ele se juntavam outros alunos. Essa atitude muitos vezes
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fazia com que a professora os ameacgasse de deixd-los sem recreio. Por vdrias vezes esses
mesmos alunos fugiram da escola depois do intervalo. Ou seja, estes saiam para o recreio e de

14 ndo voltavam mais, somente no dia seguinte.

Uma situacdo que me chamou bastante atengao foi a que ocorreu dia 18 de abril, as
vésperas do dia do indio. A professora iniciou a aula falando das datas comemorativas do més
de abril, falou do dia livro e da importincia da obra de Monteiro Lobato, falou do dia do
indio, Tiradentes e “descobrimento” do Brasil. Ao passo que falava dessas datas a professora

aplicou duas atividades para os alunos, uma referente ao dia do livro, e outra ao dia do indio.

A atividade que estava relacionada ao dia do livro, pedia que os alunos pintassem
alguns personagens da obra de Monteiro Lobato, como por exemplo, o Visconde e o Saci. Jd a
atividade referente ao dia do indio, pedia que os alunos pintassem o desenho de indio, aquele
que estd presente no livro diddtico, de tanga, cocares e flecha. Apds a realizagdo desta
atividade, ela falou do dia do indio, e perguntou se na sala havia algum indio. A maioria dos

alunos respondeu nao.

Essa questdo é importante porque, dias atrds, nove alunos dos que ali estavam tinham
assumido que eram indigenas e outros cinco haviam se considerados como descendentes de
indigenas. O que estaria acontecendo para que agora esses mesmos alunos negassem a

identidade indigena?

Diante da resposta dos alunos em dizer que na sala ndo havia alunos indigenas, a
professora ficou assustada e passou a falar da importincia de os alunos assumirem sua
identidade indigena. E dizia “eu mesmo sou indigena Wapixana da regido da Serra da Lua”.
E dizia mais, hoje os indigenas ndo sao mais como eram antigamente e apontava os desenhos,
hoje os indigenas vivem em casas ‘“normais”. Ao falar da casa apontou uma casa em frete a
escola como exemplo e disse mais: ndo tém como negar ser indio, pois, “ser indio, estd no
sangue, na pele, no cabelo”. E concluiu dizendo “logo no inicio eu também era acanhada, e,

ficava nos cantos me escondendo, porém, hoje ndo sou mais”.

No momento em que a professora falava, chegaram dois alunos de outra sala. Ao
chegarem, a professora lhes perguntou o nome e eles nao responderam, ficando calados e de
cabeca baixa. Diante disso, a professora afirmou que os dois eram indigenas da etnia
Wapixana, pois, a atitude deles era de indigenas. Ela afirmava isso, segundo sua prépria

experiéncia. Pois, de acordo com ela aquela atitude € tipica de indigena.
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Nesta sala permaneci durante um meés, periodo que interagi com os alunos e verifiquei
in locus a dificuldade da professora em trabalhar com a diversidade cultural ali presente. Alj,
participei das atividades juntamente com a professora e, por diversas vezes, esta me pedia

para tomar conta dos alunos, enquanto ela fazia outras atividades.

Sempre que solicitado levava as criancas para o refeitério na hora do lanche, pois, ja
tinha uma relacdo bem préxima com as mesmas. Estas ja sentiam falta de minha presenca em
sala de aula. Como eu ja tinha uma maior proximidade com elas e sempre estava auxiliando a
professora nas atividades, estas ja ndo tinham qualquer receio a minha presenca. Em um belo
dia, quando cheguei a escola, os alunos ainda estavam na fila para cantar o hino nacional.
Apds esse momento os professores foram levando seus alunos para a sala de aula. Porém, a
professora que eu estava acompanhando ndo apareceu, de forma que a supervisora sugeriu

que eu os levasse para a sala de aula, e com eles ficasse até a professora chegar.

Uma situacdo que considero relevante nesse processo, foi a questdo da
homogeneizacdo cultural, pois todos os dias, antes de iniciar a aula, a professora fazia uma
oragao com os alunos pedindo sabedoria e entendimento, ¢ no final da aula, agradecia por
mais um dia de trabalho pela oportunidade de ter estado ali com os alunos. Esta ndo levava

em conta os diferentes credo ou religides que poderiam estar presente ali.

3.4.2 A turma da 3? série.

Esta turma também apresenta caracteristicas muito préximas da primeira, s6 que os
alunos desta turma ja vém com um histdrico de repeténcia. Apesar de estarem na 3% série,
a maioria ndo sabe ler nem escrever. A idade dos mesmos varia entre 12 e 16 anos. Em
sua composicdo étnica, temos 08 alunos indigenas, Macuxi e Wapixana, 05 descendentes

de indigenas, 02 alunos negros, e 09 alunos brancos.

Nesta turma ndo tive a mesma aproximag¢do com os alunos como tive na primeira
sala, pois como ali havia duas professoras e cada uma agia de forma diferente em relagao
aos alunos, ficava mais dificil eu me aproximar e interagir com os mesmo. Nesta sala, a
disciplina era rigida e havia uma dualidade entre as professoras. Assim, posso afirmar que
as duas professoras apresentavam posturas distintas em sala de aula. Débora apresentava
uma postura mais proxima e afetuosa com os alunos, enquanto que Mdagila mantinha uma

postura mais autoritaria.
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Ali os alunos ndo interagiam uns com 0s outros, pois se um dos alunos fosse tirar
uma ddvida com um dos colegas, logo se ouvia, “a professora aqui ainda sou eu”. Dessa
forma, os alunos ficavam calados a maior parte da aula, e s6 falavam quando eram
solicitados. Naquela sala, as relacdes entre professores e alunos eram bem diferentes do

que eu estava acostumado a ver nas outras salas.

Durante o periodo de observagdo nesta sala, presenciei algumas cenas que vistas de
uma perspectiva analitica critica, € muito preocupante por se tratar de um ambiente
educacional. Tais cenas, ndo serdo aqui relatadas por questdes de ética profissional, no
entanto, quero afirmar que sdo atitudes de preconceito e discriminacdo tanto de ponto de

vista étnico/racial como do ponto de vista social.

Esta constatagdo € preocupante, pois, sendo a escola um espago de formagdo, nao
poderia jamais aceitar que um profissional da educacdo utilizasse adjetivos que, de certa
forma, viessem denegrir a imagem do aluno, como foi constatado naquela sala. Assim,
percebi que a problematica da discriminacdo e do preconceito parece estar ligada a duas
questdes: uma estd relacionada diretamente ao nosso processo de formagdo enquanto
educador, pois ndao somos preparados para lidar com as diferencas, e a outra estd
relacionado a prépria formacdo do pensamento social brasileiro, que sempre procurou
invisibilizar o “outro”; mesmo afirmando, no seu discurso, ndo ter preconceito, a sociedade

J4 assume uma postura preconceituosa.

A observagdo nesta sala foi interrompida por dois motivos, precisei viajar por 15
dias e, quando voltei, havia sido deflagrada uma greve. Na volta a escola, no dia 20 de
junho, fui informado que a turma tinha sido separada, ndo sendo possivel mais continuar

com a observacgdo da turma como eu havia previsto.

3.5- Os professores

Tendo constatado essa grande diversidade étnica e cultural entre os alunos, resolvi
também averiguar como os professores se percebiam do ponto de vista étnico-racial e como
estes vém trabalhando com essa diversidade presente na escola. Dessa forma elaborei um
questiondrio, com perguntas abertas e fechadas para melhor apreender essa dindmica da sala

de aula.

O questiondrio foi elaborado de forma que em um primeiro momento possibilitasse ao

professor sua identificacao pessoal, como Estado de origem, bairro em que mora, série em que
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atua, quanto tempo na escola, drea de formacdo e qual sua origem étnico/racial. E, no segundo
momento, procurava identificar a partir dos professores se havia uma presenca de alunos
indigenas, ou de outro grupo étnico em sala de aula, e como este vem trabalhando com essa
diversidade. Este ainda possibilitava ao professor apontar as principais dificuldades que
vinham enfrentando no trato com as diferengas, como se processavam as relacdes entre alunos
na sala de aula e se haviam manifestacdes preconceituosas em relacdo ao grupo étnico/racial

dos alunos.

Dos professores que responderam ao questiondrio, 25 de um total de 35 do turno
matutino, temos as seguintes respostas: organizadas de acordo com os quadros abaixo. Os
quadros 05 e 06 representam nivel e drea de formagdo académica dos professores, o quadro
07 representa a origem étnico racial dos mesmo e o quadro 08 demonstra o Estado de origem

de cada professor da instituicao.

Tabela 05: Nivel de formacao académica dos professores do turno matutino da
Escola Estadual Ruth Cardoso no ano de 2008.

N2 de
Professores Nivel de formacgdo académica.

05 | Magistério.

11 | Nivel superior completo

06 | Nivel superior incompleto

03 | Pds-graduacdo latu sensu
25 |Total

Fonte: Dados da Pesquisa de campo
Tabela 06: Area de formacao dos professores turno matutino da Escola Estadual Ruth

Cardoso no ano de 2008.

N de professores. |Area de formagdo dos professores do turno matutino.

14 | Pedagogia

01 | Administracao

01 | Geografia
01 | Histéria
02 | Letras
01 | Gestao Publica
05 | Magistério
25 | Total.
Fonte: Dados da pesquisa de Campo.
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Tabela 07: origem étnica racial dos professores do turno matutino da Escola Estadual

Ruth Cardoso ano de 2008.

N¢ de professores. | Grupo Etnico/racial

01| Indigenas

05 | Descendentes de indigenas

08 | Afro-descendentes

01 | Negros

08 | Brancos

01 | Misturados
01| N3o respondeu
25| Total.

Fonte: Dados da pesquisa de Campo.

Outra questdo que nao podemos deixar de mencionar ao falar dos professores € no que
diz respeito a naturalidade de cada um. Com relacio a essa questdo, tivemos dados
surpreendentes a dos professores daquele turno € migrante dos mais variados Estados da

Federacdo. Vejamos:

Tabela 08: Estado de origem dos professores do turno matutino da escola

Estadual Ruth Cardoso, ano de 2008.

Ne de
Professores Estado de Origem.

07 | Roraima
07 | Maranhdo
02 | Amazonas
03 | Para

02 | Parand

01 | Santa Catarina
01 | Goiania

01 | Pernambuco
01 | Piaui

25 |Total

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

A partir dos dados acima, percebemos que a diversidade cultural que se apresenta na
escola nao estd formada apenas por alunos, mas por professores e funciondrios. Dessa forma,
a escola parece ser um espago privilegiado no processo de interacdo das diferencas e das
particularidades de cada individuo, uma vez que, temos ali pessoas das diversas regides do
pais, com diferentes referéncias culturais e que estdo interagindo no mesmo espaco. Resta-nos
saber como essas diferencas estdo sendo mantidas, atualizadas e/ou silenciadas neste ambiente

educacional.
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Diante desse panorama, pude perceber que a escola em apreco se apresenta como um
grande espaco “multicultural”. E, portanto, neste espaco que procuro analisar e compreender
como as relacdes interpessoais e interculturais se processam, no intuito de perceber como as
acOes desenvolvidas por esta instituicdo vém trabalhando a valorizacdo dessa diversidade.
Para esta andlise tomamos como base a pratica pedagdgica no processo de ensino-

aprendizagem.
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Capitulo 4

A prdtica pedagdgica frente a diversidade cultural e

sua interface com o projeto pedagdgico

4.1 — Conceituando a pratica, o projeto pedagogico e a identidade

No capitulo anterior, mostrei a composi¢ao étnico-cultural da escola e alguns embates
que vém sendo travados no seu interior em relacdo a essa diversidade. Vimos que a escola é
um espaco onde as diferencas étnicas, raciais, regionais e lingiiisticas estdo presentes. Assim,
neste capitulo, procuro analisar a partir da préitica pedagégica como essas diferencas estdao

sendo trabalhadas, se mantidas, resignificadas, silenciadas ou negadas.

Ao nos referirmos a pratica pedagdgica como elemento de andlise das relacdes entre
alunos e professores no processo de ensino-aprendizagem, no que diz respeito ao trato da
diversidade, tomou-se esta como uma extensdo da prética social. Esta, por sua vez, deve estar
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos que estdo inseridos no contexto social.
Dessa forma, a pratica pedagdgica assim como a prética social, implica em uma relagdo entre
teoria e pratica, cabendo ao educador buscar as condi¢cdes necessdrias a sua realizagdo

(VEIGA: 1989).

Para entender a relagc@o entre teoria e pratica, utilizo a idéia de praxis entendida como
“uma agdo direta em contraste com a teoria” (JOHNSON, 1997, p.180). Ou seja, € uma
relacdo direta com o que fazemos; uma a¢do conscientemente dirigida a um objetivo. Dessa
forma, o educador, por estar envolvido com diferentes trabalhos e formas de vida social,
desenvolve em sua praxis, agdes interpretativas das percepgdes, das emocdes, educa seus
proprios sentidos e estabelece valores dando respostas a determinadas realidades. Assim, a
educagdo ou ato de educar é um dos elementos constitutivos da praxis e como tal deve ser
apreendida. Em outras palavras, a pratica pedagdgica, - a acdo cotidiana do professor no

espaco educacional - passa a ser vista como elemento constitutivo da praxis social.

Ao tratar pritica pedagdgica como prética social, devemos considerar que esta deve

ser norteada por um projeto maior, projeto esse que vai direcionar toda a a¢do educativa. Na
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escola, esse direcionamento € feito através do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), que pode ser
compreendido como um documento pragmadtico que redne as principais idéias, fundamentos,
orientagdes curriculares e organizacionais de uma instituicdo educativa. O PPP deve estar
também em consonancia com os dispositivos constitucionais, neste caso, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, Lei 9.394/96 e esta, concomitantemente, com a Constituicio Federal.
Dessa forma, o Projeto Politico Pedagdgico orientard toda a pratica pedagdgica,

proporcionando assim a concretizagio entre teoria e pratica.

Considerando que o PPP da escola é um instrumento que norteia a a¢do educativa de
uma escola, é necessario que, ao analisar esta, [a acdo educativa], o projeto pedagdgico seja
levado em conta. Isto ndo quer dizer que o objeto de nossa andlise seja o projeto, contudo, nao
podemos ignora-lo, uma vez que, toda a pratica educacional estd baseada neste. Por outro
lado, € preciso compreender que a escola ndo trabalha isolada, mas se baseia em diretrizes que
fundamentam a politica pedagdgica para que, a partir dai se possam construir significados

(VIEIRA, 2003).

O Projeto Politico Pedagdgico da escola em apreco afirma em sua justificativa que
“assim como um pais precisa de uma Constituicdo a escola precisa de um projeto
pedagdgico”, pois este, além de definir a identidade da escola, serve como instrumento de
orientacdo da pratica pedagdgica. Assim, a pratica pedagdgica deve ter por base fundamentos
ético-politicos, epistemoldgicos, didaticos e pedagdgicos, e que estes fundamentos devem ser
assumidos por todos os seguimentos da comunidade escolar, tendo como finalidade a
constru¢do de uma sociedade justa através de acdes pedagdgicas transformadoras (Cf.: Projeto

Politico Pedagégico da Escola ano de 2008).

Ponderando que o Projeto Pedagégico € a base da identidade da escola, é necessario
fazermos uma discussdo sobre o termo identidade para evidenciarmos de que tipo de
identidade estd se falando. De acordo com Cabral a identidade pessoal “é um conjunto de
objetivacdes tais como nome, estdria, relacOes interpessoais, forma de falar, de vestir”
(CABRAL, 2003, p.05). Ou seja, € um conjunto de caracteristicas proprias de um individuo.
Estas caracteristicas, segundo o autor, “determinam o relacionamento de uma pessoa com
outras, na apropriag¢ao social do mundo”. Nesse sentido, a identidade € construida através de

um processo de identificacdo e diferenciacio a partir das relagdes sociais.

Corroborando com a idéia acima, Abramowicz e Oliveira (2006, p.54) afirmam que é
preciso compreender que a identidade ndo € s6 algo que me identifica ou que se aproxima do

que seja, “eu mesmo”’, mas € uma constru¢do, uma producgdo de “mim mesmo”. Dessa forma,
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aquilo que sou € construido, portanto, “a identidade ndo € uma clausura de esséncia e de

homogeneidade, mas um processo intenso de for¢as que se diferem”.

Seguindo essa mesma perspectiva, autores como Silva (2003), Cardoso de Oliveira
(1976b) e Cabral (2003) afirmam que a identidade € um conceito que abrange duas
dimensdes: uma pessoal e uma social. Assim, a identidade do individuo € construida por meio
das relagdes estabelecidas, sejam estas com a familia, ou com escola etc., o que vai tornando-
o consciente de sua singularidade. Seguindo essa perspectiva, Cardoso de Oliveira informa
que € importante perceber que estas identidades estao interconectadas e que devemos percebé-
las como fendmeno bidimensional. Pois, a identidade social ¢ fundamental porque reflete uma
identidade em processo, sendo assumida por diferentes individuos e grupos em diferentes

situacdes e processos.

Ainda de acordo com Cardoso de Oliveira (1976b, p.33), toda reflexdo sobre
identidade social deve levar em conta a abordagem axiomdtica da sociologia de que “o
homem ndo pensa isoladamente, mas através de categorias engendradas pela vida social”.
Categorias essas que sdo construidas “pecas por pecas cabendo ao individuo ser o obreiro
desta construgao”. Cabral (2003) ao definir identidade social, vai corrobora com Cardoso de
Oliveira, ao afirmar que a identidade social é o fato de nos reconhecermos, ou reconhecer a
outrem, pessoal ou coletivamente como existindo. Dessa forma, a identidade social parece

estar alicer¢ada no auto-reconhecimento e no reconhecimento pelos outros.

Se tomarmos como base os pressupostos de que a identidade € algo inacabado e em
constante mudanca através de um intenso processo de forcas que se diferem, como podemos
perceber a identidade de um grupo social constituido de uma grande diversidade cultural
como a escola que apresentamos acima? Quais seriam as caracteristicas que a identificaria
como singular, diferenciando-se das demais em sua agdo cotidiana € em seu processo
interativo? Estaria, pois, esta escola, se reconhecendo e reconhecendo os outros no seu

processo interativo?

Cardoso de Oliveira (1976b, pp.5-6) nos ajuda a responder este questionamento
quando afirma que a identidade social ‘“surge como atualizacdo de um processo de
identificacdo e envolve a no¢do de grupo e particularmente o grupo social”’. Assim, no
processo de constituicdo da identidade social, a identidade pessoal ndo é descartada, pois esta
€ o reflexo da identidade social. Dessa forma, é possivel compreender que a identidade social
e pessoal sdo partes nao podendo ser compreendidas em separado. Ainda segundo este autor,

a construcao de uma identidade se da de forma contrastiva, que “implica a afirmacdo do nés
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diante dos outros”. Deste modo, quando um individuo ou grupo de individuos se afirmam
como tais, o fazem para se diferenciar de algum individuo ou grupo. Assim sendo, a
identidade surge por oposicdo e ndao de forma isolada. Contudo, afirma o autor, que a
identidade “ndo se funda numa percepcao sinestésica de ser, mas numa auto-representacao de
si em situacdo”. Para ele, se tomamos “por referéncia o modelo existencial de pessoa,
dirfamos que o que transforma o individuo em pessoa € a situacdo, num sentido

fenomenoldgico e, portanto, como fato de consciéncia”.

Seguindo a perspectiva de Cardoso de Oliveira, que entende que a transformacdo da
pessoa depende da situagdo, creio ser pertinente uma discuss@o sobre a situacao dos alunos no
contexto educacional, ou melhor, como a escola estudada estd concebendo o ser humano
enquanto pessoa, se numa perspectiva iluminista, ou numa perspectiva de um sujeito pos-

moderno.

Segundo Geertz (1989, p.25), a vis@o Iluminista de homem “era a de que este se
constitui de uma s6 peca com a natureza e partilhava de uma uniformidade [...] e que “havia
uma natureza humana tio regularmente organizada, invariante e imutdvel”. Hall (2005, p. 10)
por seu turno, afirma que a visdo iluminista do homem estd baseada numa concepcio de
pessoa humana, como individuo totalmente centrado e unificado, dotado de capacidades e de
razdo, capacidades essas que emergem quando o sujeito nasce, € com ele se desenvolve,

permanecendo essencialmente o mesmo ao longo de sua existéncia.

Ja o sujeito pds-moderno, segundo Hall (2005, pp. 12-13), “é conceptualizado como
ndo tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente”. Para este, a identidade ‘“torna-se
uma celebragdo moével, formada e transformada em relagdo as formas pelas quais, somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”. Tomando a
identidade como sendo essa celebragao moével que se forma e transforma na interacdo dos
sistemas culturais, podemos entendé-la nos termos de Castells (2008, p.22) como ‘“‘um
processo de construcdo de significado tendo como base um atributo cultural, ou ainda, um
conjunto de atributos culturais, inter-relacionados, os quais prevalecem sobre outras fontes de
significado”. Portanto, toda e qualquer identidade € construida. Para Castells, a questdo mais
importante é saber como, a partir de que, por quem, € como isso acontece. Segundo ele, a
identidade € formada por um conjunto de “conteiddos simbdlicos”, para aqueles que com ela
se identificam ou dela se excluem. Desta maneira, a constru¢do da identidade parece ocorrer

em um contexto marcado por “relagdes de poder” (Castells, 2008, pp.23-24). E, portanto, com

base nestas concep¢des de homem e de identidade que vamos tentar compreender como a
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escola vem atuando sobre a temadtica da diversidade étnico/racial e cultural presente em seu

interior.

Para melhor compreender a visdo da escola acerca do homem, creio ser pertinente
analisar seu ponto vista tedrico e pratico, ou seja, primeiro devemos analisar o que estd posto
em seu projeto pedagdgico e em seguida compararmos com a prética cotidiana e em seu

processo interativo.

4.2- A escola, o projeto e a pratica pedagogica

De acordo com o Projeto Politico Pedagégico, a escola se fundamentard
teoricamente a partir de trés principios bdésicos, a saber: fundamentos ético-politicos,
fundamentos epistemoldgicos, e fundamentos didatico-pedagdgicos. Ainda de acordo com
este, os fundamentos ético-politicos s@o principios norteadores da escola para a formacado
integral do aluno e, para isso, serdo baseados nos seguintes valores: respeito, solidariedade e
responsabilidade. Contudo, aqui vamos nos dedicar a questdao do respeito no sentido entender
o que esta sendo visto como respeito, qual o seu significado no contexto da escola. De acordo
com o projeto pedagdgico “o respeito deve ser miituo, a comecar pelos educadores, que tem
como dever, conscientizar o aluno a respeitar a si proprio e estender este direito ao proximo,

através de seus atos” (Projeto Politico Pedagégico, 2008).

No capitulo anterior, ao analisarmos a concepg¢do de respeito apontada pela escola em
seu projeto pedagdgico e a acdo educativa no cotidiano escolar, sugeri que esta vem
empregando uma vis@o humanistica e universalista tendo como base a politica da igual
dignidade. Dessa forma, gostaria de chamar atencdo para alguns aspectos que considero

importante, ao analisar o respeito a partir desta perspectiva.

De acordo com Taylor (s.d) e Cardoso de Oliveira (2006b), para compreender a
questao do respeito pelo individuo no campo dos debates sobre identidade social, € necessario
que compreendamos antes a questdo do reconhecimento. Pois, segundo esses autores a

questao do respeito esta ligada ao reconhecimento ou nao do individuo.

Taylor, (s.d,p.45), ao discutir a questdo do reconhecimento numa perspectiva do
multiculturalismo, informa que hd uma urgéncia em relacdo ao tema, isto devido a relac@o
entre “reconhecimento e identidade”. Para este autor, a identidade pode ser entendida como
sendo a maneira como a pessoa se define, e como suas caracteristicas fundamentais fazem

dela um ser humano. Dessa maneira, defende a tese de que a “identidade é formada em parte
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pela existéncia ou inexisténcia do reconhecimento”, e acrescenta que esta também pode ser

formada “pelo reconhecimento incorreto dos outros”.

Ainda em relacdo ao ndo reconhecimento ou reconhecimento incorreto, Taylor afirma
que este também pode definir uma identidade, seja ela pessoal ou de grupo. Essa forma de
reconhecimento, segundo este autor, faz com que as pessoas ou grupos adotem uma postura
negativa de si mesmo, reduzindo a pessoas “a uma maneira falsa de ser, condenando-os a
sofrer com uma debilitada auto-estima”. Neste sentido, o reconhecimento incorreto nao se
resume a uma falta de respeito para com o ser humano, este tem um efeito devastador,
podendo deixar marcas irrecuperaveis nas pessoas, como “sentimento de édio de si mesmo”.

Assim, o respeito, “ndo € apenas uma gentileza para com o outro, mas uma necessidade

humana vital” (TAYLOR, s.d, pp.45-46).

Cardoso de Oliveira (2006b) informa que no debate do reconhecimento das
identidades sociais ou étnicas, deve-se levar em conta uma diferenciacdo entre conhecimento
e reconhecimento. Para fazer essa distin¢do entre esses dois conceitos, Cardoso de Oliveira se

utiliza dos estudos de Honneth, que afirma que,

A diferenca entre ‘conhecer’ e ‘reconhecer’ torna-se mais clara. Se por
conhecimento de uma pessoa entendemos, exprimir sua identificacdo enquanto
individuo, por reconhecimento entendemos um ato expressivo pelo qual este
conhecimento estd confirmado pelo sentido positivo de uma afirmacio.
Contrariamente ao conhecimento, que ¢ um ato cognitivo ndo publico, o
reconhecimento depende de meios de comunicagdo que exprimem o fato de que
outra pessoa € considerada como detentora de um ‘valor’ social (HONNETH, 2004,
apud CARDOSO DE OLIVEIRA, 2006b, p.31).

Ao analisar essa diferenciacdo proposta por Honneth, é possivel compreender que o
ato de conhecer estd fundamentado na identidade individual, ou seja, nas caracteristicas que
identificam o individuo como ser humano. J4 o reconhecimento vai além, requer uma
afirmacdo desse individuo perante os outros. O certo é que o reconhecimento ganhou
importancia universal, seja no ambito individual ou social. No plano individual, segundo
Taylor, estamos conscientes de como a identidade pode ser formada no processo de inclusdao
ou exclusdo do outro, ja no plano social temos uma “politica permanente de reconhecimento

igualitdrio” (TAYLOR, s.d, p.56).

Ainda de acordo com Taylor, o desenvolvimento de uma no¢do moderna de identidade

deu origem a politica da diferenga, e esta, assim como a politica da igual dignidade, tém uma
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base universalista. Para este autor, o principio universalista dessas duas politicas contribui
para uma ‘confusio’ entre as duas. Assim, a politica da igual dignidade “visa uma igualdade
universal, um cabaz idéntico de direito a toda humanidade” e a “politica da diferenca, exige o
reconhecimento da identidade dnica deste ou daquele individuo ou grupo” (TAYLOR, s.d, p.

60)

z

Contudo, € importante ressaltar que ndo devemos confundir diferenca com
desigualdade, pois o reconhecimento das diferencas e/ou particularidades de uma pessoa ou
grupo de pessoas, ndo significa que estes pertencam a escalas valorativas distintas. Desta

maneira, o que se espera ¢ que

[...] o respeito pelo individuo seja compreendido como nao envolvendo sé respeito
pelo potencial humano universal em cada pessoa, mas também respeito pelo valor
intrinseco das diferentes formas culturais através das quais os individuos poriam em
prética sua humanidade e exprimem suas potencialidades tnicas (ROCKEFELLER,
s.d, p.105).

Dessa forma, o principio da igual dignidade deve estar operando conjuntamente com
o reconhecimento das diferencas. Creio, portanto, que essa deveria ser a maneira pela qual o

respeito deveria ser adotado e trabalhado na escola.

Para Gomes (2006), apreender essa diversidade, conviver e enfrentd-la parece ser um
receio da pedagogia e educagdo escolar, pois os profissionais da educacdo, segundo essa
autora, sdo formados para lidar com uniformidade e com a homogeneidade, escondendo-se
atrds de um discurso de igualdade, discurso este produzido pela sociedade e reproduzida na

escola.

Esta visdo uniformizante e homogeneizadora da escola, também tem sido discutida por
autoras como Gusmao (2003), Valente (2003) e Capelo (2003). Para elas, o debate em torno
da diversidade cultural no campo da educacdo € ainda incipiente e precisa ser visto numa

perspectiva da diferenca e ndo da igualdade.

Gusmao (2003, pp.94-95), ao discutir o tema da diversidade cultural na educacgio, fala
da necessidade de se resgatar a escola como um espaco de transformagdo. Para esta autora,
“nem a igualdade absoluta, nem a diferenca relativa sao suficientes para compreender o
problema da diversidade social e cultural”. E antes necessirio compreender como essa
diversidade € formada no contexto da educacdo, pois segundo ela, mais do que as diferencas e

a diversidade € preciso compreender a alteridade, “espaco permanente de enfretamento,
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tensdo e complementaridade”. Ainda segundo esta autora, “a heterogeneidade, no espago

educacional € institucionalmente negada, assim como a condi¢do sociocultural dos alunos”.

As afirmagdes acima nos ajudam na compreensao e andlise da prética pedagdgica dos
profissionais da escola em estudo. Estes, em sua acdo cotidiana da sala de aula, confirmam a
existéncia da diversidade cultural na instituicao escolar, contudo, estes afirmam ndo ter um

trabalho em vista de valorizar essa diversidade.

Esta situacdo parece deixar a escola e os professores diante de um impasse a ser
resolvido. Ora, se os préprios educadores reconhecem a diversidade ali existente, o que estaria
faltando para que esta seja trabalhada e valorizada? O que estaria faltando para que esta
diversidade venha torna-se visivel? Aqui me parece que o reconhecimento da diversidade
cultural na escola esbarra no principio da nao-discriminagdo, seguindo a politica da “igual
dignidade”, pois, nesta ag¢do politica, exige-se que todas as pessoas sejam tratadas de forma
que ignore as diferencas. Assim, os profissionais da educacdo encontram-se num dilema,

como trata-los como diferentes sem discrimina-los.

Esta situacdo de medo de discriminar foi evidenciada em varios momentos no discurso
dos professores. Segundo eles, ndo € possivel tratar os alunos de forma diferenciada sem
discrimind-los. Ainda segundo estes mesmo professores, além de ndo haver na escola uma
politica de valorizacdo ou reconhecimento da diversidade, os préprios profissionais ndo estao
capacitados para atender a essa demanda. Foi o que nos informou uma professora quando eu
perguntava que tipo de trabalho ela vinha desenvolvendo em sala, em vista de promover a

valorizagdo da diversidade:

Olha, inclusive o ano passado foi trabalhado isso demais sabia, porque aqui, na
realidade, é como se tivesse, como é que vou te explicar, € como se nessa escola
tivesse jogado todo tipo de pessoas diferente aqui, mais € indios. Entdo a gente tem
gente de todo jeito. Entdo como eu tenho trabalhado porque a escola em si ndo tem
um trabalho, entdo eu venho trabalhando dentro da realidade deles, eu j4 me deparei
com situacdes que ndo sei o que responder para 0s meninos, porque o menino ofende
o outro porque ¢ indio, “o indio”, sendo que o outro também € indio, € como se ndo
aceitasse que fosse. E preciso fazer um trabalho para essas criancas entender e
aceitar o que realmente eles sdo. E aqui na escola a gente realmente ndo tem um
trabalho votado pra isso ndo. (Lia professora de 3% série, entrevista concedida no dia
04/07/2008).

Ao analisar o depoimento acima, € possivel sugerir que a auséncia de uma acdo
educativa que contemple a diversidade, acaba por desencadear situagdes de preconceito e

discriminacdo entre os proprios alunos, levando-os ao ndo reconhecimento de sua identidade,
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ou reconhecimento estereotipado. Desta forma, o ato de denominar o outro de indio, passa a

ser uma ofensa, como foi demonstrado acima.

Deste modo, a auséncia® de uma acdo educativa e /ou politica de reconhecimento da
diversidade, leva a uma ac¢do homogeneizadora prépria do sistema educacional, onde os
profissionais da educacdo, munidos do discurso da igualdade, conduzem sua a¢do educativa
como principio da igual dignidade, e homogeneidade. Este discurso tornou-se mais evidente

quando da aplicac¢do dos questiondrios com os professores.

A andlise dos questiondrios mostrou que dos 25 professores, 19 reconhecem a
existéncia de alunos indigenas em sala de aula e 06 afirmam que nio ha alunos indigenas em
suas salas. Esse dado € interessante, pois contrasta com o questiondrio de auto-identificacao
que foi realizado entre os alunos; este ultimo apontou a presencga de alunos indigenas em todas
as salas de aula. Contudo, é importante salientar que mesmo que reconhecam a existéncia
dessa diversidade na sala de aula, parece ndo haver, por parte dos professores, uma

preocupacdo em valorizar essas diferencas, pois para eles todos devem ser iguais, vejamos.

[...] eu trabalho com esses alunos da mesma forma que trabalho com os demais,
pois, vejo que se trabalhar diferente estou reforcando a idéia da discriminagdo. Ja
que estd inserido nesta sala ele deve se adaptar e interagi de forma igual aos demais
colegas. Sabendo respeitar a si préprio e os demais. (Débora, professora de 3% e 4°
série.).

[...] trato todos com igualdade sem preconceito (Alicia, professora da 2* série).
[...] agindo de maneira natural e tratando todos por igual (Carla, professora de 2?
série)

[...] respeitando e valorizando as diferencgas étnicas deixando claro que todos sdo
iguais perante a Lei (Patricia, professora de 1% e 2* série).

[...] ndo tenho feito trabalho diferenciado (Maria Antonieta, professora de 2 série).
[...] trabalhando normalmente como trabalho com os demais (Teresa D’Avila,

professora de 2* série).

[...] a valorizag@o de todos € muito importante, pois ndo € por ser negro ou indigena
que vai deixar de ser uma pessoa muito inteligente, devemos amar a todos,
igualdade cultural (Vera Lucia, professora de 1? série).

[...] com a mesma igualdade (Sebastiana, professora de 1* série).

% Ao falar da auséncia de uma politica de respeito a diversidade, ndo estou negando as politicas e acdes
desenvolvidas no ambito nacional, refiro-me a auséncia dessas a¢des na instituicio escolar pesquisada.
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[...] eu ndo trabalho a diferenca, de vez em quando uso exemplos e comentdrios
somente (Perpétua, professora de 1* serie).

[...] igual respeitando as diferencas de cada um (Jucirema, professora de 1? série ).

As transcri¢cdes dos trechos acima demonstram que o discurso da igualdade como
principio universal é muito presente na escola, o que sugere que o reconhecimento da
diversidade cultural parece ser compreendido a parir de uma perspectiva essencialista, vista
apenas como retérica de um passado. Gomes (2006), nos chama atencdo para as significagdes
ideoldgicas que o discurso da igualdade pode acarretar. Ou melhor, de que tipo de igualdade
se estd falando? Igualdade de direitos, igualdade religiosa, igualdade como sin6énimo de
homogeneidade, quando falamos de igualdade serd que levamos em conta a diversidade? Em
sintese o que esta por trds do discurso de igualdade da escola? Neste discurso da igualdade,

como estao sendo percebidas a minorias étnicas no contexto educacional?

Sacristan (1995, p.82), ao refletir sobre a presengca das minorias sociais, étnicas e
culturais, no contexto da educacdo, enfatiza que a questdo do reconhecimento destas no
ambiente educacional perpassa por uma questdo bem mais abrangente que € a educacdo
multicultural. Por outro lado, afirma o autor que a busca por uma educacdo multicultural “é
uma manifestacdo particular de um problema bem mais amplo que é a capacidade da
educacgdo reconhecer a diversidade cultural”. Dessa forma, compreende-se que o principio de
uma educa¢ao multicultural, em que as minorias étnicas e culturais sejam valorizadas, estd no

reconhecimento da diversidade pela instituicdo escolar. Sacristan afirma que,

A cultura escolar ndo poderd em seus conteidos e préticas, levar em consideracio e
fazer com que os membros de uma minoria cultural se sintam acolhidos, se toda a
cultura da escola ndo tratar adequadamente o problema mais geral do curriculo
multicultural; e ndo poderd chegar a esse se ndo se discute a questio da diversidade
em geral (SACRISTAN, 1995, p. 82).

A questdo do curriculo multicultural tem sido tema de abordagem de varios autores
tais como Sacristan (1995); Gomes (2003); Silva (2003); Gusmao (2005) entre outros. Para
estes autores, o reconhecimento ou ndo reconhecimento da diversidade cultural parece estar
relacionado ao curriculo da escola, onde determinados conteddos sdo aceitos em detrimentos
de outros. Para Sacristan (1995, p. 97), os conteidos dos curriculos escolares, sempre
valorizam a cultura dominante em detrimentos das minorias e temas relacionados a maus

tratos, racismo, preconceito e xenofobia, sdo omitidos nos curriculos escolares.
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Gomes (2003), por sua vez, afirma que a constru¢do de um curriculo que respeite a
diversidade cultural passa necessariamente pelo combate as praticas racistas e preconceituosas
que estdo na sociedade e reproduzidas no interior da escola. Dessa forma, enquanto a
educagdo escolar continuar colocando a questdo da diversidade cultural como algo referente

sO as minorias continuaremos dando espago as praticas preconceituosas.

Este debate do curriculo multicultural ganha refor¢o no plano constitucional. E sabido
que desde o ano de 1996, os pressupostos constitucionais orientam que a proposta curricular
da escola deve conter uma base comum nacional e uma parte diversificada. Nesta ultima,
entrariam diversos temas, que foram chamados de “transversais” estando o tema da
diversidade cultural, incluido. Ainda de acordo com as recentes mudangas na Constitui¢do e
na legislacdo educacional, a escola deve oferecer, em sua proposta curricular, histéria da
Africa e das populacdes afro-brasileiras bem como histéria das populacdes indigenas

brasileiras levando conta as especificidades da regido.

Contudo, € importante lembrar que a lei por si s6 ndo € capaz de mudar as praticas
cotidianas dos individuos, é necessario, antes de tudo, que sejam desencadeados agdes para
que esta [a lei] venha ser implementada. Por outro lado, é preciso considerar também que,
mesmo que os profissionais da educacdo reconhecam as necessidades de trabalhar essa
diversidade, eles ndo estdo preparados para lidar com essa realidade, em que as diferencas
culturais sejam exaltadas, ou melhor, que sejam consideradas como elementos fundamentais

no cotidiano escolar. Vejamos.

[...] olha, eu vejo isso como mais um ponto importante para a aprendizagem do
aluno, ja que a histdria estuda muito superficialmente essa questdo e ai a gente sabe
que o0 povo negro tem muita importdncia, mas no meu plano atual por ser de séries
iniciais ainda ndo dei muita importincia a este fato, mais nos didlogos com os alunos
a gente sempre fala dessa importancia de cada um dos povos, eu vejo e digo pra eles
que independente da diferenca, cada um tem sua importancia e eu deixo muito claro
pra eles a questdio do respeito, que a gente tem que ter ndo s para com o diferente,
mais para com o outro, todos, professores, colegas, ter mais respeito, porque no meu
ponto de vista em primeiro lugar, o respeito. Mas essa questdo da lei, no meu
planejamento ndo estd explicita esta exigéncia da lei, mas eu vejo também
importante ndo s6 incluir a histéria, mas também o que a gente ja esta vendo ai que a
sociologia filosofia, que € pra levar esses alunos a ter uma criatividade, porque gente
conversa com esses alunos e ndo tem capacidade de discursar assuntos do dia a dia,
ndo tem. [...] eu particularmente ndo estou preparada, lhe digo, porque eu tenho
muita dificuldade, com histéria, eu tenho muita dificuldade e eu nunca pegaria pra
lecionar porque eu ndo tenho, eu nio sou habilitada e nem tenho vocagdo, porque a
histéria é muito rica € muito longa, existem vérios fatos histdricos, e eu creio que pra
encontrar profissionais habilitados pra essa drea vai ser dificil (Débora, professora
de 3% e 4% série aceleracdo).
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Seguindo essa perspectiva de andlise, € importante salientar que, de acordo com o
Projeto Politico Pedagégico da escola em debate, esta instituicdo cumpre com as exigéncias
constitucionais, de conter em sua proposta curricular uma base comum nacional e uma parte
diversificada. Nesta ultima, seriam incluidos os temas transversais e outros que fossem de
interesse da escola como pressupdem os PCN’s. Contudo, ao analisarmos o dia-a-dia da sala
de aula, bem como o planejamento dos professores, percebemos que se trata apenas de um
preceito normativo que a escola segue, pois, na pratica ainda ha muito o que fazer. Ao
constatar que, no plano legal, a escola e o seu curriculo contemplam o debate sobre a
diversidade cultural, quis entender porque isto ndo era evidenciado na pratica. Dessa forma,

conversei com a Coordenadora pedagdgica sobre o assunto.

Ao ser indagada sobre a auséncia da parte diversificada na proposta curricular da
escola, esta me informou que mesmo constando no Projeto Politico Pedagdgico, a escola nao
trabalha com essa parte. Segundo ela, a maioria dos professores nao quer trabalhar, por achar
muito complicado e dificil, pois ndo h4d material na escola, e pesquisar esse material requer

trabalho, por outro lado, o préprio professor ndo quer mudar.

[...] como voc€ vé o nosso curriculo nao contém essa parte diversificada, nds nao
trabalhamos com a parte diversificada. Essa parte seria trabalhada a questdo da
diversidade cultural, o que € a sociedade. [...] Onde a escola esta envolvida, o que
tem de melhor pra oferecer, trabalhar outras questdes que estdo na midia e que é
conveniente trabalhar em sala de aula, que € importante trabalhar em sala de aula
com o aluno [...] isso para naquela situagdo do professor que ndo quer mudar, ha
porque pra isso vou ter que pesquisar ¢ ndo tenho computador e ndo tem
material pra trabalhar com isso, € o que eles sempre falam. (Angelita,
Coordenadora Pedagégica, entrevista concedida em 06/06/2008).

O depoimento acima demonstra a complexidade de se trabalhar a diversidade cultural
no ambiente escolar. Mesmo reconhecendo a existéncia dessa diversidade e que a escola é um
espaco de interacdo, do ponto de vista institucional esta diversidade € silenciada. Nesse
sentido, questiono: quais seriam os motivos para esse silenciamento? Para Santomé (1995,
p.161), o silenciamento das minorias étnicas nos curriculos da maioria das instituicdes
escolares se dd em funcdo da presenca arrasadora das culturas que chamamos de
hegemoOnicas; para este autor, “as culturas e vozes dos grupos sociais, minoritarios e

marginalizados que ndo dispdem de estruturas importantes de poder costumam ser silenciadas

quando nao estereotipadas e deformadas para anular suas possibilidades de rea¢do”
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Ao enfatizar a auséncia de contetidos especificos que trate das populagdes indigenas
daquele Estado, quis saber como estava sendo trabalhada a diversidade cultural presente na
escola ja que ndao ha uma proposta curricular que contemple esta abordagem, em resposta a

Coordenadora pedagdgica afirmou que a escola nao trabalha essa questdo. Vejamos.

Ah, nés temos alunos de tudo quanto é lugar, nés temos alunos da maioria dos
estados do Brasil nés temos aqui, temos muitos indios, temos indios que nio
querem ser indios, temos negros que ndo querem ser negros. Temos brancos. E
isso a gente deixa de lado, porque nds ndo trabalhamos essa questdo da diversidade

cultural a gente ndo trabalha o respeito a diferenga. (Angelita, Coordenadora
Pedagdgica, entrevista concedida em 06/06/2008).

As declaracOes acima sdo reveladores e merecem ser refletidas no intuito de
compreender o porqué desses alunos estarem negando sua identidade. Quais seriam as razdes
para isto? Para a coordenadora pedagogica, tal situagdo e ainda atitudes de preconceito e/ou
discriminacdo que aconteciam na escola, podem estar relacionada a auséncia de uma proposta
que contemple essa diversidade. Segundo ela, sem uma proposta curricular que contemple a
diversidade fica muito mais dificil trabalhar com essas questdes, uma vez que ha uma grande
demanda de problemas envolvendo relacdes preconceituosas em relagdo as diferentes

identidades sociais. Vejamos o depoimento da mesma.

[...] a escola ndo tem uma proposta que contemple essa diversidade, e agora mesmo
tivemos um problema com uma aluna da terceira série, entdo pedi pra professora
trabalhar com essa diferenca, sugeri que ela poderia ver comigo algum material e
ela ndo procurou, [...] disse que ndo estava preparada pra isto, e que era s pra
alguém ir 14 na sala e conversar com os alunos. Ora se o professor que é formador
de opinido ndo quer, fica dificil mudar o nosso aluno, mudar a mente dele. Porque
tem a discriminagdo, a gente sente que os alunos sao discriminados comeg¢ando pelo
professor, ai vai para o zelador da escola, vai para os coleguinhas dele, e quando a
gente vai conversar com professor ele sempre tem o mesmo discurso (Angelita,
Coordenadora Pedagdgica, entrevista concedida em 06/06/2008).

O fato ao qual a coordenadora se reportava estava relacionado a uma aluna negra. Esta
vinha tendo problemas na familia, pois seus pais a deixavam em casa, durante toda a semana
tendo que se responsabilizar pelos irmaos menores (mais novos). O problema torna-se mais
agravante quando considerado a dependéncia alcodlicas dos pais. Dessa forma, a aluna, ao vir
a escola, permanecia preocupada com o que poderia acontecer aos irmdos que ficavam em

casa, e por isso estava sempre chorando em sala de aula, e isto era motivo de chacota para
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seus colegas, que segundo o relato da professora, chamavam-na de “negrinha”, “olha a

negrinha estd chorando” coisas desse tipo.

Ao ouvir seu relato perguntei que atitude ela havia tomando diante de tal situacdo, ao

que ela respondeu:

N

Eu ja conversei com ela, e depois fui a sala conversei com os alunos pra que eles
respeitassem pra que eles aprendessem a respeitar os outros, af pedi que a professora
trabalhasse com eles, mas ela ndo trabalhou, tem ai uma data bem importante pra
trabalhar isso [13 de maio] eu até pensei que os professores tivessem trabalhando essa
questdo porque em todos as salas tem alunos negros. E muitas vezes o professor
deixa de trabalhar, porque a discrimina¢do € um prato cheio pra ele estd trabalhando,
porém isso ndo ocorre (Angelita, Coordenadora Pedagdgica, entrevista concedida em
06/06/2008 ).

Diante das situacdes de preconceitos e discriminacdo em relacdo aos alunos negros
exposto pela Coordenadora, quis saber se havia muitos casos de preconceitos e discriminagdo
envolvendo alunos indigenas. Assim como uma visdo estereotipada do que vem a ser negro
vem gerando a ndo aceitacdo de sua identidade, poderia também assumir a mesma conotacdo
em relacdo aos indios, ocasionando assim a ndo aceitacdo de sua identidade, como ji foi

relatado anteriormente.

De acordo com a coordenadora, ndo hd preconceitos contra os indigenas, pelo menos
ela nunca presenciou. Essa situacdo € interessante porque contrasta com a realidade
vivenciada pelo pesquisador e pela maioria dos professores da instituicdo. A andlise dos
questiondrios aplicados com os professores, além de denunciar a pratica preconceituosa na
escola, aponta que o naquela institui¢do educacional o preconceito € sempre uma pratica do
outro. Dos 25 que responderam ao questiondrio, 14 afirmaram nao haver preconceito na sala
de aula, porém no pétio da escola isto era muito visivel, 05 dizem nunca ter vivenciado ou
presenciado situagdes desse tipo e 06 confirmam que hd preconceito ndo sé na sala de aula,

mas na escola como um todo.

Gostaria de chamar atencdo para este fato. Mesmo a maioria dos professores
reconhecendo as situagdes de preconceitos na escola, estes nunca se admitem
preconceituosos. Isto nos lembra o fato relatado no terceiro capitulo deste trabalho, onde a
professora em seu discurso afirma que os indigenas sdo “sujos, ladrdes e alcodlatras”. No
entanto, quando interpelada, diz que nao tem preconceito e que trata todos como igual. Tal

situacdo demonstra que as atitudes preconceituosas sdao sempre dos outros € nao nossas.
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Entretanto, dos 25 professores que responderam ao questiondrio, quando perguntados se ja

haviam tido atitudes preconceituosas em relacdo aos alunos somente duas afirmaram que sim.

Ainda em relagao a situagdes de preconceito vivenciadas pelos alunos indigenas, quero
ressaltar que parece nao haver na instituicdo uma agdo educativa no intuito de dirimir essa
pratica. Muitas vezes, o professor diz que o préprio aluno é culpado por ser agredido, tanto
moral como fisicamente. Vejamos a fala de uma professora ao relatar uma situacdo de

preconceito vivenciada por ela na escola:

[...] foi assim, um dia eu estava ali préxima a sala da professora Francisca quando
uma aluna veio correndo desesperada, e ela é bem indiazinha mesmo, e tem um
olhar baixo, entdo eu perguntei por que vocés estdo correndo atrds da coleguinha?
Eram muitos alunos tinha aluno até de terceira série correndo atras dela, é por causa
do olhar dela professora, ela toma caxiri na casa dela e vem pra escola bébada. Ai
eu disse nao facam isso, ela ndo esta bébada, cada um tem um jeito, uma
caracteristica cada um tem um olhar, um nariz uma boca € as caracteristica de cada
um e esse € o olhar dela, mas ela ndo esta bébada. Ai ela me disse assim, “eles
ficam s6 falando que eu estou cheirando “noia”, ai eu tentei conversar com eles
tinha mais ou menos uns 15 alunos correndo atras dela, ai eu conversei, conversei,
o0 sino bateu e a gente continuou conversando, ai a professora veio e disse olhe faz
dias que eles estdo perseguindo essa menina € ndo tem nenhum um professor que
venha orientar, ai eu disse de hoje em diante eu tenho certeza que vocés ndo vdo
fazer mais isso. Ai eles disseram ndo mas que o olhar dele é engracado, ai disse
eu vou aproveitar pra falar com a professora dela pra ela poder trabalhar isso, a
aluna nem merendava direito. [...] e quando eu fui falar com ela, ela jogou a culpa
na prépria menina, “é eles fazem isso porque ela também € danada ela da
espaco”, eu disse professora agente tem que trabalhar porque também estd
faltando isso, trabalhar essa parte, porque a partir do momento que 0s meninos
falam com ela, ela ndo correm jé enfrenta e conversa com eles sobre isso eles vao
deixar, mas se ela vai correndo e se escondendo ai é que eles ficam mesmo é
indio é indio. A gente tem que tentar combater (Angélica, professora da 1* série).

A citagdo acima, mais uma vez, quer mostrar que a pratica preconceituosa € constante
no ambiente escolar, contudo esta parece ser silenciada, assim como € silenciada a prépria
presenca do indigena na instituicdo. Essa pratica do silenciar em relagdo aos alunos indigenas
da escola pode ser verificada em duas situagdes. A primeira situacdo estd presente em um
projeto de arte em desenvolvimento na escola. Este tem como tema: Fazendo, conhecendo e
contemplando a arte, 0 mesmo tem como objetivo, “garantir aos alunos condi¢des de perceber
a arte como producdo humana, resultante de um processo cultural, presente em todos os

ambientes sem distin¢cdes econdmicas, raciais, culturais, dentre outras”

Quero ressaltar que, mesmo enfatizando que ndao hd distincdes, as populagcdes

indigenas nao foram incluidas neste projeto. No cronograma de atividades apresentado para o
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més de abril, o tema a ser trabalhado na instituicdo seria: Brasil e brasilidades. Contudo

parece que as populacdes indigenas ndo fazem parte desse contexto.

O segundo ponto a ser analisado foi em relacdo ao dia 19 de abril, data em que é
comemorado oficialmente o dia do indio. Neste dia, mesmo tendo um projeto cujo tema do
més era Brasil e brasilidades, ndo houve qualquer manifestacdo que atentasse nesse sentido.
Essa situacdo merece destaque, devido ao contexto vivenciado no Estado em decorréncia das
acoes implementadas pelo Governo Federal para a retirada dos nao indigenas da Terra

Indigena Raposa Serra do Sol, em torno da regularizacao fundidria do Estado.

Quero aqui observar que, no més de abril deste ano [2008], o Estado de Roraima vivia
um dos seus maiores dilemas em relagdo a questio indigena. Desde o inicio do ano havia a
expectativa de que aconteceria a retirada dos ndo indios da Terra Indigena Raposa Serra do
Sol, e isto era motivo de debate por toda a sociedade roraimense. Esse debate era presenciado
nas midias televisas, em todos os meios de comunicacdo e nos transportes coletivos. Nos
tdxis, muitas vezes, as pessoas eram interpeladas sobre o assunto. Contundo, naquele contexto
educacional ndo se ouvia uma palavra em relacdo a essa situagdo. Esse fato nos chama

atencdo no sentido de entender quais seriam os motivos desse siléncio.

Desde modo, antes de prosseguir nossa andlise, convém registrar que o impasse em
torno da definicao das terras indigenas em Roraima, ja perdura desde os anos de 1970, quando
se iniciaram as primeiras lutas das populacdes indigenas em busca dos seus direitos em
relacdo a terras que tradicionalmente ocupam. O certo € que no inicio dos anos de 1990, a 4rea
de terra onde vivem as populagdes indigenas Macuxi, Wapixana, Taurepang, Sapara e
Ingariko, foi reconhecida oficialmente como terra de ocupacgdo tradicional destas populacdes
cabendo ao Estado brasileiro, demarcd-las e homologéd-los como terra de uso exclusivo dos
povos indigenas. Dessa forma, no ano de 1998, foi baixada a portaria do Ministério da Justiga,
demarcando uma drea de 1.7000,000 ha (um milhdo de setecentos mil hectares de terra) para
os povos indigenas, € no ano de 2005, o presidente Luis Indcio Lula da Silva assinou o

decreto de homologacdo da mesma.

Depois da a¢do de homologag¢ao, o Ministério da Justica se pronunciou estabelecendo
prazos para que os nao indios que ali habitassem fossem retirados e assentados em outros
locais do Estado, assim como os grandes proprietdrios de arroz da regido. Contudo, os prazos
haviam esgotado e o Ministério da Justica resolveu agir para a retirada dos ndo indios daquela
terra. Foi, portanto, a partir dai que se desencadearam intimeros fatos em relacdo a essas

populagdes.
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Com a chegada da Policia Federal para a realizacdo da operacdo de retirada dos
rizicultores da regido, instalou-se um clima de hostilidades entre a sociedade local e os povos
indigenas, estes ultimos eram visto como sindonimo de atraso ao tdo sonhado progresso do
Estado de Roraima. Esse discurso desenvolvimentista era apregoado por toda a sociedade,
principalmente pelos politicos locais, que estavam sempre na midia argumentando a favor de
uma ideologia nacional e que a atitude do Governo Federal estava sendo de entregar a

Amazonia a poténcias estrangeiras.

Com efeito, as acusagdes em relagdo as populacdes indigenas ndo ficaram apenas no
plano do discurso, mas se estenderam a acdes bastante violentas, chegando a confrontos
diretos de empregados das fazendas com os povos indigenas. Em um dos conflitos, dez
indigenas sairam feridos, pontes foram destruidas, houve ameaca de explosdo da alfandega

em Pacaraima, prisao do prefeito de Pacaraima e até uma “mulher bomba”.

O fato é que com todos esses acontecimentos se processando concomitantemente, na
escola isto era silenciado. Nao se ouvia qualquer mengdo a esses fatos quer fosse em sala de
aula, quer fosse nos momentos de descontragdo. Por outro lado, é importante ressaltar que
enquanto as populacdes indigenas eram vistas como sendo os vildes da histéria, o principal
rizicultor foi considerado, majoritariamente, lider da resisténcia. Desta forma, o opositor a
saida das terras indigenas, era aplaudido por todos como sendo um grande herdi nacionalista,

um defensor dos interesses do Estado.

Este fato foi evidenciado no dia 17 de maio deste ano [2008], quando da chegada
desse rizicultor no aeroporto internacional de Boa Vista. Este, ap6s passar nove dias preso na
carceragem da Policia Federal, em Brasilia, sob a acusacdo de posse de artefato explosivo e
formacdo de quadrilha, foi recebido na cidade com fogos de artificios e com honras de um
herdéi nacional. Depois de atender a imprensa no sagudo do aeroporto, circulou em carro
aberto pelas ruas da cidade, levando uma bandeira do Brasil em sinal de seu patriotismo. Foi
seguido por inimeros carros formando uma grande carreata que percorreu varios bairros da
cidade, culminando com um ato na Praga do Centro Civico onde havia banda de musicas lhes

esperando41 .

Esse resumo dos acontecimentos em Roraima, no que se refere a Terra Indigena

Raposa Serra do Sol, demonstra como as populacgdes indigenas daquele Estado sdo percebidas

I Ver mais informacdes sobre esse evento do dia 17 de maio no jornal folha de boa vista.
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pela sociedade local, o que pode contribuir para explicar o siléncio da escola em relagdo a

essas populagdes.

Retomando o debate da escola, perguntei a coordenadora pedagégica, o porqué dessa
omissdo em relacdo as manifestacdo do dia do indio. Fui informado que a situacdo foi
silenciada também em outras escolas, como ela mesma pdde constatar na outra escola que ela
trabalha. Afirmou que este debate estd todos os dias na televisdo, porém os professores e a
propria escola, como um todo, ndo estavam atentos para essa situacdo. Fiquei estarrecido com
esta constatacdo, uma vez que hd uma grande quantidade de alunos indigenas em sala de aula
e, inclusive, a prépria coordenadora se afirmava como descendente do povo Macuxi, nascida

na regido da Raposa.

Em seguida perguntei entdo como a escola estava se articulado com as novas
mudancas em relagdo a legislagdo educacional e as recentes reformulacdes da LDB, que
incluem a obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa, das populagdes afro-brasileiras e
das populacdes indigenas. Mais uma vez ouvi que “a escola ndo estd pensando nisso, vai
haver uma mudanca no Projeto Politico Pedagogico, mas, em relacdo a avaliacdo, porém

esse aspecto do curriculo ndo foi contemplado”.

Aqui € importante ressaltar que enquanto a coordenadora pedagdgica reconhecia a
diversidade, o outro coordenador negava a existéncia desta. Para ele, na escola ndo ha essa
diversidade como todos afirmam, pelo contririo, parece mais uma cultura homogénea, ndao ha

diferengas. Vejamos:

Aqui nés temos bem pouco, essa diversidade ndo vejo muito ndo, nds temos bem
pouco, porque a maioria ji pegou os elementos da cultura, somaram, eu acho que
estd uma coisa mais homogénea. Eu ndo vejo tanto essa questdo de diversidade
ndo. Porque na escola em termos de alunos, a criancas ja assimilaram elementos da

cultura de outros é o que eu penso (Segismundo, coordenador pedagdgico,
entrevista concedida em 06/06/2008).

Essa visdo de que a maioria dos alunos que sdo descendentes de indigenas que
assimilaram a cultura dos ndo-indigenas, deixando de ser, dessa forma, indigenas é também
partilhada por alguns professores. Segundo estes, os alunos ja estdo na escola e s6 seus pais €

que sdo indigenas, portanto, devem ser vistos como iguais.
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[...] eles ndo sdo pessoas que moravam em aldeias, e sim seus pais e avds
(Angélica, professora de 1* série).

[...] geralmente esses alunos ja perderam um pouco da cultura indigena, porém
procuro resgatar a importancia de ser humano para a sociedade independente de cor
ou raga (Maira, professora de 3? série).

Diante da argumentacdo do coordenador pedagégico de enfatizar a homogeneidade
cultural na educagdo, perguntei se ele acreditava que escola estava cumprindo com sua missao
de respeitar a individualidade e a cultura de cada aluno. Este respondeu que sim, pois os
alunos que ali estdo, mesmo que tenham culturas distintas ja assimilaram a cultura daquela
instituicao, tomando-a como sua propria cultura e justifica seu pensamento por acreditar que a

cultura é dinamica.

Ainda como provocacgdo, perguntei a0 mesmo, como ele estava percebendo as novas
mudancas na Lei da educagdo que inclui a obrigatoriedade do ensino de histéria das
populacdes indigenas como forma de reconhecimento da diversidade cultural brasileira. Ao
responder o coordenador enfatizou que esse resgate cultural é de responsabilidade da familia e

ndo da escola, e que nao € uma lei que vai resolver essa questao.

Eu acho que essas pessoas que tem essa cultura t€m que valorizar essas culturas,
porque se elas ndo cultivar suas tradi¢des e seus costumes nio serd uma lei que vai
resolver, vocé ver os 1indios; existem professores que viao ensinar a lingua pra
indios, entdo € isso, e eles que tem que resgatar, sdo eles que tem a cultura deles,

e nio deixar de lado suas tradicdes (Segismundo,coordenador pedagégico,
entrevista concedida em 06/06/2008).

Para esse professor, cumprir com os preceitos legais da educacdo parece ser uma
tentativa forcada de fazer com que as pessoas mudem sua cultura. Segundo ele, nao se pode
forcar as pessoas a essa mudanga. Contudo, o que vemos cada dia é o sistema de ensino
impondo novos valores, o que de certa forma, acaba por induzir o aluno a esquecer suas raizes
culturais. Quando ele coloca a responsabilidade de decidir sobre a familia e o préprio aluno,

cabendo a escola somente sistematizar.

Se tomarmos como base as declara¢des acima, vamos perceber porque a diversidade
cultural ndo € valorizada na escola. Mesmo com as politicas e acdes sendo desenvolvidas no
plano institucional, ndo garante sua efetiva aplicabilidade. Assim, a escola parece continuar

com uma politica homogeneizadora, sendo um instrumento de normatizacio (SANCRISTAN,
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1995). Por outro, percebemos também a necessidade de se pensar préticas pedagdgicas que

contemplem o pluralismo cultural, respeitado-o e colocado em pratica.

De acordo com Gomes e Silva (2002) para que a pluralidade cultural seja respeitada, é

necessario pensar novos métodos e uma nova consciéncia cultural nos educadores, pois,

Mais do que criar novos métodos e técnicas para se trabalhar com as diferencas é
preciso, antes, que os educadores e as educadoras reconhecam a diferenca enquanto
tal compreenda-na a luz da histdria e das relacdes sociais, culturais e politicas da
sociedade, respeitem-na e proponha estratégias e politicas de acdo afirmativa que se
coloque radicalmente contra toda e qualquer forma de discriminacao.

Silva (2003) corrobora com as autoras acima mencionadas no sentido de que ¢
necessario se pensar um curriculo que venha atender a demanda da diversidade cultural.
Contudo, ele afirma que, mesmo que o tema do multiculturalismo tenha se tornado um tema
central da teoria educacional, este ainda € visto de forma marginal, o que torna necessario
uma teoria que trabalhe a perspectiva da identidade e da diferenca. Pois, segundo ele, tratar o
multiculturalismo apenas na perspectiva da diversidade, é naturalizar, cristalizar, essencializar

a identidade e a diferenca.

Essa percep¢do de uma identidade essencialista € muito visivel na escola, no discurso
dos professores e em sua propria acdo. Quando estava nas salas de aula, pude perceber que em
quase todas as salas havia um alfabeto ilustrado, e a letra I era ilustrada com uma figura de um
indio. Porém, a visao que era passada ali era de um indio do periodo quinhentista, que se veste

a de tanga com enfeites de penas na cabeca e com uma flecha na mao.

Essa situacdo coloca os professores numa situagdo ambigua. Pois, a0 mesmo tempo
em que reconheciam a existéncia de alunos indigenas na sala de aula, mostrava uma visao
estereotipada do indio para as criancgas. Dessa forma, percebe-se que o fato de reconhecer a
existéncia do indigena na sala de aula nao € suficiente para que estes sejam compreendidos
em sua diferenca, pois a visdo de indio que continua imperando na escola é uma visao

equivocada do ser indigena.

A constatagdo dessa visdo estereotipada do indio foi por mim percebida quando estava
numa sala de aula, da terceira série, e a professora estava dando um conteido de Histéria do
Brasil, e falava sobre os primeiros habitantes. O texto que a professora passou para seus

alunos foi o seguinte:
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Os povos indigenas foram os primeiros habitantes do Brasil. Os indigenas moravam
em ocas amplas. O conjunto das ocas formava a taba ou aldeia. A tribo é a reunido
de varias aldeias. Cada tribo possui um chefe guerreiro que é chamado cacique,
morubixaba ou tuxaua, e um chefe religioso o pajé. Os indigenas ndo usavam
roupas e enfeitava um corpo com penas coloridas, dentes de animais e pintura. A
alimentacdo dos indigenas se constitui de caga, pesca e de vegetais. Algumas tribos
cultivavam o milho, a mandioca, o amendoim, a batata doce, e feijao. Suas armas
eram a flecha, a lanca, o arco e o tacape. Em suas festas, cantavam, dancavam,
tocavam instrumentos musicais como o tambor, e a flauta. Os povos indigenas
acreditavam em varias divindades como tupa. Fabricavam canoas objetos de
cerdmicas e etc. hoje quem é responsdvel pelos indios é a FUNAI(texto copiado,
em sala de aula)

Ressalto que durante toda a aula, esperei que a professora esclarecesse aos alunos, que
aquele texto, mostrava uma visdo do indio do ‘“descobrimento” e que hoje com as
transformagdes ocorridas ao longo dos anos essa visdo havia mudando e que hoje o indio ndo
€ mais visto dessa forma, embora se saiba que ainda ha indios que vivem isolados e fora do
contato com saciedade envolvente. Esperava também que comentasse acerca dos indios de
Roraima, uma vez que no Estado ha 12 grupos indigenas e que na sala de aulas ha alunos
indigenas. Contudo, mais uma vez essa questdo foi silenciada, permanecendo no imagindrio
dos alunos aquela visdo de que ser indio € ter as caracteristicas apontadas no texto que a

professora havia passado.

Gostaria de voltar nossa andlise da pratica pedagdgica, agora levando em conta os
pressupostos epistemoldgicos da escola, pois de acordo com seu projeto, a escola se baseia
numa concepg¢ao interacionista, por acreditar que o “conhecimento é construido através das
interacdes sociais, entre professor e aluno, alunos e alunos, alunos e meio”. Dessa forma o
conhecimento € visto como produto dessa interacdo. Sendo o aluno neste processo interativo

um sujeito ativo no processo de aprendizagem.

Neste sentido, o professor se apresenta como mediador e possibilitador da
aprendizagem. No que diz respeito aos fundamentos pedagdgicos da escola, estes (os
fundamentos) devem estar baseados em sua epistemologia, na qual a aquisicdo de
conhecimento se d4 pela interacdo do sujeito com o meio, na organiza¢do coletiva, no
trabalho pedagdgico em sala de aula e no relacionamento interpessoal. O curriculo deve ser
elaborado por todos os seguimentos da comunidade escolar, considerando estratégias que
propiciem ao educando seu pleno desenvolvimento. Assim, este define fun¢des especificas a

cada seguimento da escola.
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O ato de considerar o processo interativo na constru¢do do saber parece estar muito
proximo do reconhecimento das diferengas, pois cada individuo traz em sua vida experi€ncias
importantes que podem e devem ser tomadas como elementos importantes no processo de
aquisicdo e sistematizac@o do saber. Assim sendo, o respeito a realidade individual do aluno é

fundamental para que este possa desenvolver-se criticamente € na interacdo com 0s Outros.

Contudo, esse processo interativo parece estar apenas no nivel do inconsciente dos
individuos e na abstracdo da escrita do Projeto Pedagégico, pois o que se revela na prética é
um sistema autoritario, onde o aluno é um ser passivo, e que estd ali somente para receber
informacdes. A atitude de alguns professores € como se estes ndo tivessem qualquer
capacidade de expressar uma idéia, devem apenas ouvir e permanecer calados durante todo o

periodo em que estiver em sala de aula.

Ainda de acordo com o Projeto Politico da escola, esta tem como visdo de futuro, que
a educacdo é um instrumento que possibilita o desenvolvimento pleno do individuo e,
portanto, a escola tem em suas maos o poder de transformar e formar cidaddos. Sendo a
escola o principal agente de transformacdo, deve contribuir na formacdo de um novo
individuo, que busca desenvolver-se criticamente através de valores morais e culturais. Dessa
forma a escola tem por missdo: “Oferecer uma formagdo integral aos alunos, visando o pleno
desenvolvimento do ser humano, para formar cidaddos criticos, participantes e

transformadores do meio em que estdo inseridos”.

A escola ainda traz como objetivos:

Resgatar os valores humanos, para formar cidaddos éticos, participativos, capazes
de agir e transformar o meio em que vive; respeitar o conhecimento prévio do
aluno, para transformd-lo em conhecimento sistematizado, levando em conta a
individualidade e a cultura de cada um; e criar condi¢des para que todos os alunos
aprendam e desenvolvam gosto pelo estudo, para que possam se tornar sujeitos
ativos de sua prépria aprendizagem, capazes de argumentacdes solidas (PPP, 2008,
grifo meu).

Sao, portanto, essas as caracteristicas da escola, apresentada pelo projeto Pedagdgico.
Em resumo, temos uma escola que visa a formacao integral do aluno baseado no respeito e na
solidariedade. Que busca a partir da iteracdo com o outro construir significados no processo
de aprendizagem e que em sua proposta curricular garante o respeito a diversidade social e

cultural ai presente, ou seja, uma escola inclusiva.
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Contudo, na pratica do dia-a-dia, estes ideais parecem ser esquecidos, sendo
silenciados, revelando assim que a escola, por mais que tenha inovado, por mais que as leis
garantam que deve haver o respeito 4 diferenca, esta continua bastante limitada em relagdo as
minorias, reproduzindo e impondo o contetido j estabelecido. Elitista, ela favorece apenas os

grupos dominantes.
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Consideracoes Finais:

Chegando ao fim deste trabalho, gostaria de fazer algumas consideracdes sobre a
producdo do mesmo. Este, teve como objetivo analisar as relagdes interculturais entre os
alunos e professores de uma escola da rede publica estadual na cidade de Boa Vista capital do
Estado de Roraima, no intuito de compreender como a institui¢do escolar vem colaborando no
processo de reconhecimento da diversidade cultural ali presente, e como esta, vem atuando
para que haja uma afirmacgdo identitaria dos individuos culturalmente diferenciados. Nessa
perspectiva, me inseri no cotidiano da escola para, através da pesquisa participante obter

informagdes que subsidiassem minhas reflexdes sobre a temdtica da diversidade cultural.

Ao inseri-me neste universo a escola, deparei-me com uma grande diversidade cultural
que se apresentava sob as mais diversas formas, seja no aspecto do género, da religido, da
cultura, de Estado de origem e, sobretudo, nos aspectos étnico-raciais como foi aqui
demonstrado. Ao perceber essa diversidade, senti o desejo de compreender o processo que
desencadeou o “ajuntamento” de todo essa diversidade. Ali, hd professores e alunos
indigenas, negros e migrantes provenientes dos mais diversos Estados da Federacdo e ainda
ha alunos dos paises vizinhos. Para compreender esse processo, foi necessdrio recorrer a
histéria da formagdo do Estado de Roraima, bem como sua composi¢do étnica e cultural.
Assim, fiz um ‘sobrevoo’ panoramico pela historia da “coloniza¢do” de Roraima, para melhor
entender a forte presenca dos migrantes neste Estado. Da mesma forma, o fiz em relacdo a

capital Boa Vista e o bairro no qual esta situado o locus de investigacao.

Compreendi que o processo migratério para o atual Estado de Roraima teve inicio com
a “colonizacao”, ganhando mais énfase na segundo metade do século XIX, e se prolongando
até os dias atuais. Na segunda metade do século XX, esse processo ganhou for¢a a partir de
acoes que foram desenvolvidas pelos politicos locais, que incentivaram uma grande
quantidade de nordestinos a sairem de suas terras de origem e se aventurarem no extremo
norte do pais. Foi a partir dos anos de 1980, que houve um “inchaco” na cidade de Boa Vista,
causado por vdrios fatores: fechamento dos garimpos na drea Yanomami; a grande

concentracdo de indigenas na cidade de Boa Vista, e politica de incentivo a migragcdao

desenvolvida nos primeiros anos da instalacdo do Estado no inicio da década de 1990. Dessa
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forma, compreendi que aquele ‘ajuntamento’ foi, e, é resultado de um longo processo que
vem desde a ocupacdo das terras do Rio Branco, até os dias atuais. Tal situacdo nos possibilita
afirmar que o Estado de Roraima € constituido por uma populacdo de maioria migrante

formando, assim, um grande “mosaico” cultural.

Como a andlise seria feita a partir da pratica pedagdgica, ao me deparar com esta, senti
a necessidade de conhecer o processo histérico educacional de nosso pais para entender como
esta pratica foi desenvolvida ao longo dos anos. Pois, sem esta compreensdao, ndo seria
possivel entender o porqué de toda uma ag¢do governamental em prol do reconhecimento da
diversidade cultural existente em nosso pais. Ao fazer este resgate histdrico, constatei que o
sistema educacional brasileiro atuou durante esses quinhentos anos com uma prética
pedagdgica homogeneizadora, e que desde sua instalacdo em 1549, visava a “desarticulacdo e
aniquilamento cultural dos indigenas”, com o designio de leva-los a civilizagado (GRUPIONE,

2003).

Ainda nesta andlise, foi possivel constatar que durante o periodo colonial, em que a
educagdo estava sob o dominio dos jesuitas, havia um sistema diferenciado de educagdo, onde
negros e indios eram catequizados e os descendentes dos colonizadores eram instruidos
(VEIGA, 1989). Constatei também que, no periodo imperial e nos primeiros anos da
Republica brasileira, mais uma vez, negros e indios foram preteridos, pois, toda a acdo do
governo e da elite intelectual brasileira e se dirigia no intuito de formar uma nacao branca. E,
neste periodo a educacdo escolar foi fundamental para invisibilizar negros e indios na

sociedade nacional.

Em relacdo a educacdo escolar em Roraima, percebi que mesmo tendo chegada de
maneira tardia, ndo se diferenciou das outras regides do pais. Ali, o sistema educacional
surgiu para levar a “civilizacdo” aos povos indigenas daquela regido, visando sua “integracao”
a sociedade nacional, para tanto, o “sistema educacional” nao mediu esforcos e tentou a todo

custo desprove-los de sua cultura.

Verifiquei que foi somente a partir da Constituicdo Federal de 1988, quando ha o
reconhecimento do pais como Estado pluriétnico, que vai surgir uma obrigatoriedade de se
pensar politicas e acdes capazes de resgatar e valorizar a diversidade cultural presente em
nossa sociedade. Dessa forma, o sistema educacional que durante muito tempo foi um
elemento de homogeneizacio passa a atuar no processo de reconhecimento dessa diversidade.
Ou seja, o trato da diversidade na educacdo, ndo se deu pela experiéncia cotidiana, mas por

forca de diretrizes legais. Isso me leva afirmar que o problema ndo estd apenas no sistema
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escolar, mas na dificuldade que temos de perceber essa diversidade. O projeto
homogeneizador da sociedade brasileira, o discurso ufanista de unidade nacional e de
democracia racial, trouxe marcas que parecem intransponiveis, mesmo com O aparato

normativo afeito ao reconhecimento dessa diversidade.

A minha inser¢do no cotidiano educacional através da observagdo participante
possibilitou-me um contato com a pritica pedagdgica, bem como com o discurso dos
profissionais da educacdo em relac@o as politicas de reconhecimento da diversidade cultural
ali existente. Estes, por sua vez, afirmavam ndo ter preconceito, mas a observacdo do
cotidiano e as conversas informais constataram que o preconceito contra o diferente, ainda €
muito presente no contexto educacional. Isto pdde ser observado até quando a diferencga era

lingiifstica, considerando um critério bésico de diferenciagao.

Ao participar dos debates em torno do reconhecimento da diversidade cultural, e do
respeito a cultura dos alunos, percebi que os profissionais da educacdo ainda t€ém uma visao
humanistica baseada em ideal universalista, onde, a questdo do respeito, aparece numa
perspectiva da “igual dignidade” sendo este inerente a todos os individuos nao a partir de sua
individualidade, mas, sobretudo, a partir da ‘universalidade’, ou seja, do potencial humano
universal. Nesse sentido, a politica desenvolvida na escola, € uma politica da igualdade, que
desconsidera as diferencgas, sejam sociais ou culturais. Ali, ninguém negou a existéncia da
diversidade, todos os professores confirmavam a existéncia desta, contudo, quando
questionados como esta diversidade estava sendo trabalhada, todos afirmavam: nao
trabalhamos o respeito as diferencas, tratamos todos como iguais. Assim, mais uma vez o

discurso da igualdade invisibilizava as diferencas.

A observacdo da pratica pedagégica ainda permitiu-me compreender que hd um
distanciamento entre a teoria e a pritica, mesmo que teoricamente a escola afirme em seu
projeto pedagdgico que trabalha numa perspectiva interacionista, respeitando a
individualidade e a cultura de cada de aluno. O que se pdode perceber no dia-a-dia, através da
prética pedagdgica, € que a interagdo fica apenas no nivel do discurso, ndo ha interacdo, tdo

pouco a individualidade do aluno € respeitada. A institui¢do educacional pesquisada é

homogeneizadora em sua esséncia e em sua pratica.

Ainda em relagdo a diversidade cultural, sobretudo, no que diz respeito a questdo da
identidade indigena, o que pude perceber é que os professores ainda tém uma visdo romantica
do indio, e os descrevem a partir de um estereétipo, do indio do periodo quinhentista, ou seja,

ainda t€ém uma visdo essencializada do indio. Essa forma de percepcdo, dificulta o
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reconhecimento dos préprios alunos como indigenas. Outra questdo que constitui um entrave
ao auto-reconhecimento dos alunos indigenas € o preconceito existente na sociedade
dispensado a essa populacdo. Em Roraima, os indigenas sdao considerados um entrave ao
desenvolvimento do Estado. Dessa forma, reconhecer-se enquanto indigena € estar se
pronunciando contra o “desenvolvimento” do Estado: os alunos ndo aceitam essa
identificacdo. Outra situacdo em relacdo a identidade indigena € que esta € vista a partir do
que poderiamos chamar de “reconhecimento incorreto” (TAYLOR, s.d). Na cidade de Boa
Vista, a identidade indigena, dos Macuxi, Wapixana ou outra etnia, € genericamente
denominada de caboco, um termo pejorativo que tende a diminuir ou desprezar a identidade

indigena.

A observacao participante ainda possibilitou constatar que mesmo que esse debate em
torno do reconhecimento da diversidade cultural venha ganhando espago desde a Constitui¢do
Federal de 1988, no meio educacional, ainda é muito incipiente, pois, ndo basta somente
garantir esses direitos no nivel constitucional, € necessdrio que os mesmos sejam efetivados
na pratica. Contudo, para que seja efetivado na pratica € necessdrio antes de tudo, que os
profissionais da educacdo reconhecam as diferencas que fazem parte do seu dia-a-dia, no

espaco educacional.

Contudo, para que haja esse reconhecimento da diversidade cultural na perspectiva da
diferenca € necessdrio que os profissionais da educag¢do sejam capacitados para isto. Em
minha observagdo, pude constatar que mesmo que estes reconhecam que a escola € palco de
uma grande diversidade cultural, ndo conseguem desenvolver uma pritica de respeito e
afirmacgdo desta diversidade, pois esbarram na politica da ndo discriminagdo, optando pelo
discurso da igual dignidade, acreditando que ao tratd-los como diferentes estariam agindo de
forma preconceituosa. Assim, estes ficam num dilema, como tratd-los de forma diferente sem
discrimind-los? Creio ser esse 0 maior entrave ao processo de reconhecimento da diversidade

cultural no ambiente educacional

Ainda nesta anélise, pude constatar que do ponto de vista legal, a escola responde as
exigéncias do MEC em relagdo ao reconhecimento da diversidade cultural, pois de acordo
com o PPP, a escola, além de oferecer em seu curriculo a formacdo comum nacional, ainda
oferece a parte diversificada, o que contemplaria o estudo da diversidade cultural. Contudo, a
pritica revela a auséncia desta, € ndo somente a auséncia, mas a indiferenca da prépria

institui¢do escolar em relacdo a diversidade social e cultural ali presente. Assim, o discurso
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dos profissionais que fazem a institui¢do soa contraditério. O préprio projeto pedagdgico da

escola aponta préticas educacionais que na realidade ndo existem.

Ainda nesta andlise, constatei que nao é possivel tratar de diversidade cultural sem
tratar da diversidade social, pois as relagdes culturais sdo construidas a partir das relacdes
sociais, dessa forma, as duas estdo inter-relacionadas ndo sendo possivel, abordar uma sem a

outra.

Constatei também que, mesmo tendo uma legislacdo educacional muito avangcada em
relacdo ao reconhecimento, da diversidade cultural de nosso pais, esta, ainda nao € cumprida,
e parece nao haver qualquer interesse da escola para efetivacdo da mesma. Ali, no discurso da
coordenadora pedagégica foi evidenciado que ndo hd por parte da gestdo da escola uma

preocupacio em colocar em histéria da Africa e das populagdes indigenas no curriculo.

Ao final, conclui que um dos caminhos para o reconhecimento da diversidade presente
no contexto educacional é o didlogo interdisciplinar sobre o fendmeno da diversidade. Este
deve orientar acOes que visem o combate as praticas de preconceito e discriminagdo neste
ambiente, e ndo somente neste mais em toda a sociedade. Acredito ainda que o didlogo entre
antropologia e educa¢do enquanto campo de conhecimentos que lidam com essa diversidade,
¢ fundamental para orientar a pratica pedagdgica bem como as a¢des de reconhecimento da

diversidade.



133

Bibliografia:

ABRAMOWICZ, Anete & OLIVEIRA, Fabiana de. A escola e a construcdo de identidade na
diversidade. In: ABRAMOWICZ, Anete; BARBOSA, Licia Maria da Assuncdo e
SILVERIO, Valter Roberto (orgs). Educaciio como pritica da diferenca. Campinas, SP:
Armazém do Ipé 2006.

ANDRADE, Maria Margarida de. Introducao a metodologia do trabalho cientifico:
elaboragdo de trabalhos na graduacdo / Maria margarida de Andrade. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas,

2003.

ARAUIJO, Shenville. IBGE APONTA - Migrantes ainda sao maioria em RR. Jornal folha
de Boa Vista. Folha on-line. Boa vista — RR 27/09/2007. Cidades. Pg. 1 e 2.

ATHIAS, Renato. A noc¢ao de identidade étnica na Antropologia brasileira: de Roquette
Pinto a Roberto Cardoso de Oliveira. Recife: 2007

BARBOSA, Reinaldo I. Ocupagdo humana em Roraima. In: Boletim do Museu Paraense
Emilio Goeldi, série antropologia 9(1), 1994.

BARDIN, Laurence. Analise de contetido. Edigao revista e atualizada. Edigoes 70. s/d.

BARTH, Fredrik. O guru, o iniciador e outras variacoes antropolégicas. Rio de Janeiro:
Contra Capa livraria, 2000.

BAUER, Martin W. Analise de conteddo classica: uma revisdo. In: BAUER, Martin W. &
GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto: Imagem e som. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2007.

BRASIL, Constitui¢ao (1988). Constituicio da Republica Federativa do Brasil: texto
constitucional promulgado em 5 de outubro de 1988,com alteracoes adotadas pelas
emendas constitucionais. Brasilia: Senado Federal, subsecretaria de Edi¢cdes técnicas, 2004.

BRASIL. Secretaria de Educagdo fundamental. Parametros Curriculares nacionais:
Introducao aos parametros curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997 a.



134

BRASIL. Secretaria de Educagdo fundamental. Parametros Curriculares nacionais:
Apresentacio dos temas transversais, ética. Brasilia: MEC/SEF, 1997b.

BRASIL. Secretaria de Educagao fundamental. Parametros Curriculares nacionais:
Pluralidade cultural, orientacio sexual. Brasilia: MEC/SEF, 1997c.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pesquisa participante. Sio Paulo: Brasiliense, 1999.

BONETTILAlinne & FLEISCHER, Soraia. Entre saias justa e jogos e cintura.
Florian6polis: Ed. Mulheres; Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2007.

BOURDIEU. Pierre. A economia das trocas simbélicas. Sao Paulo: Perspectiva, 2007.

CABRAL, Jodo de Pina. Identidades inseridas: algumas divagacoes sobre identidade,
emocao e ética. Instituto de ciéncias sociais: Universidade de Lisboa, working papers, 2003.

CAPELO, Regina Maria Clivati. Diversidade sociocultural na escola e a dialética da
inclusdo/exclusao.In: GUSMAO, Neusa Maria Mendes de. (org). Diversidade, cultura e
educacao: olhares cruzados. Sao Paulo: Biruta, 2003.

CARDOSO DE OLIVEIRA, Roberto. De indio a bugre: o processo de assimilacio dos
Teréna. Rio de Janeiro, 1976a.

. Identidade, Etnia e estrutura social. Sao Paulo:

Livraria Pioneiro, 1976b.

. O trabalho do antropélogo. Brasilia: Paralelo 15;

Sao Paulo: Editora da Unesp, 2006a.

.Caminhos da identidade: Ensaios sobre etnicidade
e multiculturalismo. Sdo Paulo: Editora da Unesp; Brasilia: Paralelo 15. 2006b.

CARNEIRO, Moaci Alves. LDB facil: leitura critico-compreensiva: artigo a artigo.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1998.

CASTELLS, Manuel. O poder da identidade. Sao Paulo, 2008.

CHARLOT, Bernard. A pesquisa educacional entre conhecimentos, politicas e préticas:
especificidades e desafios de uma drea de saber. Rev. Bras. Educ., Abr 2006, vol.11, no.31,
p.7-18. Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rbedu/vI1n31/a02v11n31.pdf acesso em
25/09/2008.

CIDR. Indios de Roraima: makuxi, taurepang, ingariko, wapixana. COLECAO
HISTORICO ANTROPOLOGICA N° 1. Boa Vista, Diocese de Roraima, 1989.



135

CIRINO, Carlos Alberto Marinho. A ‘boa nova’ na lingua indigena: contornos da
evangelizacao dos wapixana no século XX. Sdo Paulo: PUC, 2000 (Tese de Doutorado em
Antropologia).

CONSORTE, Josildeth Gomes. Culturalismo e educagdo nos anos 50: o desafio da
diversidade. In: Cadernos do CEDES, Vol. 18, n° 43 Campinas. Dezembro de 1997.

CORREIA, Cyneida. Quartiero recebido com festa ap6s prisao. Jornal folha de Boa Vista.
Folha on-line. Boa vista — RR 17/05/2008. Cidades. Pg. 1 e 2.

DAMATTA, Roberto. Relativizando; uma introducio a antropologia social / Roberto
DaMatta — Rio de Janeiro: Rocco, 1987.

DARNTON, Robert. "Histéria e antropologia" (entrevista). Boletim da ABA. N° 26,
setembro de 1996, pp. 7-11

DINIZ, Edson Soares. O perfil de uma situagdo interétnica. Os Macuxi e os regionais do
Roraima. In: Boletim do Museu Paraense Emilio Goeldi. Belém Para. 1966.

DURHAM, Eunice R. A pesquisa antropolégica com populagdes urbanas: problemas e
perspectivas. In. CARDOSO, Ruth. (Org.) A aventura antropoldgica. Teoria e pesquisa.
Rio de Janeiro: paz e terra, 1986.

ERIKSEN, Thomas Hylland &NIELSEN, Finn Sivert. Historia da antropologia. Petrépolis:
Vozes, 2007.

FARAGE, Nadia. As muralhas dos sertoes: os povos indigenas no rio branco e a
colonizacdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra; ANPOCS, 1991.

FERNANDEZ GONZALEZ, Leopoldo Jesds. Cadernos de antropologia da educaciio /
Leopoldo Jesus Fernandez Gonzdlez, Tania Regina Eduardo Domingos. Petropolis, RJ: vozes,
2005.

FERRI, Patricia. Achados ou perdidos? A imigracdo indigena em Boa Vista. MLAL, Goiania,
1990.

FREITAS, Aimberé. Geografia e Historia politica de Roraima. Manaus: editora Grafima,
1996.



136

o

FLEURI, Reinaldo Matias. Intercultura e educac@o. Rev. Bras. Educ. , Rio de Janeiro, n
23, 2003. Disponivel em: <http: //www.Scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782003000200003 &Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 23 Jan 2008

GOMES, Nilma Lino. Educagao e diversidade étnico-cultural. In: Diversidade na educacao:
reflexoes e experiéncias. Coordenacdo Maria Nogueira Ramos, Jorge Manoel Addo, Graciete
Maria Nascimento Barros. Brasilia - Secretaria de Educacao Média e Tecnoldgica, 2003.
Pg.69-76.

.Diversidade Cultural, curriculo e questdo racial: desafios para a pratica
pedagdgica. In: educacao como pratica da diferenca. Anete Abramowicz, Lucia Maria da
Assunc¢do Barbosa, Valter Roberto Silvério (orgs). Campinas, SP: Armazém do Ipé 2006.

GOMES, Nilma lima, SILVA, P. Beatriz Goncalves e. O desafio da diversidade. In:
Experiéncias étnicas e culturais para formacdo de professores. Belo horizonte, ed.
Autentica, 2002. p.13-33

GRUPIONE, Luiz Donisete Benze. Das leis para a pratica: avaliacio do cumprimento da
legislacio da educacio escolar indigena no pais. Reunido extraordindria sobre educagio
escolar indigena. Brasilia, 12 de marco de 2003.

GEERTZ, Clifford. A interpretacao das culturas. Rio de Janeiro; 1989.

GUSMAO, Neuza Maria Mendes. Antropologia e educagio: origens de um dialogo.
Cadernos Cedes. Campinas, Vol. 18 n° 43dec. 1997. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S010132621997000200002&Ing=pt
&nrm=iso>. Acesso em: 26 Set 2008. doi: 10.1590/S0101-32621997000200002.

. Os desafios da diversidade na escola. In: GUSMAO,
Neusa Maria Mendes de. (org). Diversidade, cultura e educacao: olhares cruzados. Sao
Paulo: Biruta, 2003.

. Os filhos da Africa em Portugal — antropologia,
multiculturalidade e educacdo. Belo Horizonte: Autentica, 2005.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

HENRIQUES, Ricardo; GESTEIRA, Kleber; GRILLO, Susan e CHAMUSCA,
Adelaide(Orgs). Educacgdo escolar Indigena: diversidade sociocultural indigena
ressignificando a escola. In: Caderno SECAD. Brasilia: MEC, 2007.



137

HONNETH, Axel. ‘Visibilité et invisibilité: Sur I’épistémologie de la ‘reconnaissance, De la
reconnaisence : Don, indentité et estime de soi, Revue du MAUSS, n. 23, 2004.

JOHNSON, Allan G. Dicionario de sociologia: guia pratico da linguagem socioldgica. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar; 1997.

SILVA Jr, Hédio. Direito e legislagao educacional para a diversidade étnica — breve histérico.
In: RAMOS, Maria Nogueira, ADAO, J orge Manoel e BARROS, Graciete Maria Nascimento
(Coord). Diversidade na educacao: reflexoes e experiéncias. Brasilia: Secretaria de
Educagdo Média e Tecnoldgica, 2003.

LABURTHE-TOLRA, Philippe e WARNIER, Jean Pierre. Etnologia — Antropologia.
Petrépolis: Vozes, 2008.

LAPLANTINE, Francois. Aprender antropologia. Sio Paulo: Brasiliense, 2007.

MAIO, Marcos Chor. O projeto UNESCO e a agenda das ciéncias sociais no Brasil dos anos
40 e 50. In: Revista brasileira de ciéncias sociais. Vol 14, n° 41 de outubro de 1999.

MUNANGA, Kabengele. Rediscutindo a Mesticagem no Brasil: Identidade nacional
versus identidade negra. Petropolis, vozes, 1999.

OLIVERIA FILHO, Joao Pacheco de. Ensaios em antropologia histérica / Jodo Pacheco de
Oliveira Filho; prefacio de Roberto Cardoso de Oliveira. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1999.

. “O nosso governo”: os Ticuna e o regime tutelar /
Jodo Pacheco de Oliveira Filho. Sdo Paulo: marco zero, [Brasilia, DF]: MCT/ CNPq, 1988.

ORTIZ, Renato. Cultura brasileira e identidade nacional. Sdo Paulo: brasiliense, 2006.

PAULA, Eunice Dias de. A interculturalidade no cotidiano de uma escola indigena. In: Cad.
CEDES, Campinas, v.19, n.49, 1999. Disponivel em: <http: /WWW scielo.br/scielo.php?
Acesso em: 23 Jan 2008

PEIRANO, Mariza Gomes e S. A favor da Etnografia. In: Revista série antropologia da
UNB, Brasilia 1992. Disponivel em: <http: //www.unb.br/ics/dan/serie_antro.htm. Acesso em
22/05/2007.

PEREIRA, Mariana Cunha. A ponte imaginaria: o transito de etnias na fronteira Brasil-
Guiana. Brasilia: UnB, 2005 (tese de doutorado em antropologia social).



138

Prefeitura Municipal de Boa Vista — RR. Instituto Brasileiro de Administragdo Municipal —
IBAM. Plano diretor da cidade de Boa vista / RR, 2003.

RAMOS, Arthur. O negro brasileiro. Biblioteca de Divulgacao Cientifica, Rio de Janeiro,
Civilizacao Brasileira, 1935

RIBEIRO, Maria Luisa Santos. Histéria da educacao brasileira: a organizacao escolar.
Campinas: Autores associados, 2003.

RIBEIRO, Geiza Idevania Pereira de Oliveira. Migraciao maranhense em Boa Vista. Boa
Vista: UFRR, 1997 (Monografia de graduagdo em Ciéncias Sociais).

ROCKEFELLER, Steven C. Comentario. In. TAYLOR, Charles. Multiculturalismo:
examinando a politica de reconhecimento. Instituto Piagt, s/d.

SACRISTAN, J. Gimeno. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA, Tomaz Tadeu da. &
MOREIRA, Antonio Flavio (orgs.) Territérios contestados: O curriculo e os novos mapas
politicos culturais. Petrépolis, RJ: vozes, 1995. p. 82-113.

SANTOME, Jurjo Torres. As culturas negadas e silenciadas no curriculo. In: SILVA, Tomaz
Tadeu da (org.). Alienigenas na sala de aula: uma introducao aos estudos culturais em
educacao. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995. p. 159-177.

SANTILLI, Paulo. Os filhos da nacdo. In: Revista de antropologia da Universidade de Sao
Paulo (USP); volumes, 30/31/32 ano 1987/1988/1989. Pg. 427 -456.

As Fronteiras da Republica: histdria e politica entre os Macuxi. Sdo
Paulo: SP;EDUSP/FAPESP, 1994.

SAVIANI, Dermeval. Ensino publico e algumas falas sobre universidade. Sao Paulo,
Cortez/ autores associados, 1984.

SCHWARCYZ, Lilia Moritz. O espetaculo das racas: cientistas, instituicoes e questao
racial no Brasil — 1870-1930. Siao Paulo: Companhia das Letras, 1993.

SILVA, Aracy Lopes. Uma “antropologia da educacdo” no Brasil? Reflexdes a partir da
escolarizagdo indigena. In: SILVA, Aracy Lopes da e FERREIRA, Mariana Kawall Leal.
Antropologia, historia e educacio: a questao indigena na escola. Sao Paulo: Global, 2001.



139

SILVA, Aracy Lopes. A educacdo indigena entre didlogos interculturais e multidisciplinares:
Introducdo. In: SILVA, Aracy Lopes da e FERREIRA, Mariana Kawall Leal. Antropologia,
historia e educacio: a questao indigena na escola. Sao Paulo: Global, 2001.

SILVA, Kelly Cristina da. O poder do campo e seu campo de poder. In: Entre saias justas e
Jjogo de cintura. Florianépolis: Ed. Mulheres; Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2007.p, 229 -
254.

SILVA, Wagner Gongalves da. O antropélogo e sua Magia: Trabalho de Campo e Texto
Etnografico nas Pesquisas Antropolégicas sobre Religioes Afro-brasileiras. Sdo Paulo:
Editora da Universidade de Sdo Paulo, 2006.

SILVA, Tomaz Tadeu. A producao social da identidade e da diferenca. In: Identidade e
diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis, RJ: Vozes, 2003. p. 73-101.

SMITH, Anthony D. A identidade nacional. Lisboa: Gradativa, 1997.

VALENTE, Ana Lucia E.F. Conhecimentos antropologicos nos parametros curriculares
nacionais: para uma discussao sobre pluralidade cultural. In: GUSMAO, Neusa Maria Mendes
de. (org). Diversidade, cultura e educacio: olhares cruzados. Sao Paulo: Biruta, 2003.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. A pratica pedagoégica do professor de didatica. Campinas:
Papirus, 1989.

VIEIRA, Jaci Guilherme. Missionarios, fazendeiros e indios em Roraima: a disputa pela
terra — 1777 a 1980. Boa Vista, Editora UFRR, 2007.

VILLA, Mariano Moreno (dir.). Dicionario de Pensamento Contemporaneo. Sao Paulo:
Paulus, 2000.

TAYLOR, Charles. Multiculturalismo: examinando a politica de reconhecimento.
Instituto Piagt, s/d.

WOLF, Eric. Trabalho de campo e teoria. In: Antropologia e poder / Wolf, Eric; organizado
por Bela Feldman-Bianco e Gustavo Lins ribeiro: traducdo de Pedro Maia Soares. — Brasilia:
Editora da Universidade de Brasilia: Sao Paulo: Editora Unicamp, 2003.

WOODWARD, Kathryn; Identidade e diferenga: uma introducdo tedrica e conceitual. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos
culturais. Petrépolis, RJ: Vozes, 2003. p. 07-72.



140

Sites visitados:

http://www.leliagonzalez.org.br/material/Marcha Zumbi 1995 divulgacaoUNEGRO-RS.pdf
acesso em: 29/10/2008.

http://diversidade.mec.gov.br/sdm/arquivos/6_publicacao.pdf.

Acesso em 29/10/2008.

http://diversidade.mec.gov.br/sdm/arquivos/sup _rac_escola.pdf.

Acesso em 29/10/2008.

http://diversidade.mec.gov.br/sdm/publicacao/engine.wsp?tmp.templ=publicacao_index
acesso em29/20/2008.

Documentos analisados.

Projeto Politico Pedagégico da Escola

Regimento Interno da Escola.

Projeto Conhecendo, aprendendo e fazendo. Disciplina de educacio artistica.
Plano de curso anual da 1* e 2% série.

Diério de Campo.



141

Anexos



Boa Vista
PREFEITURA MUNICIPAL DE BOA VISTA

.

SECRETARIA MUNICIPAL DE GESTAO PARTICIPATIVA E CIDADANIA

TOTALIZAGAO DA POPULACAO QUE POSSUEM ORIGEM INDIGENA

Ne BAIRRO TOTAL
1 |13 DE SETEMBRO 1086
2 |AEROPORTO 605
3 |ALVORADA 741
4 |ARACELI SOUTC MAIOR 605
5 |ASA BRANCA 1382
8 |BAIRRO DOS ESTADOS 1067
7 |BELA VISTA 695
§ |BURITIS 1044
9 |CAIMBE 787
10 [CALUNGA 503
11 |CAMBARA 699
12 |CARANA 1514
13 |CAUAME 1195
14 |CENTENARIO 326
15 |CIDADE SATELITE 175
16 |CINTURAC VERDE 627
17 |CONJUNTO CIDADAO 680
18 IDOUTOR SILVIO BOTELHO 907
18 |DOUTOR SILVIO LEITE 1252
20 |EQUATORIAL 781
21 |FRANCISCO CAETANO FILHO 125
22 {JARDIM CARANA 709
23 |JARDIM DAS COPAIBAS 66
24 |JARDIM FLORESTA 398
25 |JARDIM PRIMAVERA 1032
26 |JARDIM TROPICAL 63
27 |JOQUEI CLUBE 538
28 |LIBERDADE 1134
29 IMECEJANA 627
30 {NOVA CANAA 421
31 [NOVA CIDADE 821
32 |OLIMPICO : 87
33 |OPERARIO ! 166
34 |PINTOLANDIA 830
35 |PISCICULTURA - 248
36 |PRICUMA 468
37 |RAIAR DO SOL 749
38 [SANTA LUZIA 746
39 |SANTA TERESA 1144
40 ISAQ VICENTE ) 934
41 |SENADOR HELIO CAMPOS 1459
42 |TANCREDO NEVES 1021
43 |UNIAO 691
TOTAL GERAL 31146

Rua: Major Manoe!l Corréa, n°® 548 — Sao Francisco CEP 69305 — 100 Boa Vista — Roraima

E-mail: semgep@pmbv.rr.gov.br / Http: www boavista.rr.gaov.br
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PREFEITURA MUNICIPAL DE BOA VISTA
SECRETARIA MUNICIPAL DE GESTAC PARTICIPATIVA £ CIDADANIA

TOTALIZAGAQ DAS FAMILIAS
QUE POSSUEM ORIGEM INDIGENA

N° BAIRRC TOTAL
1 |13 DE SETEMBRO 276
2 |AEROPORTO 138
3 |ALVORADA 180
4 |ARACELI SOUTO MAIOR 134
5 |ASA BRANCA 335
6 |BAIRRO DOS ESTADOS 272
7 |BELA VISTA 153
8 |BURITIS 248
9 |CAIMBE 192
10 |CALUNGA 108
11 |CAMBARA 175
12 |CARANA 374
13 |CAUAME 272
14 |CENTENARIO 79
15 |CIDADE SATELITE 48
16 |CINTURAO VERDE 151
17 |CONJUNTO CIDADAO 155
18 |DOUTOR SILVIO BOTELHO 211
19 |DOUTOR SILVIO LEITE 296
20 |EQUATORIAL 185
21 |FRANCISCO CAETANO FILHO 31
22 | JARDIM CARANA 162
23 |JARDIM DAS COPAIBAS 11
24 |JARDIM FLORESTA 101
25 [JARDIM PRIMAVERA . 241
26 |JARDIM TROPICAL 15
27 |JOQUEI CLUBE 127
28 |LIBERDADE : 298
29 |MECEJANA 156
30 |NOVA CANAA 104
31 |NOVA CIDADE ¥ 184
32 |oUMPICO . 19
33 |OPERARIO : 37
34 |PINTOLANDIA _ 183
35 |PISCICULTURA 61
36 |PRICUMA 116
37 |RAIAR DO SOL 161
38 [SANTA LUZIA ¥ 168
39 |SANTA TERESA 266
40 [SROVICENTE" ™ = = =~ - 224
41 | SENADOR HELIO CAMPOS 339
42 |TANCREDO NEVES 240
43 JUNIAO 163
TOTAL GERAL 7389

Rua: Major Manoel Corréa, n® 548 — S&o Francisco CEP 69305 — 100 Boa Vista — Roraima
E-mail: semgep@pmbv.rr.gov.br / Http: wawvw. boavista.rr.gov.br
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Escola Estadual Dr Luiz Hitler de Lucena.
Boa vista -RR

Nome do aluno:

Turma:

Pesquisa de opinido em busca do conhecimento de nossa identidade.
Que sou eu, como eu me vejo € como 0s outros me véem?

1- Na sua opiniao vocé se considera:

A) ( )indigena ( ) descendente de indigena ( ) afro - descendente ( ) branco.

Escola Estadual Dr Luiz Hitler de Lucena.
Boa vista -RR

Nome do aluno:

Turma:

Pesquisa de opinido em busca do conhecimento de nossa identidade.
Que sou eu, como eu me vejo € como os outros me véem?

1- Na sua opiniao vocé se considera:

A) ( )indigena ( )descendente de indigena ( ) afro - descendente ( ) branco.

Escola Estadual Dr Luiz Hitler de Lucena.
Boa vista -RR

Nome do aluno:

Turma:

Pesquisa de opinido em busca do conhecimento de nossa identidade.
Que sou eu, como eu me vejo € como os outros me véem?

1- Na sua opiniao vocé se considera:

A) ( )indigena ( )descendente de indigena ( ) afro— descendente ( ) branco.
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Prezado professor (a), vocé esta sendo convidado (a) a colaborar com a pesquisa:
Educagdo escolar em um contexto plural: politicas de reconhecimento e pratica pedagdgica na
cidade de Boa Vista — RR.

Nivel pessoal
1- Naturalidade:

2- Série com que trabalha:
3- Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )

4- Tempo em que atua na educacao?

5- Tempo em que atua nesta escola?
6- Em que bairro vocé mora?

7 - Em relagdo a questao étnica, como voce se reconhece?
( )indigena ( ) descendente de Indigena ( ) afro-descendente ( ) branco.

8 - Qual o seu nivel de escolaridade?
() magistério

() nivel superior completo

() nivel superior incompleto

() nivel superior com pds-graduagao.

9 - Area de formacdo?

10- Em sua sala de aula ha alunos indigenas de diferentes etnias/ culturas e origens?

11- Se voce respondeu afirmativamente, comente como vocé tém trabalhado com esses alunos
culturalmente diferentes.

12- Vocé considera que essa diversidade é construtiva ou ndo para a escola? e para sua pratica
pedagégica?

13- Voceé tem presenciado em sala de aula e na escola em geral atitudes preconceituosas em
relac@o aos alunos indigenas?

14- H4 uma articulacio do conteudo disciplinar ministrado em sala de aula com a realidade de
seus alunos?
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15- Caso afirmativo, identifique algumas praticas didaticas pedagogicas que possam reforcar
a identidade cultural do alunado.

16- Vocé tem dificuldades em trabalhar com essa grande diversidade cultural que se apresenta
na escola? Justifique:

17- Em seu planejamento, o que € mais valorizado?

18- Como voce classifica sua relacdo com seus alunos?

19- Como voceé considera as relacdes de seus alunos, entre eles em sala de aula?

20- Voce ja esteve envolvido em alguma situagdo dentro de sala de aula que mais tarde,
através de uma auto-andlise, reconheceu que tomou uma atitude preconceituosa. Se possivel,
descreva o fato.
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Carta de Anuéncia

N6s da Escola Estadual Luiz Hitler de Lucena, vimos por meio desta informar a nossa
anuéncia quanto a realizacdo da pesquisa Educacdo escolar em um contexto plural:
politicas de reconhecimento e pratica pedagégica na cidade de Boa vista RR, que estd
sendo desenvolvida pelo pesquisador Raimundo Nonato F. do Nascimento, mestrando do
curso de Antropologia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Também estamos cientes de que a pesquisa tem como principal objetivo o fomento e a
divulgacdo do conhecimento, se dispondo a compreensdo da diversidade cultural no ambiente
escolar, bem como as estratégias de ensino adotados para garantir o respeito e a valorizagdo
desta diversidade. Declaramos estar ciente de que esta pesquisa ndo traz qualquer prejuizo
para gestdo, alunos e professores da instituicdo.

Desta forma, afirmamos estar dispostos a contribuir para o bom desempenho do

presente trabalho e enfatizamos que confiamos no pesquisador, que nos dard o retorno

completo de todo o material produzido para esta dissertacao.

Atenciosamente,

Gestora da Escola
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa Educac¢ao escolar em um contexto plural: politicas de reconhecimento e
pratica pedagogia na cidade de Boa Vista RR, estd sendo desenvolvida pelo pesquisador
Raimundo Nonato F. do Nascimento, destinada a dissertacio de mestrado do curso de
Antropologia da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). A pesquisa visa analisar como
a instituicdo escolar vem trabalhando com a problemadtica da diversidade cultural e étnico
/racial no ambiente escolar.

O estudo pretende observar as diferentes relagdes estabelecidas entre alunos e
professores € como esta relagcdo tem contribuido para o processo de formacdo e/ou
reafirmacdo da identidade dos individuas culturalmente diferenciados. A pretensido deste
trabalho é de ampliar a compreensdo da diversidade cultural e étnico/racial no ambiente
escolar.

A pesquisa apresenta como beneficio direto a producdo e divulgacdo de conhecimento,
sem qualquer prejuizo ao entrevistado, seja ele aluno ou professor, negro indigena ou
pertencente a qualquer outro grupo étnico. As gravagdes serdo arquivadas com o
pesquisador responsavel.

Eu, ( ) aluno ( )
professor desta institui¢do de ensino, declaro estar ciente sobre a pesquisa Educac¢ao escolar
em um contexto plural: politicas de reconhecimento e pratica pedagogia na cidade de
Boa Vista RR. Da mesma forma afirmo estar ciente da minha autonomia para permitir a
publicacdo ou nao da minha identidade e/ou qualquer contetido que por ventura venha expor
ou constranger qualquer membro desta institui¢do de ensino.

Por fim, declaro que aceito voluntariamente participar deste trabalho.

, de de 2007

Entrevistado (a) Raimundo Nonato F. do Nascimento
Pesquisador responsavel

Endereco para contato com o pesquisador:
Rua S 22 n° 1771, bairro Santa Luzia, Boa
Vista RR. Cep. 69316-361
Tel.:(95) 3627-0243 / (95) 9974-0433.
e-mail: nonatorr@uol.com.br

Testemunhas
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