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Resumo

Este artigo tem por objetivo problematizar um curriculo pautado em uma (re)educagdo para a
diversidade. Para tanto, percorre as diversas teorias curriculares e emerge na pluralidade cultural
perpassando o ambiente escolar. A reflexdo aqui estabelecida ndo tem a intengdo de indicar em
o curriculo ideal, nem dissertar amplamente sobre as teorias curriculares. Buscamos
compreender tais teorias para chegarmos a uma possivel indicacdo de um curriculo
muticuturalmente construido. Trazendo autores como Amorim (2011), Candau (2010), Gusmao
(2003), Macedo (2006), Moreira (2002), Santomé (1995), Silva (1999), Silva (2004), entre
outros. Dando inicio a uma discussdo, ou melhor, indicios para reflexdes futuras de uma questio
bastante promissora no respeito e valorizagdo da diversidade dentro e fora das institui¢des
escolares.

Palavras-chave: Curriculo; Diversidade; Multiculturalismo.

INTRODUCAO

O presente construto faz parte de uma pesquisa monografica intitulada “DE
FITAS E PASSOS, DE LUTAS E LACOS: Praticas curriculares permeadas por
culturas tradicionais afro-alagoanas com alunos de turmas de Educagao Infantil em uma
escola quilombola do estado de Alagoas”. O estudo procurou captar a forma de
inclusdo, as perspectivas e experiéncia vividas nas praticas curriculares por estudantes e

docentes em uma escola quilombola.

1 SANTOME, 1995, p.172
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O estudo foi realizado em 2014 e 2015, com a participacdo de seis professoras
e uma coordenadora pedagogica, com aplicagdo de questionarios e entrevista semi-

estruturada (MYNAIO, 2007).

Em termos metodolégicos € prudente esclarecer que esse estudo encontra-se
alinhado a teoria pos-critica do curriculo e, portanto, tomamos a questdo da diversidade
para pensar a escola na contemporaneidade. Dessa forma, indagamos: o que dizem as
teorias curriculares para a constru¢do de uma escola realmente inclusiva que saiba
trabalhar com a diversidade? Nessa perspectiva, o objetivo do artigo ¢ problematiza as

teorias curriculares para analisar o papel de um curriculo multicultural.

Sabemos que instituigdo escolar se faz legitimadora de praticas, um espago de
interacdo e de discussdo, em meio as facetas multiplas. Para poder viabilizar este
didlogo e para atender a tal demanda plural, se faz necessario um projeto pedagogico
pautado em tais interesses, se esperando que estas intengdes se concretizem nos
curriculos escolares ¢ em suas praticas curriculares. Para iniciar tal reflexao, pode-se
pensar no conceito central de curriculo apresentado por Silva (1999, p.15), onde:

O curriculo é sempre o resultado de uma selecdo: € um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo
decidido quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam

justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser
selecionados.

Deste modo, pode-se observar que o curriculo nada mais ¢ que uma sele¢ao de
saberes, 0 que esta em jogo nesta afirmacdo ¢ exatamente quais os conteudos que serdo

selecionados e como se da essa hierarquizacao.

A principio, pautados em vertentes de uma educagdo tradicional, surgem
teorizagdes como a de Bobbitt apud Silva (1999) em que o curriculo seria visto como
um meio para racionalizar o saber, sendo cuidadosamente escolhido/selecionado. Este
curriculo aqui apresentado ¢ universal, massivo a criacdo de sujeitos produtivos e
extremamente tradicional. Mais tarde Silva esclarece a visdo de Bobbitt:

[...] o curriculo é supostamente isso: A especificagdo precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para a obtengdo de resultados que
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possam ser precisamente mensurados [...] o curriculo é, efetivamente,
um processo industrial e administrativo [...] (Silva, 1999, p.12-13,
grifo nosso).

Esta defini¢do nos d& a ideia de que as teorias do curriculo apresentam o
pensamento de uma determinada época e que produz uma nog¢ao particular de curriculo.
No caso especifico do pensamento apresentado acima, surgia uma burocracia estatal nos
EUA - Estados Unidos da América, encarregada dos negbcios ligados a educacao,
dando assim o entendimento desta como algo cientifico, a extensdao da educagdo escolar
para niveis mais altos e seguimentos maiores (massificagdo, mas ndo somente
ampliacdo das vagas como também do tempo), e uma grande preocupacdo com a
manuten¢cdo de uma identidade nacional devido ao elevado processo de imigracdao do

entre guerras € o crescente processo de urbanizacao e industrializagao.

O mesmo, mais tarde ocorrendo no século XX no Brasil, a formac¢ao técnica para
mao de obra, com manuais curriculares feitos por especialistas em educacao, afastando
a autonomia do educador e unificando um ensino, aumentando e legitimando a exclusao
social, jA que para a classe elitista era proporcionado determinado conhecimento que
permitia formar o quadro administrativo do Estado, e para o restante da populagao,
oferecia-se uma educacgdo técnica, se esta fosse efetivamente fornecida. O curriculo
assim, com sua vertente politico-administrativa, trazia em seu bojo neutralidade,
exercendo controle ideoldgico e eliminando qualquer tipo de resisténcia, para conformar

a populacao e justificar as agdes do Estado, reproduzindo as desigualdades sociais.

Sendo assim, Michael Foucault apud Silva, (1999) toca na tematica da produgao
de poder nas relagdes sociais, portanto, o curriculo também pode se tornar um
mecanismo de poder, de exclusdo e de produgdo de preconceitos. Questiona-se
novamente o carater seletor do curriculo, nesta vertente, Silva (2004, p. 35) afirmar que
“o curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem

dominante, ele ¢ transmitido através dos codigos culturais dominantes”.

Sobre isso, Bernstein apud Amorim (2011), ao denominar codigo como a
gramatica das classes sociais, identifica também dois tipos de cddigos, denominado por

ele de Codigo restrito que seriam os codigos que perpassariam as camadas populares e
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estariam mais ligados a conhecimentos do dia a dia, enquanto o Codigo elaborado,
destinado as classes mais altas que seria conhecimentos interligados, ou melhor, como
explica Santos apud Amorim (2011, p.47), “[...] os cddigos elaborados constroem seus
significados por meio de principios gerais, que sdo acessiveis apenas a alguns grupos”,
destacando que nenhuma linguagem ¢ inferior ou superior a outra, mas se diferenciam
no momento em que, o ensino das elites sdo para prepard-los para o ensino superior, ou
ainda para a diligéncia, enquanto a classe popular seria formada para o trabalho bracal,
legitimando e dando continuidade a exclusdo social e aumentando a desigualdade social,

como ja fora dito anteriormente.

Comegou-se a questionar os idedrios fornecidos por este curriculo tradicional, as
teorias criticas surgem para desestruturar estes pensamentos, se aproximam das
concepgoes progressistas, liberais, libertadoras e da critica social dos contetidos. A fala
de Silva (1999) nos da indicio do poder da linguagem e de que as ideias da classe
dominante ndo precisam estar expostas no curriculo (elas podem estar ocultamente
apresentadas), que nenhuma teoria ou pensamento € neutro e que este poder € centrado
em alguém. Ja as teorias pds-criticas se diferenciam das teorias criticas do curriculo por

pensarem que o poder ¢ algo produzido e que estd em varios lugares.

Enquanto as teorias criticas se ocupavam em apenas pensar nas diferencas de
classe, os pos-criticos discorreram nas varias compilagdes de desigualdade, de género,

de sexualidade ou de raga2. Sobre ambos os pensamentos, Amorim (2011, p.54) diz que:

No entanto, depois dos Estudos Culturais ndo se concebe compreender
a categoria classe como a Unica forma adequada para entender a
realidade e explicar a dinamica das lutas sociais. A classe ndo ¢ mais
importante que as questdes culturais, a exemplo das questdes de
raga/etnia. Entendemos que “o mundo da vida” é muito complexo para
ser entendido por uma unica categoria, ademais o curriculo ndo diz
respeito apenas aos conhecimentos escolares em seu sentido mais
restrito, mas abrange a formagao dos sujeitos e de suas identidades.

Os educadores nesta vertente, ndo devem se fixar a curriculos turisticos?, que se

distanciam de toda a polissemia apresentada pela cultura, fora do contexto real do(a)

2“A categoria ‘classe’ deixa de receber prioridade antecipada e assa a integrar sofisticada matriz analitica
composta pro trés dindmicas sociais: classe, género e raga; e trés esferas: cultura, economia e politica”
(APPLE e WEIS apud MOREIRA, 2001, p. 21).

3 “[...] unidades didaticas isoladas, nas quais, esporadicamente, se pretende estudar a diversidade cultural
[...] a partir de perspectivas de distanciamento, como algo estranho, exdtico ou até mesmo problematico,
mas nesse ultimo caso, deixando claro que sua solugai ndo depende de nada em concreto, que esta fora de
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educando(a), que se apega a reducionismos e¢ modelos estaticos € que gera o
pensamento de que o outro ¢ errado, € algo que ¢ diferente a n6s, mas que na verdade
faz parte do que somos, um conjunto de informacdes e de mistos significados, e nem se
entregar ao daltonismo cultural (STOER e CORTESAO, 1999), negando o arco-iris de
culturas presentes em nossa sociedade. E com base nessa concepgo que apresentaremos

algumas reflexdes sobre o curriculo pensado para a educacao étnico-racial.
CURRICULO PAUTADO EM UMA (RE)EDUCACAO PARA A DIVERSIDADE

Faz necessario esclarecer que o sistema educacional passa por mudancas, antes a
institui¢do escolar era vista como um lugar para moldar mentes, educagdo dita como
tradicional, positivista, onde educador praticava monologos e criangas apenas
reproduzindo conhecimentos, obscurecidas pela ideia fragil de igualdade e
homogeneidade. E mesmo sendo a escola um espago sociocultural, ela por anos vem
reproduzindo uma cultura dominante fantasiada de cultura nacional (SILVA, 2004).
Esta concepgao esta sendo quebrada como demonstra Corazza (2005, p. 9):

[...] aqueles que, por tanto tempo, ficaram borrados e excluidos,
calados e subordinados, dominados e pisoteados ela logica da
identidade-diferenca, mas que hoje sdo puros, isto é, diferentes em si-
mesmos, essencialmente-outros, ndo-idénticos, outros-diversos. E que
lutam para que nunca mais sejam vistos como vitimas ou culpados,
fontes de todo o mal, desvios a serem tolerados. Para que nunca mais

suas diferencas sejam governadas, traduzidas, calibradas, reparadas,
integradas [...]

E na escola, [écus privilegiado de formagio de novas identidades e mentalidades
capazes de construir respostas, sempre com carater historico e provisério (CANDAU,
2010) que o outro ganhard espaco e permitira ser este outro, com sua diversidade.
Concordamos com a linha de raciocinio tracada por Moreira (2002) em que cria uma
ponte de comunicacdo, na linha pos-estruturalista e de curriculo pos-critico entre a
diferenga, o didlogo e as estratégias pedagogicas que podem ser elaboradas dentro da

escola.

Este outro ¢ visto pelo o que o eu ndo é, como o diferente logicamente ¢ aquilo

que ndo ¢ igual. Porém a negatividade deste “outro*”, ou seja, a inferiorizagdo daquele

nosso alcance.” (SANTOME, 1995, p.173).
4 “Desvelando a cultura do outro. Agora que vocés conhecem melhor as origens da manifestacdo, €
possivel que surjam outras manifestacdes e culturas interligadas a ela. Como fazemos parte de um pais
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que ndo ¢ igual ao grupo dominante cria esteredtipos e rétulos que muitas vezes
produzem uma cultura etnocéntrica e repressiva, ¢ essa relacdo entre diferenca e
desigualdade s6 ¢ estabelecida, pois “[...] pensamos pelo dominio da semelhanga e da
identidade que hierarquizamos o diferente e o tratamos como desigual” (GUSMAO,

2003, p. 91).

Quando nio se enxerga a realidade dentro da sala de aula e trabalha com a cultura
dominante, aqueles(as) educandos(as) que nao convivem com essa determinada visao
ndo conseguem aprender, ou se conseguem se sobressair € por que apenas cometeram a
faceta de absorver tais ideias daquele sistema monoculturalizado, ou seja, se conseguem
captar o cddigo presente naquela linguagem. Deste modo, os que ndo conseguiram,
passam pela recuperagdo, repeténcia e, por fim, a evasdo escolar. Sabe-se entdo que a
evasdo escolar se tornou um mecanismo de exclusao social, Dubet (2000/2001) trabalha
esta questdo levando em conta que ao se analisar o fato de exclusdo ndo se deve focar
no plano macrossocial, ou seja, a exclusdo social, e nem apenas nas relagdes cotidianas,
encarando que tanto a exclusdo social quanto a exclusdo escolar fazem parte de um

mecanismo social construido historicamente.

A diferenca nos faz sujeitos®, pertencentes a culturas também diversas com
comportamentos e modos de vida especificos, um fato pode ser explicado de diferentes
maneiras de acordo com o aporte cultural do sujeito, ou seja, somos iguais por temos
singularidades. O modo como identificamos® ou hierarquizamos tal diferenga pode se
dar de dispares maneiras ja supracitadas, mas o modo que dialogamos com o outro é

que pode corroborar para combater a construgdo de esteredtipos negativos e

mestico, fruto da mistura de muitas etnias, a grande maioria das nossas manifestagdes tem origem em
praticas estrangeiras e de outros tempos” (POUGY, 2011, p. 21).

5> “O que caracteriza propriamente os seres humanos ndo é uma similaridade, mas a propria diferenga. Ou
seja, ao procurar entender a singularidade de cada grupo, de cada cultura, vocé vai compreender mais a
humanidade. Porque a esséncia do ser humano ¢ a produgéo, ¢ a elaboracdo de significados, portanto a
producio de cultura, cada uma com sua logica, sua estrutura propria. Ao entender a singularidade de cada
cultura, vocé esta entendendo mais o especifico do humano. (E2)” (MOREIRA, 2002, p.22).

6 Pertinente compreender como a diferenga, este outro, ¢ apresentado dentro da escola e como isso reflete
na constru¢do do significado atribuido a este sujeito. E educacdo que tenta “[...] congelar a cultura,
retificé-la, transforma-la em recurso de folclorizagdo, e como tal acentuar as diferengas [...] rompe-se a
possibilidade de comunicacdo e de aprendizagem para refor¢ar os mecanismos discriminatorios e a
desigualdade” (GUSMAO, 2003, p. 95-96). Conseguindo afastar o outro, transformando-o em exoético,
inferior, acentua-se a diferenca como algo negativo.
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banalizados. Dialogar com estas diferengas na perspectiva de reconhecé-las, mas nao
somente tolera-las e sim conversar com elas, traduzi-las de acordo com seu contexto,
enuncia-las e compreender que ndo existem conceitos puros ¢ fechados em si, ainda

tendo em mente que vive dentro dessa construgdo da diferenga, relagdes de poder.

O que Macedo (2006) propde ¢ uma hegemonia provisoria dessas culturas nos
curriculos escolares, para se entender melhor, a mesma autora usa de uma perspectiva
de Laclau e Mouffe apud Macedo (2006) ao enxergar as fronteiras entre as culturas e
mais especificamente o limiar entre elas, ou seja, toda cultura tem em si um lugar social
particular (com costumes e valores), mas por meio das relacdes sociais e do didlogo se
busca ou se verifica uma cadeia de equivaléncias em um processo de identificagdo ou de
traducdo solidaria, assim se universaliza ou se encontra uma parcela universal de forma
hibrida destas culturas e o que resulta em uma relagdo de hegemonia. Nossa identidade
estd embarcada por afinidades e estabelecimentos de diferenga, em meio as relagdes de
poder, mas o modo como compreendemo-nos no mundo, juntamente com o outro entre
fronteiras, retifica a compreensao e o significado adotado a este outro. Assim, na
perspectiva aqui abordada o

[...] didlogo € visto como instrumento de ensino, de mediagdo entre
grupos distintos, de democratizacdo da escola ¢ da sociedade, de

criagdo de consensos culturais e cognitivos, de eliminagdo de barreiras
entre as diferencas (MOREIRA, 2002, p. 30).

Para dar voz as culturas silenciadas no curriculo e nas praticas curriculares diarias
no ambiente escolar que as teorias pds-criticas se preocupam com a formagdo das

identidades dos sujeitos, coletiva ou individualmente, Santomé diz que:

Algo que € preciso ter em conta ¢ que uma politica educacional que
queira recuperar essas culturas negadas nio pode ficar reduzida a
uma série de ligoes ou unidades didaticas isoladas destinadas a seu
estudo. Nao podemos cair no equivoco de dedicar um dia do ano a
luta contra preconceitos raciais ou a refletir sobre as formas
adotadas pela opressdo das mulheres e da infincia. Um curriculo
anti-marginalizacdo € aquele em que todos os dias do ano letivo,
em todas as tarefas académicas e em todos os recursos didaticos
estio presentes as culturas silenciadas sobre as quais vimos
falando (SANTOME, 1995, p.172, grifo nosso).
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Muito antes de existir uma verdadeira reforma curricular, escolas e editoras ja
discutiam em plena a redemocratizagao do pais e o fervilhar de reflexdes, propostas de
ensino que atendessem a demanda dessa multiculturalidade, que conseguissem
viabilizar um ensino verdadeiramente democratico’, por isso as novas politicas
educacionais tentam dar subsidios legais e orientadores para efetivar tal ensino. Ja
abordando a relagdo entre diferenca e didlogo ao se compreender a importancia de
experiéncias pedagodgicas em consonancia com tais perspectivas, compreendemos o
multiculturalismo do mesmo modo que Silva (2004) e Moreira (2002), ao diferenciarem
as perspectivas de multiculturalismo benigno, liberal ou humanista e de
multiculturalismo critico, o primeiro vé a diferenca como algo a ser tolerado ou
amenizado, como foi o caso do mito da democracia racial anteriormente comentado, ja

o segundo critica essa posi¢ao passiva e neutra que a primeira concepgao apresenta.

O multiculturalismo® critico® leva em consideragéo as relagdes de poder existentes
nas defini¢cdes da diferenca e no estabelecimento de fronteiras entre as culturas, Silva
(2004) também alerta para as concepgdes dispares existentes dentro do movimento
multicultural critico, que sdo as perspectivas poés-estruturalistas, baseando-se no
estabelecimento da diferenca por processos linguisticos e do discurso. Ja as concepgdes
materialistas, enxergam que este estabelecimento de diferenca ndo se limita a processos
referentes ao discurso, ocorrendo nas relacdes institucionais, econdmicas e estruturais,
onde, por exemplo, “[...] o racismo ndo pode ser eliminado simplesmente através do
combate a expressdo linguistica racista, mas deve incluir também o combate a

discriminacao racial no emprego, na educagdo e na saude” (SILVA, 2004, p. 88).

Cabe agora ressaltar que entender o curriculo como um posicionamento politico €,

pois, permitir que a instituigdo escolar e a sua comunidade decidam em conjunto seu

7 “E comum o pensamento de que a luta por uma escola democrética é suficiente para garantir a igualdade
de tratamento a todos/as. Essa crenca é um grande equivoco. Em alguns momentos, as praticas educativas
que se pretendem iguais para todos acabam sendo as mais discriminatdrias. Essa afirmagdo pode parecer
paradoxal mas, dependendo do discurso e da pratica desenvolvida, pode-se incorrer no erro da
homogeneizagdo em detrimento do reconhecimento das diferengas” (GOMES, 2001, p. 86).

8 «[...] multiculturalismo proposto deve atentar para a necessidade de trocas, de estratégias dialdgicas, em

que ambas as partes participem como produtora de cultura e saiam com seus horizontes culturais
ampliados” (CANEM; MOREIRA apud MOREIRA, 2002, p. 20).

9 Pensamos o multiculturalismo critico ou de resisténcia como nos apresenta Silva e Brandim (2008), ser
a vertente que mais se adéqua a proposta aqui explicitada.
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curriculo, para que o mesmo possa refletir os pensamentos e reflexdes de seus sujeitos.
Neste sentido, ndo se admite aqui o conceito de praticas curriculares como mera
efetivacao de um curriculo preestabelecido, mas no sentido de decisdo e construgao do
curriculo, de sua implantagdo e reformulacdo de suas atividades, de seus pensamentos e

todo movimento escolar.

Sendo este um curriculo em agdo, ou seja, “entender, portanto, o curriculo como
uma construgdo permanente em que os diversos sujeitos estdo interagindo,
reinterpretando e recontextualizando ¢ fundamental para compreendermos o que se
passa no cotidiano escolar” (AMORIM, 2011, p. 67). Competindo a escola e toda a sua
comunidade, discutirem e questionar suas praticas curriculares, tendo em vista que estas
podem se dar de formas diferente em um mesmo espago, ja que sdo experiéncias
também diversas, e ndo se deve esperar o contrario (que existam ensinos/aprendizagens

iguais).

Gusmao (2003) compreende a escola como um ambiente sociocultural que iria
permitir o encontro e desencontro de culturas, esta tradugdo. Assim a autora, estabelece
a diferenga entre ensino (subordinagdo) e aprendizagem (comunicacdo), ¢ quando a
institui¢do escolar s6 fornece o ensino e nega a aprendizagem, ela também esta negando
a cultura da/na escola, valorizando o curriculo formal e esquecendo o curriculo vivido,

reafirmando estas dicotomias.

O que deve ser promovido e reconhecido € que as criangas portam marcas sociais,
elas levam para a escola tal aporte cultural, ¢ como ato de equidade, as praticas
pedagdgicas precisam promover pontes entre esses conhecimentos, por meio da

ancoragem?® social dos conteudos, bem como traduzindo/trazendo diariamente as

diversas culturas presentes no mundo??.

CONSIDERACOES FINAIS

10 “Ancorar socialmente um conteudo é ver como ele surgiu, em que contexto social, quem propds
historicamente esse conceito, quais eram as ideologias dominantes. Vocé vai fazendo isso com todos os
contetdos possiveis do curriculo. Isso ¢ proposto como uma maneira de vocé nem cair naquele vazio de
ficar s6 tentando entender diversas linguagens, diversas culturas, nem achar que o contetido ¢ algo fixo
(E1)” (MOREIRA, 2002, p.27).

11 Compreendendo que seria impossivel transmitir toda a complexa composicdo das culturas presentes nas
sociedades, mas ndo se torna impossivel apresentd-las as criangas, mantendo um equilibrio entre a
tradugio, a alteridade. Fugindo de uma concep¢io de curriculo turista (SANTOME, 1995) e de visdes
reducionistas e estereotipadas.
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O que se pretende ¢ promover um ambiente de reflexdo, de discussdo e
aprofundamento nas questoes para a diversidade, para existir uma mudancga de postura ¢
necessario problematizar, ndo s6 as questdes macrossociais (como a desigualdade social
no pais), mas também as questdes micro (referentes ao acesso das criangas nas creches e
pré-escolas, nas praticas pedagogicas dentro destas instituicdes, na formagdo dos
professores, no didlogo com as familias, entre outros). Parece que ao adentrar nas
escolas, por meio de teorias e discursos:

[...] da educagdo t€m se apresentado neste movimento de receber os
diferentes como se recebe aquele que regressou do exilio e ndo
sabemos como trata-lo, faltam-nos maos e vozes para compreender

suas formas, seus gestos, suas angustias e seus territorios
(SANTANA; SANTOS; PEREIRA, 2010, p. 6).

Os educadores se veem perdidos e despreparados para quebrar com esta dicotomia
entre teoria e pratica, mas o que se espera ¢ o inicio do questionamento e da reflexdo, de
entender o curriculo, especificamente o curriculo em agdo, como pratica social, como
resultado de lutas dos movimentos sociais que enxergam a escola em seu sentido de

emancipagédo do sujeito, do sujeito livre!2.

Isso significa também que ndo € necessario apenas transmitir a historia do afro-
brasileiro para as criancas negras, mas também para aquelas de todas as ascendéncias
étnicas que precisam conhecer a real historia do pais, que necessitam reconstruir o
significado dos conflitos sociais, o significado de suas identidades, ndo sé isso, que
também possam participar de experiéncias estéticas refletindo o limiar entre as
diferentes culturas e quebrando barreiras/fronteiras, todos os dias letivos, em todos os

momentos!3.

12 Uma educagio libertadora exige que se leve a sério os pontos fortes, experiéncias, estratégias e valores,
dos membros dos grupos oprimidos. Implica também ajuda-los analisar e compreender as estruturas
sociais que os oprimem para elaborar estratégias e linhas de atuacdo com probabilidades de éxito
(SANTOME, 1995, p. 171).

13 “A escola brasileira, ptblica e particular, estd desafiada a realizar uma revisdo de posturas, valores,
conhecimentos, curriculos na perspectiva da diversidade étnico-racial. Nos dias atuais, a superagdo da
situa¢do de subalternizagdo dos saberes produzidos pela comunidade negra, a presenga dos esteredtipos
raciais nos manuais didaticos, a estigmatiza¢do do negro, os apelidos pejorativos ¢ a versdo pedagogica
do mito da democracia racial (igualdade que apaga as diferencas) precisam e devem ser superados no
ambiente escolar ndo somente devido ao fato de serem parte do compromisso social e pedagogico da
escola no combate ao racismo e a discriminagdo racial, mas, também, pela forca da lei”. (GOMES apud
REGIS, 2011, p. 149).
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Assim, compreendemos a necessidade pulsante de se trabalhar em todas as etapas
da educacdo, de formas diferentes, porém com objetivos similares, as diversas vivéncias
e experiéncias de segmentos culturais diversos, conhecendo sua(s) historia(s) de
maneira reflexiva, a contribui¢do dessas diferentes culturas e suas manifestagdes
culturais (locais, regionais, nacionais ¢ mundiais). Tais agdes corroborardo futuramente
para uma maior participagao dessa crianca em sociedade, que a fard perceber as nuances

das relagoes de poder e os discursos pertencentes em sua caminhada.
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