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RESUMO

O presente trabalho visa refletir sobre narrativas de professores acerca da pratica
docente em relacdo a educacdo de relagdes raciais. A escola ¢ um espaco de producdo de
identidades e de ressignificacdes subjetivas de estudantes e docentes, dai a importancia de
reflexdes sobre o tema, discutindo paradigmas e praticas tradicionais em seu cotidiano. O
referencial tedrico para reflexdo ¢ o dos estudos culturais com foco na andlise do curriculo
compreendido como espaco de construgdo de identidades multiplas, plurais e diversas. Nesse
sentido discorremos sobre politica educacional e seu reflexo no cotidiano escolar, a partir das
diretrizes de base nacional para a educagdo de relagdes étnico-raciais pautadas em trés
principios: consciéncia politica e historica da diversidade; fortalecimento de identidades e
direitos e de agdes educativas no combate ao racismo e a discriminagdo. Entrevistas de
histéria oral tematica foram realizadas com foco na documentagdo da pratica docente acerca
dos procedimentos didaticos e metodologicos em relagdo a educagdo de relagdes raciais. Os
sujeitos dessa pesquisa sdo professores - na fungdo de orientador ou coordenador pedagogico,
ou em sala de aula dos anos finais do ensino fundamental. A metodologia aplicada de analise
das narrativas tem como referencial a analise de discurso, a partir de trés instdncias de
formagdo discursiva: o processo de formacdo e desenvolvimento profissional docente; a

gestao didatica de conteudos e o posicionamento pessoal frente a tematica em foco.

Palavras-chave: Politica Educacional. Educagdo de Relagdes Raciais. Pratica Docente.
Historia Oral. Narrativas.
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INTRODUCAO: Quem nio sabe pode aprender

A pesquisa se constitui em si e por si, um objeto de aprendizagem constante para o
pesquisador. Problematizar uma tematica e delimitar o percurso a se trilhar, exige o
reconhecimento de um ndo saber e disciplina na busca por respostas, que certamente levarao a
outras questdes. Portanto, a educagdo ao longo da, e para, a vida.

A experiéncia em anos de atuacdo na Educacdo Basica, mais precisamente na
educacdo infantil e no ensino fundamental, primeiramente na modalidade da Educacao
Especial, depois, concomitantemente no ensino regular, por meio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nos oportunizou “viver” a escola como espago de produgao
de identidades e de ressignificagdo de subjetividades de estudantes e docentes. Este espaco,
portanto, ¢ visto por nds como de grande potencial para romper paradigmas e flexibilizar atos
didaticos e praticas de ensino ao concentrar multiplicidade de interesses, valores, crengas e
desejos numa mesma dimensao espago-temporal — a dimensao escolar.

No entanto, assim como Rodrigues e Rodrigues (2011) percebemos nesse percurso que
“se o professor puder optar, ele s6 ird adotar as mudangas que acredita serem efetivamente
justas e Uteis para o seu trabalho”. A entrada de uma crianga com deficiéncia na sala de aula
regular potencializa a constatacdo da ndo homogeneidade da turma e com ela, o desafio de se
promover boas situagdes de aprendizagem a todos, se multiplica.

Dos professores, além do dominio de conhecimentos de matérias e contetidos das
disciplinas e da capacidade de ensinar, espera-se que “a sua intervencao promova a equidade
social e que, assim, recuse a exclusdo tanto no acesso como no sucesso de qualquer estudante”
(RODRIGUES e RODRIGUES, 2011, p. 45). Tal desafio exige cooperagdo de toda
comunidade escolar, dada a interdependéncia desses segmentos.

Muitas das tarefas, até entdo consideradas especializadas - do ambito da Educagdo
Especial, seja para o surdo, para a pessoa com paralisia cerebral, deficiéncia visual ou
cognitiva - migraram para o ensino regular e com elas a necessidade do desenvolvimento de
novas competéncias. O inverso também ocorreu. Professores com licenciatura ou pos-
graduacao em educacdo especial precisaram desenvolver habilidades para o exercicio da
docéncia no contexto do ensino regular.

Foi em meio a esta situagdo de cooperagdo com o outro e de dependéncia do outro — o
professor do ensino regular- que nos apresentavamos a cada inser¢do de aluno com
deficiéncia na sala de aula comum. No discurso a favor da inclusdo focavamos os principios

preconizados pela Educagao Inclusiva apoiada na convencgdo internacional pelos direitos da
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pessoa com deficiéncia: a) O respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual,
inclusive a liberdade de fazer as proprias escolhas, e a independéncia das pessoas; b) A ndo-
discriminacao; c¢) A plena e efetiva participagdo e inclusao na sociedade; d) O respeito pela
diferenca e pela aceitacao das pessoas com deficiéncia como parte da diversidade humana e
da humanidade; e) A igualdade de oportunidades; f) A acessibilidade; g) A igualdade entre o
homem e a mulher; h) O respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criangas com
deficiéncia e pelo direito das criangas com deficiéncia de preservar sua identidade — Decreto
6.949 de 25 de agosto de 2009 da Presidéncia da Republica — Casa Civil.

Invariavelmente ap6és um bom didlogo sobre esses principios encontravamos, no
professor do ensino regular, um parceiro comprometido com a educacdo do aluno da
educacdo especial. Reconhecer as dificuldades; identificar o que decorria da organiza¢do do
sistema educacional, da gestdo escolar, da competéncia do professor, das expectativas ou
posicionamento familiar e das condigdes proprias de cada aluno, permitia e possibilitava
mudangcas de atitudes. O proximo passo constituia em “desnaturalizar” a ndo aprendizagem da
pessoa com deficiéncia. O que cada uma delas ndo aprendia e o que isso nos revelava a
proposito da educagao de qualidade para todos enquanto direito, tornava-se a questao que
movia as discussoes e os saberes da educacgao especial e dos professores do ensino regular.

Assim aprendemos a refletir sobre a educagdo para além de um ato de escolarizagao, e
a pensar na educacdo inclusiva para além da insercao de criangas com deficiéncia no ensino
regular. Essa reflexdo, por sua vez, fomentou o desejo de pensar sobre os principios da
educagdo das relagdes étnico-raciais enquanto politica afirmativa e desta forma ampliar o
conceito de educacao inclusiva que tinhamos formado até entao.

Diante da experiéncia na educagdo especial, a primeira procura por conhecimento
sobre o porqué de politica afirmativa e em que se constituia se voltou a leitura dos principios
que a sustentam. Entendendo que ao inteirar-se deles, novos olhares e novas posturas
ocorreriam. Em poucos meses, apds o inicio do desenvolvimento do projeto de pesquisa,
muitas questdes se apresentaram e passaram a alimentar cada vez mais a necessidade de olhar
para a educacdo de relagdes raciais como questdo educacional e do cotidiano escolar.

Nesse sentido, esta pesquisa abordou como os principios de consciéncia politica e
histérica da diversidade; de fortalecimento de identidades e de direitos e, da promogao de
agoes educativas de combate ao racismo e discriminagdes — base das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana — repercutem no cotidiano escolar da Rede de Ensino do municipio

selecionado como campo desta pesquisa.
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A Resolugdo CNE/CEB 02/2001que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educa¢do Bésica, do respectivo municipio da Regido Metropolitana do Vale do
Paraiba (RMVP) — SP, em 2003, foi implantada por meio da atuagao do Conselho Municipal
de Educacdo e expressa na Deliberagdo CME/02/2003 — deliberagdao esta que instituiu as
diretrizes para o atendimento aos alunos, publico alvo da educacdo especial, no Sistema de
Ensino Municipal. Em 2014, o Conselho Municipal de Educagdo apresentava a Deliberacao
CME/02/2014, revogando a Deliberagdo de 2003, atualizando dessa forma a politica
educacional municipal, em acordo com a Resolugdo CNE/CEB/ 02/2009 para os alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e para alunos com altas habilidades
a serem matriculados no ensino regular com direito ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

A garantia de acesso e permanéncia de todos os alunos, bem como a busca pela
qualidade na educacdo, fazem parte da politica educacional da Rede de Ensino Municipal
(REM), especialmente nas diretrizes visando uma educacdo inclusiva. Contudo, a Resolugdo
CNE/CP 01/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que
incluiu no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura
Afro-Brasileira, nao foi implementada na REM, tdo pouco, gerou quaisquer agdes por parte da
Secretaria Municipal de Educacao (SME), o que suscitou a realiza¢do dessa pesquisa.

Desta maneira, nos propomos a investigar e analisar a repercussao da Lei 10.639/03,
reformulada pela Lei 11.645/08, no cotidiano escolar, ainda que ndo contemplada como
politica educacional com vista a inclusdo e educacdo de qualidade a todos os alunos, para
além da diversidade do ponto de vista da deficiéncia, na referida Rede de Ensino Municipal.

Em 2013 foi criado no Departamento de Educacdo Bésica da SME um setor destinado
a desenvolver atividades, junto aos docentes, que culminassem com a formagdo no que tange
as praticas educativas na diversidade escolar, mais especificamente voltada as questoes de
género e a estudantes considerados em estado de vulnerabilidade social por uso de drogas.
Este setor recebeu o nome de “Diversidade”, porém ndo contemplou as a¢des pensadas e
institucionalizadas para as questdes étnico-raciais como previsto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana — (DCNERER).

A Coordenadoria Pedagégica da Educacdo Especial e o Setor Diversidade, embora
instituidos no mesmo espago fisico da SME ndo desenvolveram ag¢des conjuntas, ainda que

tivessem em comum um trabalho sustentado por principios fundamentados em garantia de
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direitos e valorizagdo das diferencas, enquanto produtoras de multiplicidades e ndo de
diversidades associadas a desigualdades.

Assim, foi verificado um silenciamento do sistema de ensino municipal em relacao aos
“marcos legais, que buscam eliminar estigmas e dar visibilidade a contribui¢do de homens e
mulheres africanos e seus descendentes para a formagao social brasileira.” (BRASIL, 2013).

Foi neste contexto que a pesquisa fora apresentada a Secretaria Municipal de
Educagao (SME), que prontamente se colocou a disposi¢ao na pessoa do Coordenador da
Disciplina de Historia, com a disponibilizagdo da Matriz Curricular de Historia do Ensino
Fundamental da REM e indicacdo de docentes entrevistados que forneceram material para
analise.

Diante do consentimento da SME, precisivamos, minimamente, conhecer em que
contexto os principios para a educacdo das relacdes étnico-raciais foram anunciados. Tal
tematica, em nossa trajetéria, ndo fora discutida, seja na educagdo especial ou no ensino
regular ao longo de quase trés décadas atuando na educacao infantil e no ensino fundamental
nesta mesma rede. Iniciava-se assim, a coleta de material para a escrita desta dissertacao.

A questdo central que moveu a pesquisa trata de como as Diretrizes Curriculares
Nacionais — Parecer CNE/CP 003/2004- se articulam com o curriculo, na perspectiva de
docentes da REM, no cotidiano escolar.

Com esse intuito, tivemos como objetivos:

¢ Identificar como se expressa, no relato de suas praticas, a percepgao dos professores
sobre as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e sobre a
Matriz Curricular da disciplina de Historia para o Ensino Fundamental da Rede de
Ensino Municipal de Sdo José dos Campos;

e Refletir sobre as produgdes discursivas dos docentes, acerca de suas experiéncias
promovidas em situagdes de ensino que abordem relagdes raciais no cotidiano
escolar.

Para tal propoésito procedemos com andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais e Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, da Matriz Curricular de Histéria dos anos finais do municipio da RMVP e, analise
das narrativas produzidas pelos docentes da Rede de Ensino Municipal (REM).

A Secretaria Municipal de Educag¢do do municipio selecionado, a época dos primeiros
contatos para a realizacdo da pesquisa, coordenava e assessorava, administrativa e

pedagogicamente, 47 escolas de Ensino Fundamental, pelas quais estavam distribuidos 57
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orientadores pedagogicos que contavam com um coordenador para formacgdo dos respectivos
professores por disciplina. Este estudo teve como foco de pesquisa a perspectiva de
professores de historia dos anos finais do ensino fundamental e seus respectivos contetudos,
tratamento didatico e metodologico de ensino, previsto nas diretrizes, nacional € municipal.

Na REM nao havia instituida pela Secretaria Municipal de Educa¢do, uma politica
educacional para a implementag@o das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Contudo, havia uma Matriz de Histéria produzida pelos professores da propria REM, sob
assessoria externa de especialistas na area, entre os anos de 2010 ¢ 2012, portanto apds a
deliberagdo da Lei 10.639/03.

A Resolucado CNE/CP 001/2004, ao orientar a efetivagdo de determinacdes nela
contidas, pds em foco as relagdes étnico-raciais ¢ o potencial de, no convivio, no ensino € na
aprendizagem, produzir-se a consciéncia politica e historica da diversidade, o fortalecimento
de identidades e de direito ¢ o combate ao racismo e discriminagdes - principios que
sustentam o ideal por uma nac¢do democratica, participativa e justa.

A revisdo da literatura nos revelou que, desde a promulgacdo da lei 10.639/03,
reformulada em 2008 (Lei 11.645), ainda havia o que se produzir nesse sentido tendo em vista
a naturaliza¢do de situagdes cotidianas sustentadas pela invisibilidade das relagdes étnico-
raciais calcadas em preconceito, racismo e discriminagdes diversas. Inimeros sistemas de
ensino ndo desenvolveram ou ndo atentaram para tais determinagdes e, aqueles que as
iniciaram esbarram em dificuldades de ac¢des institucionais, pois o ensino, em sala de aula, no
interior das escolas, constitui-se tarefa de professores com diferentes posicionamentos frente a
questao.

As Diretrizes para a Educacgido de Relagdes Etnico-Raciais (2004), tal como proposta
pelo Ministério da Educagdo (MEC), foram expostas como agdes efetivas no combate a
discriminacdes, especialmente as de ordem étnico-racial. Ainda que nao tenha sido creditada
tal tarefa apenas ao contexto escolar, tal discurso pds para o campo educacional uma
responsabilidade para além do fazer pedagdgico do profissional docente. Como politica
publica visa promover reparacdes socioecondmicas voltadas para o reconhecimento e
valorizacdo da historia da formagao da nagdo brasileira e, dessa maneira, responder ao “por
que” e “para que” da inclusdo dos temas propostos.

O fortalecimento de identidades e de direitos, um dos principios que sustenta as
Diretrizes, necessariamente, pressupde aten¢do as diferencas constantemente produzidas e

reproduzidas nas relagdes, e, ao como, a partir dai, as relagdes se (re) estabelecem. A
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reivindicagdo do Movimento Negro pela inclusdo de politicas de valorizagdo e reparacao
fomentou uma ampla discussdo em torno de como os temas pertinentes, a pertenca étnico-
cultural, as condi¢des de igualdade de direito, a inser¢ao no mercado de trabalho e o acesso a
educagdo de qualidade, se tornassem base de discussao no cotidiano escolar.

Tais temas, dentre outros, precisam necessariamente compor o conteido de formagao
do corpo docente para a inser¢ao dos mesmos no quadro curricular. O ensino de Histéria da
Africa e a valorizacdo da cultura afro-brasileira e africana, em si, e nos dominios da Educacio
Basica, podem, ou nao, promover ou resultar em relacdes democraticas com base em
principios do bem comum, ou seja, em principios sustentados pela equidade dentre as
diferencas.

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE), ao propor uma politica curricular com
vistas ao combate do racismo e das discriminagdes, a qualificou como de dimensdes
historicas, sociais, antropologicas e visa fomentar a educacdo das relagdes étnico-raciais,

considerando que, para tal, torna-se importante sua valorizagdo e ensino com vista a:

[...] divulgacdo e producdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes, posturas e
valores que eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial -
descendente de africanos, de povos indigenas, descendentes de europeus ¢ asiaticos
— para interagirem na constru¢do de uma nagdo democratica. (BRASIL, 2013, p.
498).

A politica educacional disseminada nas diretrizes curriculares para a educagdo de
relacdes étnico-raciais qualifica estereotipos depreciativos dirigidos a populacdo negra como
desrespeito a direitos sociais e civis construidos e alimentados ao longo da historia brasileira.

Dessa maneira, considera necessarias agdes politicas dirigidas a correcdo de
desigualdades raciais e sociais e um forte investimento na formagdo docente para o
cumprimento desse intuito.

Contudo, ao buscarmos o que pesquisas, realizadas ao longo da década 2004-2014,
produziram sobre raga e etnia, pdde-se constatar que ha muito a se promover como
oportunidade de reflexdo sobre a pratica docente, o conhecimento construido acerca da
tematica e o posicionamento docente frente as situacdes de discriminagdo e preconceitos.

A pesquisa foi documentada em duas partes, cada uma delas precedida por um
simbolo africano Adinkra, o qual apresenta o conteido trabalhado. Os simbolos, que
compdem o caderno: Indicadores da Qualidade na Educa¢io — Relagdes Etnico-Raciais na
Escola (BRASIL, 2013), foram extraidos da midia digital.

Na primeira parte intitulada O Percurso, antecedida pelo simbolo que representa o elo

da cadeia, apresentamos primeiramente o referencial tedrico — estudos culturais- ¢ a
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metodologia aplicada e, em seguida, as narrativas produzidas pelos docentes que colaboraram
para a realizacdo desse trabalho. Apresentamos, desta forma, o “tecido” com o qual teceremos
a rede de significacdo produzida a partir das narrativas docente — historia oral tematica.

Estudos culturais e historia oral foram por nés escolhidos, como referenciais para a
realizacdo da pesquisa, por identificagdo aos respectivos pressupostos e efeitos causados
desde a etapa de revisdo da literatura, quando iniciada a problematizacdo da tematica para o
desenvolvimento do projeto de pesquisa.

Sankofa, o simbolo africano que significa voltar ao passado para ressignificar o
presente nos levou ao titulo O Presente como Possibilidade Futura para a Parte 2, na qual
promovemos a analise da producdo discursiva dos docentes entrevistados.

Por fim, sob o simbolo africano que representa mudanga, apresentamos a analise que
nos foi possivel até 0 momento, sobre o como os professores percebem as diretrizes nacionais
para a educacdo das relagdes étnico-raciais ao relatarem suas praticas cotidianas em relagdo a
tematica. Constatamos que discussdes de cunho socioantropologico ha que se fazerem
presentes na rotina pedagogica, principalmente acerca do processo histérico da construgao dos
conceitos de identidade racial ou identidade étnica, se a proposta curricular da REM

contemplar a educacao racial como politica educacional do sistema de ensino local.
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1- A Construcio de Pontos de Estofo

Para o desenvolvimento da pesquisa fez-se necessario um percurso. A metodologia ¢
entendida, neste trabalho, como o “elo da cadeia”, simbolo da “unidade” (Adinkra) do
processo como parte de um todo. Das primeiras leituras e discussdes, passando pelo registro e
organiza¢do da documentagdo, a escrita da dissertagdo e seu texto final, desencadeou-se um
processo de investigagdo, interpretacao e documentacao.

Processo que nomeamos como percurso de construcao de pontos de estofo, ou seja, de
referenciais metodologicos e tedricos em busca da construg¢do e ampliagdo de conhecimento e,
no caso deste trabalho, da produ¢do de documento a partir das narrativas docentes acerca de
seu cotidiano no trato da educacdo das relacdes raciais. Por estofo, entendemos “o tecido”
com o qual teceremos a rede de significacdes para o que lemos, ouvimos e escrevemos até a
apresentacao da dissertagdo, como produto final deste trabalho.

Nesse sentido optamos, apos a revisao da literatura, por analise da Resolugao CNE/CP
001/2004 e da Matriz Curricular de Histéria do Ensino Fundamental da REM (2011),
subsidiada pelo documento do MEC Indicadores da Qualidade na Educagdo- Relagdes Raciais
na Escola (2013).

A revisao da literatura se deu por meio da selecdo de trabalhos de conclusdo de
mestrado e de doutorado da Universidade Estadual Paulista (UNESP), Universidade estadual
de Campinas (UNICAMP) e Universidade de Sao Paulo (USP) por meio dos portais de
bibliotecas virtuais. Num segundo momento selecionamos artigos publicados em revistas e
periodicos, via portal CAPES. Como critério de selegdo optou-se por, além das palavras-
chaves, publicacdes entre os anos de 2004 ¢ 2014.

A leitura dos trabalhos selecionados nos proporcionou construir uma base e o estofo
para a definicdo do plano para a execucdo da presente pesquisa. Entendemos, a partir desses
trabalhos, que para compreender como a Lei 10.639/03 repercutiu no cotidiano escolar seria
necessario realizar analise do Parecer CNE/CP 003/2004, e, por conseguinte, que havia
necessidade de se aproximar do contexto historico em que fora construido: seu por que e o
para que do mesmo.

As contribui¢des deixadas pelos autores selecionados serviram de farol a construcao
do nosso corpus de pesquisa e a busca pelos referenciais teoricos.

A pesquisa abordou os procedimentos da histdria oral do tipo hibrida como definem
Meihy e Ribeiro (2011). Corroborando com a andlise das narrativas produzidas nas

entrevistas, utilizamos outros documentos e produtos historiograficos. Desta forma a anélise
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ndo se esgotou na histéria oral plena, a medida que este projeto teve por finalidade
documentar a dimensdo analitica das narrativas formuladas nas entrevistas indo além do
didlogo entre os colaboradores — historia oral plena-, ou de produgdo de acervo para futuras
investidas- historia oral instrumental.

Nesta dire¢do, tracamos um roteiro para analise das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (BRASIL, 2013) e da Matriz Curricular de Historia da REM.

Construimos dois instrumentos (Apéndices 1 e 2) intencionando abarcar trés eixos
norteadores para andlise desses documentos: o tratamento metodoldgico da Disciplina; o
tratamento didatico em relagdo as questdes étnico-raciais para a pratica docente; e os objetivos
expressos do e nos respectivos documentos.

Buscamos ainda destacar as caracteristicas reveladoras de principios que sustentam a
concepgdo pedagogica da disciplina; as orientacdes metodoldgicas e de procedimentos
didaticos e quais as expectativas expressas em relagdo a pratica docente em cada um dos
documentos.

Por que histoéria oral tematica e hibrida? Porque acreditamos na participagdo social
como possibilidade de transformagdo e, como afirmam Meihy e Ribeiro (2011, p. 40) por
crermos que “as politicas publicas atuam, pois, como mecanismos de institucionalizagdo de
lutas que buscam lugar social”.

Além disso, a opgdo por trabalhar com historia oral tematica deve-se ao fato de esta
constituir-se em narrativa na versao de quem vivencia experiéncias. A opg¢ao pela narrativa de
experiéncia neste espaco — o escolar — justifica-se por o considerarmos um importante e

privilegiado campo aberto a produgdo de conhecimento sobre diferengas.

[...] em historia oral, nos valemos de pessoas que “no presente” vivenciam processos
deflagrados no passado imediato ou remoto. Fala-se, pois, de continuidades e da
compreensao da realidade por meio de experiéncias que chegam e atingem a todos.
Porque os resultados de processos historicos dependem de atitudes identificaveis no
presente ¢ que se faz historia oral. (MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.37-38).

Historia Oral constitui-se, desta maneira, num campo de estudo que convoca a
producdo de saberes acerca de politicas publicas devido a seu carater participante ou ativista.
A opcdo pelo género — histdria oral temdtica — permite ainda o uso de roteiros que se tornam
fundamentais para a aquisicdo dos detalhes procurados, neste caso em particular, narrativas
que documentem a interface entre praticas docentes e as politicas de reparacdo e de

reconhecimento propostas pelas diretrizes curriculares.
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A histéria oral tematica ¢, quase sempre, usada como técnica, pois articula, na
maioria das vezes, didlogos com outros documentos. [...] Dado seu carater
especifico, a histdria oral tematica ressalta detalhes da historia pessoal do narrador
que interessam por revelarem aspectos uteis a instrucdo dos assuntos centrais.
(MEIHY; RIBEIRO, 2011, p.87-88).

Para justificar essa opg¢do, inspiramo-nos em varios autores que consideram a
importancia da versdo pessoal. Nessa medida, gostariamos de pontuar que a linha de trabalho
aqui seguida estd baseada na producdo de Ribeiro e Carvalho (2013), Ribeiro e Boni (2013),
Meihy e Ribeiro (2011) e Bosi (2004).

A pesquisa acompanhou, ainda, a producdo de Portelli (1997), que definiu a
especificidade da historia oral ao afirmar que “entrevistas sempre revelam eventos
desconhecidos ou aspectos desconhecidos de eventos conhecidos: elas sempre langam nova
luz sobre areas inexploraveis da vida didria das classes ndo hegemonicas”. (PORTELLI, 1997
p. 31).

Assim sdo personagens principais das narrativas que registramos nessa pesquisa -
docentes envolvidos em praticas sistematizadas e imersos no cotidiano e na cultura escolar,
pois “As grandes agdes ndo cotidianas que sdo contadas nos livros de historia partem da vida
cotidiana e a ela retornam gragas a seu posterior efeito na continuidade”. (HELLER, 1985, p.
20). Interessa-nos os efeitos da Lei 10.639/03 no cotidiano escolar.

Para a realizagdo das entrevistas utilizamos do roteiro (Apéndice 3) que priorizou criar
condi¢des que possibilitassem aos docentes se posicionarem a respeito de suas percepgoes
sobre as questdes étnico-raciais no contexto familiar e social mais amplo e ainda, sobre o
tratamento didatico dispensado em relagdo a tematica, em sua pratica cotidiana.

Com esta inteng¢ado, elaboramos um roteiro com questdes abertas acerca do tema raca e
etnia perpassando sua vida familiar, seu processo de formagdo profissional, seu cotidiano
escolar e suas reflexdes acerca do assunto em seu dia a dia.

Em histéria oral, entrevista constitui-se em evento social que demanda um cerimonial
(Meihy e Ribeiro, 2011). Dai seguirmos um planejamento desde a apresentagdao da pesquisa
até a producao final dos textos que se constituiram o material de andlise, ou seja, as narrativas
devidamente autorizadas por seus autores.

Apoés as tratativas iniciais com a Secretaria Municipal de Educacdo, por meio de
contato com o Coordenador Pedagogico da disciplina de Histéria, acordou-se que as
entrevistas seriam realizadas com trés orientadores pedagogicos com licenciatura em

Historia/Geografia, dentre os cinquenta e sete da REM e trés professores, dentre os sessenta e
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oito professores que lecionam a disciplina de Historia dos anos finais do ensino fundamental
da Rede por considerarmos esse, um numero representativo de colaboradores.

A selecao dos entrevistados ocorreu por parte do coordenador da SME de modo a
constituir um grupo composto de seis profissionais atuando na docéncia da disciplina de
Histéria ou, com licenciatura em Histéria/Geografia, atuando na condi¢do de orientador
pedagdgico. Os docentes foram previamente consultados se gostariam de fazer parte do
projeto de pesquisa com o teor sobre educacdo de relagdes raciais no cotidiano da rede de
ensino municipal e apos o aceite, foram sinalizados para o pesquisador formalizar os
encontros.

A medida que os encontros foram ocorrendo, percebiamos que os docentes foram
indicados por serem reconhecidos pelo Coordenador como aqueles conscientes da
necessidade da abordagem em educacdo racial no cotidiano escolar.

A escolha de um pequeno grupo de entrevistados se justifica pelo intuito de se fazer
uma analise mais aprofundada das falas de cada sujeito, mediante procedimentos mais longos
e detalhados, indicados para estudos de questdes ligadas a subjetividade humana.

O grupo de entrevistados ¢ composto por trés docentes com menos de trinta anos, dois
com menos de quarenta e um com menos de cinquenta anos. Um deles iniciou a docéncia na
REM em 2009, trés no ano de 2010 e dois em 2011.

Trés de nossos colaboradores se auto declararam brancos; dois, negros € um nao faz
tal referéncia justificando que por nascer na propria casa e a parteira ndo ter informado sobre
cor, em seu registro de nascimento ndo consta tal dado e assim, ndo faz questdo de assinalar
branco, pardo ou negro. A variacdo na auto-identificacdo se fez presente na pesquisa, tanto
com referéncia a cor, como também em relagdo a posicdo no cotidiano social e nas
preferéncias culturais.

Dentre os que se declararam brancos, um justificou que o fez para “enquadrar-se” as
alternativas oferecidas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), e declarou:
“atualmente ndo € cor que me representa”’. Os colaboradores que se declararam negros
também ndo se reportaram as categorias pré estabelecidas em relagdo a cor, ou seja, parda ou
preta corroborando assim, para o que Sansone (2008) aponta sobre o desenvolvimento de
identidade negra, seu carater eminentemente diverso e mutavel. Para o autor, ha identidades
“que podem combinar com a “modernidade” e com outras identidades sociais”, (SANSONE,
2008, p. 170) permitindo filiagdo étnica em tempo e espaco parcial e ndo definir integralmente

uma personalidade. Este ¢ um importante dado que retomaremos adiante ao discutirmos sobre
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o tratamento didatico de contetidos e processo identitdrio no cotidiano escolar, pois para o

autor:

Se a quase totalidade dos brancos se define simplesmente como brancos — o mesmo
termo que aparece em suas certidoes de nascimento —, a esmagadora maioria dos
que sdo pardos ou pretos na certiddo de nascimento se define através da utilizagdo de
outros termos, como moreno ou escuro. Se existe entre os pesquisadores um
consenso de que a subjetividade e as incoeréncias da terminologia da cor usada na
vida cotidiana refletem a situacdo das relagdes raciais no Brasil, existem, ainda
assim, divergéncias nas interpretagdes do significado politico dessa terminologia.
(SANSONE, 2004, p. 75-76).

Para Sansone (2004), ao utilizar o termo negro na auto identificacdo da cor/raga, como
pede o IBGE, a pessoa enfatiza o orgulho pela negritude, trata-se de uma dimensao politica da
identidade.

Todos 0s nossos colaboradores afirmaram ter conhecimento da Lei 10.639/03,
entretanto nenhum fez referéncia as Diretrizes como pauta de trabalho no cotidiano. Apenas
dois docentes fizeram referéncia a reformulacdo da lei em 2008- Lei 11.645/08, que incluiu
historia e cultura indigena. Em nossa andlise do documento pudemos constatar que tal tema
foi sugerido apenas para os anos iniciais do ensino fundamental e verificamos junto a
Secretaria Municipal de Educacdo, que ndo ha registro de programa educacional
particularizado ou direcionado a alguma comunidade indigena, quilombola ou de qualquer
outra etnia na cidade.

A medida que o coordenador da SME indicava o nome dos docentes a serem
entrevistados, estabeleciamos primeiramente um contato telefonico explicando em linhas
gerais o projeto de pesquisa; bem como elucidavamos os procedimentos e a necessidade de
utiliza¢do de equipamentos eletronicos para o registro das entrevistas. Em seguida agendamos
cada encontro, com defini¢do em conjunto quanto as datas e locais. Algumas datas foram
desmarcadas e remarcadas posteriormente devido ao periodo de fechamento de bimestre do
ano letivo.

O encontro com cada colaborador foi marcado pela necessidade de, além de se
apresentar o teor da pesquisa, explicar sobre a escolha da temadtica, j& que todos manifestaram
surpresa por nao se tratar sobre inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino regular- numa
clara expressdo de desejo por compreender o que um tema teria a ver com o outro,
verbalizando que consideravam uma inovagdo do pesquisador, ja que o percebiam
representante de causas e politicas ligadas as pessoas com deficiéncia e ndo as ligadas a raga e

etnia.
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Diante de tal situag@o, retomdvamos os objetivos da presente pesquisa e rapidamente
expunhamos sobre o interesse em se ampliar o conceito de inclusdo no ensino regular e, de
educagao com qualidade, como questao de direito de todo aluno.

A seguir esclareciamos mais uma vez que a entrevista seria transcrita e envida para sua
apreciacdo e qualquer modificacdo que julgasse necessaria. Com o roteiro em mente,
iniciamos a entrevista a partir da pergunta sobre a formagao docente com énfase na graduagio
e pos graduacdo de cada colaborador e a partir de sua narrativa perguntavamos sobre seu
conhecimento ou proximidade com a tematica racial. Cada entrevista durou em média 25-35
minutos € a seu término era nitido o interesse dos docentes em falar mais sobre o assunto, o
que nao ocorria, justamente pelo tempo que haviam reservado para o encontro. Exceto um
entrevistado, que se deslocou até a SME, os demais docentes foram entrevistados em suas
escolas, no horario entre uma aula e outra, ou entre uma reunido e outra, no caso dos
orientadores pedagogicos.

As narrativas de cada um foram transcritas literalmente, incluindo-se as repeti¢des,
vicios de linguagem, expressdes regionais € marcadores conversacionais que caracterizam a
oralidade.

Em seguida fizemos a transcri¢ao das entrevistas, conferindo-lhe o carater de texto, de
leitura agradéavel e fluida, com a inser¢do de perguntas e respostas em uma narrativa direta
com redugdo do excesso de marcadores conversacionais e possiveis girias. Ao final desse
processo promovemos o trabalho de tradugdo criativa com vista a reconstituicdo da
informagao estética original.

Por fim, apresentamos o texto editado aos colaboradores a fim de obtermos sua
aprovacao final conforme acordado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
apresentado ao primeiro contato estabelecido.

Apenas um colaborador solicitou que suprimisse um trecho de sua narrativa e outro
pediu para substituir um termo por ele, antes utilizado. O que foi feito prontamente.

As informagdes armazenadas no formato digital serdo mantidas sob a guarda do
pesquisador por um periodo de cinco anos, quando, entdo, serdo doadas a um centro de
documentacao ou inutilizadas.

Os entrevistados, em histéria oral sio nomeados colaboradores, pois

No caso da historia oral, por acatar eticamente o interlocutor e coloca-lo como
centro gerador de visdes, por leva-lo em conta além de seu papel de “fornecedor de
dados”, de “transmissor de informagdes”, ou “testemunho”, valoriza-se o conceito
de colaboracdo. Reside ai uma das invocagdes da historia oral mais humanizada. [...]
Mais do que mera palavra, na entrevista se processa o intercimbio de percepgdes
sobre acontecimentos explicaveis nos quadros da vida coletiva. O entrevistado
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“doa”, livremente, sua experiéncia em troca de registros de cunho amplo. (MEIHY e
RIBEIRO, 2011, p. 23)

Vale ressaltar ainda que, apesar desse amplo estatuto de colaborador do entrevistado,
para Meihy e Ribeiro (2011, p. 25) “o autor [da pesquisa] é quem promove o projeto, quem
assume a responsabilidade de sua conducao™.

Para um texto mais agradavel e atendimento das normas de nosso comité de €tica, que
pede o anonimato dos entrevistados, nomeamos cada colaborador por um nome africano,
portanto ficticio, a fim de garantirmos a preservacao de sua identidade.

Convertidas as narrativas em documentos escritos (Anexo c¢), procedemos com a
analise feita em duas instancias principais: do discurso e da literatura. Verificamos as
questdes de acordo com as visdes dos participantes e consideramos o leque tematico em
dialogo com os trabalhos de pesquisa ja produzidos sobre o assunto.

Para a andlise sob o referencial da analise de discurso seguimos a proposta de Eni
Orlandi (1994), pois nos interessava o sentido e os significados atribuidos pelos colaboradores
a seus relatos sobre o ser e estar no mundo, mais que o proprio conteido, ou seja, aquilo que o
colaborador/entrevistado expressou como conhecimento sobre as Diretrizes Curriculares para
a educagao das relagdes étnico-raciais.

Mais que a produgao de linguagem - relatos materializados no texto - interessava-nos a
producado discursiva, revelando-se ancorada em ideologias norteadoras de sentidos as praticas
e posicionamentos frente as politicas educacionais. Ideologia nao € o contetido expresso, mas
sim o0 mecanismo pelo qual o contetido se produz, segundo autora ao explicitar a metodologia

para Analise do Discurso.

No que diz respeito ao ideoldgico, ndo se trata de procurar “conteudos” ideoldgicos
que seriam a ocultacdo da realidade, mas justamente os processos discursivos em
que a ideologia e linguagem se constituem de forma a produzir sentidos.
(ORLANDI, 1994, p. 56).

Portanto, interessou-nos o que as narrativas dos docentes puderam revelar acerca das
relagdes naturalizadas de preconceitos e discriminagdes no cotidiano escolar, possibilitando
analise articulada e bastante plural.

Mais do que colher uma enorme quantidade de informagdes, importou-nos analisar o
que emergiu das narrativas como visdo de mundo. A narrativa torna-se, portanto, para
Orlandi, via privilegiada por onde transita a complexidade de acontecimentos articulados que

produzem, revelam e ressignificam identidades, pois “todo discurso se estabelece na relagao
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com um discurso anterior € aponta para outro.” (ORLANDI, 2011, p. 42). E foi nesta direcao
que direcionamos a presente pesquisa.

A coleta de dados por meio de procedimentos da Histéria Oral nos permitiu analise do
contexto da formacao discursiva, para a qual recorremos aos fundamentos tedricos de Orlandi
(1994).

Analise do Discurso se constitui na relagdo da Linguistica com as Ciéncias Sociais
ndo enquanto complementagdo de uma pela outra, ou melhor, como se ela pudesse
superar o limite (a falta) necessario que define a ordem de cada uma dessas
disciplinas. Como sabemos, a Linguistica, para se constituir, exclui o sujeito e a
situagdo (o que chamamos exterioridade), e as Ciéncias Sociais ndo tratam da
linguagem em sua ordem propria, de autonomia, como sistema significante [...] Em
suma, a Linguistica exclui a exterioridade, e as Ciéncias Sociais tratam a linguagem
como se ela fosse transparente. [...] a Analise do Discurso vai estabelecer sua pratica
na relagdo de contradi¢do entre esses diferentes saberes. [...] A analise de Discurso
produz realmente outra forma de conhecimento, com seu objeto proprio, que é o
discurso. Este, por sua vez, se apresenta como o lugar especifico em que podemos
observar a relagdo entre linguagem e ideologia. (ORLANDI, 1994, p. 53).

Optamos, portanto, por trabalhar com a materialidade historica da linguagem, isto &,
com o que o texto discursivo carrega da posicao do sujeito no mundo, o que nos possibilitou
percorrer um caminho metodolégico com objetivo de documentar sentidos e significados
atribuidos pelos colaboradores acerca do ensino das relacdes €tnico-raciais expressos em suas
narrativas.

Interessou-nos ainda, analisar as narrativas dos docentes a partir de questdes propostas
pela leitura dos trabalhos constantes da revisdo de literatura acerca de relagdes naturalizadas,
ou ndo, de preconceitos e discriminagdes, no cotidiano escolar e sob a 6tica dos Indicadores
da Qualidade na Educacdo: Relagdes Raciais na Escola (BRASIL, 2013). Tal anélise,
conjuntamente com a analise interna do discurso produzido pelos professores, permitiu uma
visdo mais plural e complexa de suas narrativas, visdes e experiéncias.

Para Orlandi a escuta do pesquisador (analista de discurso), “deve explicitar os gestos
de interpretagdo que se ligam aos processos de identificagdo dos sujeitos, suas filiagdes de
sentidos: descrever a relagdo do sujeito com sua memoria.” (1999, p. 60). Por gesto de
interpretacdo a autora define os sentidos que os fatos vivenciados reclamam enquanto “os
sujeitos se movem entre o real da lingua e o da histdria, entre o acaso e a necessidade’ (1999,
p. 68). Portanto, seguindo o método da autora, ndo tratamos aqui da historia refletida no texto,
mas “o acontecimento do texto como discurso, o trabalho dos sentidos nele” (1999, p. 68) e
seus deslizes, proprios de toda lingua, dai a relagdo da lingua com a historia para lhe atribuir

significado.
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Nesse sentido “a historicidade deve ser compreendida em andlise de discurso como
aquilo que faz com que os sentidos sejam os mesmos e também que eles se transformem
(ORLANDI, 1999, p. 80) e ainda que uma formagao discursiva pressupde uma outra, pois a
todo dito, “héd uma margem de nao-ditos que também significam.” (ORLANDI, 1999, p. 82).

Recorremos assim, aos trabalhos produzidos por pesquisadores da area (educagdo e
relacdes étnico-raciais) para estendermos os significados das narrativas produzidas e o que
elas nos revelaram e apontaram como desafios na constru¢do de um curriculo equanime e
democratico com vistas ao combate da discriminacdo ¢ do racismo como propdem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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2- Os Colaboradores e as Narrativas

Apenas um de nossos colaboradores revelou ter formacao em Educagdo de Relagdes
Etnico-Raciais, e dois deles buscaram por uma especializagio ou pos-graduagio em Historia
da Africa, Cultura Africana ou Cultura Popular Brasileira e as citaram como importante
formacgao, ainda que precaria, no cotidiano escolar e no trato da educagao das relagdes raciais.

Atendendo as orienta¢des do Comité de Etica da Universidade, atribuimos nomes
ficticios a nossos entrevistados. Sdo eles: Zulai, Kito e Kesia, todos autodeclarados brancos
com idade entre 20 e 30 anos. Enzi e Ayo, autodeclarados negros (e ndo pretos ou pardos de
acordo com as categorias do Censo/ IBGE) tém entre 30 e 40 anos e Jamelia, que alegou nao
se declarar por esta ou aquela cor por ndo constar em seu registro de nascimento tal
informagao, tem entre 40 e 50 anos.

Exceto Enzi, os demais cursaram a licenciatura em Historia. Enzi fez Geografia e em
determinado ponto da entrevista nos disse: “poucos sabem, mas eu sou da primeira turma de
cotista da UERJ”- Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Sua narrativa ofereceu um
material diferenciado para analise. Alids, Enzi e Ayo, que também se declarou negro, nos
ofereceram uma producgdo discursiva de quem se identifica e valida a politica educacional
analisada de um lugar diferente dos demais. Eles se reportaram e diferenciaram as condi¢des
de racismo do e no Brasil- “racismo de marca”- do - “racismo por origem”- dos Estados
Unidos, dentre outras contribui¢des para nossa analise.

As narrativas compdem o texto desta dissertacdo. Esta escolha justifica-se primeiro,
por entendermos que parte significativa deste trabalho se desdobrou no registro e producao
desta documentacdo. Mas para, além disso, compartilhamos um pressuposto metodologico e
ético, posto que a histéria oral entende como importante a veiculagdo das narrativas
produzidas e sistematizadas em documentos.

A seguir as narrativas transcriadas, cujos nomes foram trocados, de acordo com
orientagio do Conselho de Etica, mas que resultam em documento analisado juntos aos
demais para se compor compreensao mais complexa de como ocorre a educagao veiculada as
questdes de etnia e ragca no municipio selecionado.

As entrevistas estdo na ordem em que se realizaram ao longo do primeiro semestre do

ano de 2016. Em média cada entrevista durou de 25 a 35 minutos.
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Zulai

Meus pais sao de Jambeiro. Eu nasci em Sao José dos Campos. Minha mae tem
descendéncia de italianos. Meu pai, que ja faleceu, era bem moreno, negro. Apesar de eu nao
ter a pele negra, corre em mim sangue indigena, europeu e negro. Meu pai contava que meu
bisavd cagou sua esposa na mata. Ela era india. Minha origem ¢, assim, bem miscigenada
como a de todo brasileiro e cresci numa tradi¢ao catdlica. Minha familia é toda catdlica, eu
que sai para outros caminhos, levado pela vida. Nunca. Nunca soube de nenhum caso de
racismo , de discriminagdo por parte da minha familia. Muitissimo pelo contrario, minha
familia sempre foi muito respeitosa, muito tolerante com relacdo 4 raga, etnia, cor de pele.

Eu tenho o curso de técnico em administracao, mas sou formado em Historia. Foi a
melhor coisa que fiz na minha vida. Fiz o técnico no CEPHAS (Centro de Educacdo
Profissional Helio Augusto de Sousa), depois na seqiiéncia comecei a fazer a Faculdade de
Administragdo com énfase em Marketing Exterior na UNIP.Comecei e na época fui registrado
aqui na Educacdo. Trabalhei aqui muitos anos como estagiario. Conheci o M. M. filésofo e
sempre fugia do meu setor pra conversar com ele e com o C. C. do Arquivo. Grandes amigos
que tive aqui. Ai decidi trancar a faculdade de Administragdo e fazer Historia. Foi a melhor
coisa que fiz na minha vida porque sou apaixonado por historia e queria ser professor. O que
caracteriza um historiador ¢ a paixdo pela pesquisa e pela investiga¢io. E o fato de questionar
e enxergar a Historia como um quebra-cabeca a ser montado. Tudo que move nossas aulas.

Durante a faculdade trabalhei num Programa chamado Memoria do Patrimdnio, uma
parceria com a Fundacdao Cultural e com a Camara Municipal onde se procurava escrever
sobre a historia de Sao José¢, em 2004. Até entdo muito pouco se tinha de historia de Sao José
documentado. Havia relatos de memorialistas, mas pouca coisa com comprovagdo. Varios
documentos relativos a S3o Jos¢ estavam se perdendo e para dar vida a eles, para preserva-los,
surgiu esse projeto. Trabalhei nele dois anos. Foram muitas visitas aos arquivos publicos de
Sao José, de Sao Paulo e do Rio de Janeiro para colher dados e informacgdes, e depois
transcrevé-las. H4 alguns anos, com base nessas informagdes, saiu uma cole¢do com sete
livros sobre a historia de Sao José e tive a felicidades de contribuir com dois deles. Estive no
lugar certo, na hora certa, impressionante. Além do contato com esses documentos tive a
disciplina da faculdade sobre Historia da Africa. Até a faculdade eu nunca tinha prestado
atencdo e foi nesse momento do curso, em sala de aula, colocando em pratica os
conhecimentos na andlise dos documentos sobre Sdo José que comecou despertar minha

mente para essa area que ¢ desconhecida. Que ¢ inexplorada ainda.
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Considero o Brasil um pais racista. Bastante e muito claro em diversos momentos, ndo
s6 quando se xinga a repodrter do jornal nacional, isso ¢ a ponta do iceberg. O racismo ¢ um
assunto do cotidiano. Ja presenciei uma cena de racismo e repreendi um aluno muito
duramente na sala de aula. Precisei tomar uma atitude por conta de um aluno ser ofendido por
sua cor de pele. O racismo ¢ um tema que permeia todo o contetido de Historia, de todos os
anos, assim como questdo de género. Recentemente, na primeira matéria do nono ano, se
estuda, pela matriz curricular, imperialismo, século XIX e neocolonianismo. Nao tem como
falar disso sem abordar todo o racismo! Nao s6 o racismo cientifico, do século XIX, sob a
ideia de se classificar as pessoas devido a cor de pele e origem - a antropologia criminal. Os
alunos ficaram abestalhados, de boca aberta. Levei pra eles a teoria de Cesare Lambrusco,a
qual falava da cor de pele, do formato do rosto, do formato e do tamanho da testa, como
fatores de propensdo ao crime. Apresentei essa teoria e levei para eles questionarem se ainda
hoje a cor de pele continua sendo um fator ndo de propensdo ao crime, mas de racismo. Citei
o exemplo da justica brasileira, ndo s6 da brasileira, mas de outros paises também, e perguntei
se ainda hoje, em situagdes semelhantes, um branco e um negro tém o mesmo tratamento por
parte dos policiais. Discutimos sobre um video no Youtube, de uma pegadinha na qual tem
uma bicicleta amarrada com corrente numa arvore, chega um rapaz branco que tenta de toda
forma detonar a corrente pra pegar a bicicleta. Questionado por quem passa e vé€ a cena, ele
justifica que a bicicleta ¢ dele e que teria perdido. Véarias pessoas o ajudam. Quando ¢ um
rapaz negro, na mesma situa¢do, ninguém ajuda. Eles acham que o negro esta querendo
roubar a bicicleta. Eles entdo fizeram um monte de questionamentos. Até porque trabalho
numa situacao de periferia, e estas situacdes fazem parte do cotidiano deles.

Na escola ha muitos negros. E meus alunos gostam quando trabalho essa tematica.
Eles gostam porque passam a enxergar as coisas de um modo um pouquinho diferente. Eles
comegam a percebera origem dessas injusti¢as € como elas ndo surgiram de hoje. Percebem
que tem todo um complexo historico por tras delas. Eles ja sentiram na pele. Eles ja foram
num “rolezinho” e foram barrados no shopping. Ja viram outros adolescentes de classe média,
passando livremente pela portaria enquanto eles sdo barrados, independente da cor. E questio
social, de periferia, mas a cor ¢ uma coisa agravante. Eles relatam varios casos que focam o
cotidiano deles. O que nao tinham percebido € que isso tem conexdo histérica com a
sociedade escravista do Brasil e que uma coisa vai levando a outra. O livro didatico traz,
muito sucintamente, essas questdes. No maximo quatro paginas, resumo de algumas linhas
sobre o Reino de Gana, Reino Congo, entdo ndo da. Nesses assuntos € preciso buscar material

paralelo.
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A Matriz ndo prevé que o professor precisa trabalhar dessa forma. Nossa Matriz ¢é
muito breve em relagdo a isso. E uma iniciativa pessoal de cada professor trabalhar esse tema
dentro do contetido da Matriz. A gente tem total liberdade pra pegar a Matriz e trabalhar e
transformar de acordo com a realidade que a gente tem. Mas, os conteudos da Matriz sdao
muito breves, muito simples, e ndo abarcam essas questdes.

Em 2009, comecei a fazer uma pos-graduacdo em cultura popular brasileira, na
Universidade do Vale do Paraiba - UNIVAP, e infelizmente, devido a condi¢do financeira,
pois eu trabalhava como professor eventual e estava muito dificil, parei nos ultimos dois
modulos. Apesar de ndo ter o certificado dessa pos, aprendi muito sobre cultura indigena,
cultura afro, cultura popular. Tive aulas incriveis!

H4 muitos esteredtipos sobre os negros em nossas escolas. E em muitos casos eles
cometem atos de racismo contra eles mesmos. O cidaddo do senso comum, falaria que isso €
porque os proprios negros sdo racistas, mas se agente olhar historicamente a origem, veremos
em Darcy Ribeiro, em Sergio Buarque de Holanda que esse racismo acaba sendo um
mecanismo de defesa. O racismo no Brasil ¢ de longa data. Muitos negros sempre procuraram
negar essa condi¢do, ndo necessariamente porque sejam racistas, ou por que se odeiam, mas
como dispositivo de defesa buscando se enquadrar na sociedade onde se vé inserido. Eu vou
mostrando isso para meus alunos e eles vao se percebendo de outra forma.

Eu sempre falo que o fato deles (os alunos) ndo terem nascido num ber¢o de ouro, ndo
quer dizer absolutamente nada, s6 que o caminho deles ¢ mais dificil. Se quiserem conquistar
alguma coisa na vida, terdo que trabalhar o dobro, terdo que estudar o dobro. Falei aos alunos,
em uma aula dessas, que tém cor de pele negra, que saibam que vao encontrar o dobro de
dificuldade, o dobro de preconceito, porque assim, infelizmente, ¢ a nossa sociedade. Eles
tomam isso como motivacdo. Nao estdo acostumados a ouvir esse tipo de discurso. Estdo
acostumados a ouvir que ndo conseguem que sao pobres, que sdo negros, que sao de periferia.
Sempre um discurso de inferiorizagao.

Na escola nao temos nenhum projeto especifico para se trabalhar sobre raca e etnia.
Nem no dia 20 de novembro! Aqui s6 temos um professor negro. O professor de Educagdo
Fisica. Sobre estética e beleza negra, ndo me recordo de alguma escola com esse projeto!
Aqui, quando ocorrem os xingamentos dentre eles, acabam levando na brincadeira. No dia
que presenciei uma coisa muito desagradavel, dei uma bronca tao grande, que pelo menos na
minha frente ndo aconteceu mais. Um menino fez uma piada muito racista com relacdo a cor
de pele, com outro menino que ¢ negro mesmo. Era algo sobre comprar fita cor de pele e que

mandaram a mae dele comprar fita isolante. Eu percebi que esse menino nao gostou. Ele ndo
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brigou. Ficou na dele. Mas ai eu aproveitei a deixa e falei que isso se tratava de racismo. No
caso deles, a discriminagdo vem em dobro, porque sdo pobres, de periferia. Eles chegam a
atrasar a volta do intervalo de tanto comerem por estarem com fome! Entdo o racismo vem
em dobro, tanto pela classe social como pela cor de pele.

Quanto a aprendizagem um fator que ¢ muito discrepante entre uma baixa e uma alta
aprendizagem ¢ o papel da familia. Isso d4 uma diferenca muito grande. Os alunos que tém
uma familia mais estruturada, independente da cor de pele, uma familia que acompanha, sdo
de rendimento mais alto daqueles que tem uma familia que ndo a aprendizagem do aluno.

Temos muito que fazer. E no caso de nos professores, ¢ preciso um preparo melhor.
Muitos professores nunca tiveram seu interesse despertado para isso. Muitos professores
também ndo ouviram falar nessa Lei. Muitos professores, ndo sabem, nao trabalham porque
nao sabem. Eles vao dar preferéncia a uma questdao de seu dominio. Isso € muito natural até. E
ndo ¢ uma questdo de maldade, ndo é que ela seja racista. Ela ndo trabalha porque ndo tem
dominio. E preciso preparo, por parte dos alunos, dos professores, e também um trabalho de

conscientizagdo. Parceria! Sao coisas concomitantes.

Kito

Sou formado em Licenciatura Plena em Historia e licenciatura em Geografia, me
formei h4 uns 10 anos e estou na rede desde 2012. Durante muito tempo, obviamente por
questdes de familia, me identificava como o cléssico caucasiano, o branco. Uma identificagao
natural como filho e neto de alemao e italiano. Mas nos ultimos anos eu tenho me identificado
dessa forma cada vez menos. Etnia niio é algo que me contempla mais! E uma reducio pobre.
Toda vez que eu preciso preencher um formulario, quando vou fazer uma inscri¢ao para prova
de concurso, em que pedem a sinalizagdo eu marco branco, mas fago com incomodo,
principalmente porque nos ultimos anos eu tenho lido muita coisa a respeito dessa questao
étnica no Brasil e no mundo. Na minha formagao académica tive um modulo bem curtinho de
histéria da Africa como preparagdo de terreno para entender a relacio de seus reinos com os
europeus, sempre baseado nisso. Entdo eu nunca me senti preparado para trabalhar sobre
educagdo racial. Por isso, quando a prefeitura manda alguma apostila de Africa, pergunto
sobre como lidar com isso. Ndo me sinto com preparo igual a gente tem ao tratar de outros
assuntos. Por exemplo, sobre feudalismo a gente fala anos, um calhamago de coisas. Sobre

Africa? Isso me faz falta na formacéo.
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Nesta escola a populagdo ¢ de classe média a classe média baixa. Tem uma
diversidade étnica até, mas ndo tanto quanto em outras escolas de Sao José, em bairros mais
periféricos. A gente tem alunos brancos e alunos negros. Nesses alunos negros eu nao percebo
uma identifica¢do de carater mais étnico. Eles se sentem diferentes, acredito, mas nao sabem
externalizar isso. Alguns alunos, principalmente os mais extrovertidos, tém brincadeiras como
atribuir apelido - tipo o branco chama o outro de “africa”, de “neguinho” e eles ndo percebem
0 que esta por tras disso. Nao percebem o carater de “andénimo” atribuido ao “neguinho”. Eles
usam um apelido para o outro (negro). O branquinho tem nome.

Os alunos encaram essa situacdo como uma forma de pertencer ao grupo, porque
assim se sentem aceitos. Falta a eles uma coisa que falta a n6s enquanto adolescentes, que ¢
pensar mais na nossa condicao de gente. Eles sentem certas questdes raciais na pele, mas nao
conseguem teorizar sobre isso ainda.

A escola nao tem nenhum programa, nenhuma acdo pedagdgica voltada para essa
conscientizacdo. E nossa Matriz, na verdade, ¢ meio problematica porque nao estd pronta. Ela
foi impressa as pressas naquele ano de 2012, falta discussdo. Até tem espaco, s6 que pequeno.
A gente tem que cumprir todo aquele calendério, toda aquela matéria, principalmente nos
oitavos e nonos anos, tem que dar prova, tem que dar trabalho, tem que ensinar um monte de
coisas e ai nessa pressao em cima de que o aluno tem que passar na escola Embraer e ndo sei
0 que mais, a gente nao consegue lidar com essa questdo. Se a gente quer fazer isso, na
medida do possivel, a gente tenta inserir em outros assuntos, principalmente quando se trata
de Brasil Império, da escraviddo, do Brasil Republica. Tento trazer para o lado social o carater
étnico. Proponho pensarmos sobre o que estava acontecendo 14 com o presidente da republica,
e 0 que estava acontecendo nas ruas também. E o que dé para fazer no dia a dia.

Dependendo da sala, percebo alunos anestesiados pela estrutura da escola. Para esses,
por ser um professor falando, na escola, quando queriam estar em casa dormindo ou na rua
jogando bola, qualquer coisa que a gente fale ndo surte efeito. Nesses alunos ¢ mais dificil
chegar, mas tem aquele que ¢ um pouquinho mais antenado e que tem um estranhamento
quando a gente oferece um contraponto quando falam algo, que ¢ uma reproducdo do que
ouvem em casa ou na midia. Nesses casos a gente vé que hd um choque inicial e com o tempo
eles vao maturando sobre isso.

No inicio desse ano tive uma experiéncia interessante. Estava dando aula no nono ano
- sala muito boa, de alunos mais participativos. Estdvamos falando sobre a questdo do
racismo, desse mito que ndo existe racismo no Brasil, e que transpde o Brasil! - Aqui ¢ um

lugar em que se mata muita gente ¢ a maioria ¢ negra. Nao ha como negar, isso ¢ um fato.
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Meus alunos usam muito a internet, e sdo de classe média e de classe média baixa. Bem, eles
tém muitos videos no youtube de comediantes e vieram a tona as situagdes de racismo
veiculadas nessas midias. Fiz um contraponto ao ver um aluno dizendo que muitas vezes os
negros sao mais racistas que os brancos. Falei que racismo nao ¢ coisa do Jodo, do José,
racismo € uma questdo de estrutura de um pais que vem desde a colonizagdo, desde a
escraviddo. Expliquei que ndo tem como um negro ser racista porque ele ndo usufrui de
estruturas de poder para reforgar isso na pratica, ele nao tem como excluir um branco de nada.
Pode excluir um branco de uma festa, do bairro, da casa dele, isso ¢ 0 maximo que ele pode
fazer. Isso ndo ¢ racismo. Racismo ndo ¢ falar que o branco nao sabe dancar, ndo ¢ isso.
Racismo ¢ relacdo de poder, tem impacto na economia do pais, na vida da populacdo em
geral, ndo de um ou de outro. Ai eu vi que ele ficou pensativo. Percebo que eles ndo fazem
piadas por mal, eles recebem isso em casa, véem na internet também, nao t€m acesso a outras
coisas, entdo vejo muito desses discursos reproduzidos. Recentemente veio a onda do
politicamente correto, termo que nao gosto muito, mas a gente tem de questionar a forma
como se faz humor, de quem se faz humor, de quem a gente ri, e questionar essa piada. Sera
que ¢ s6 uma piada mesmo? O que serd que esta por tras dela? Ai vem outra onda de pessoas
falando que ¢ s6 uma piada mesmo, ndo tem nada por tras, que podemos dar risada de
portugués, de mulher, e ndo € tdo simples assim.

A Lei 10.639/03 ¢ muito importante, mas nao adianta ter lei se ndo tiver estrutura para
isso. A gente quer colocar tudo na escola igual ao Romario que aprovou que se tenha o ensino
da Constituicdo nas escolas. Onde a gente vai colocar isso? A gente tem Portugués,
Matematica, etc., se a gente abordar esses temas, algo vai ficar de fora. Temos ainda a Matriz
de Histodria, que a gente precisa fazer também. Portanto, vai chegar num ponto em que a gente
tera que mexer na estrutura, discussdo que perpassa também o ensino em periodo integral, que
demanda espaco fisico e mais pessoal, isso envolve gastos. O problema do Brasil é que se
aprova um monte de coisas, se aprovam leis contanto que nao repercutam em gastos. Acredito
também que ainda falta formacao na éarea, formacao de verdade, ndo ¢ um HTC de duas horas
e meia, ouvindo uma palestra com alguém. Precisa de formacdo continua, com material de
Africa, sobre como trabalhar isso. Como trabalhar isso com aluno negro na sala de aula. Isso é
uma coisa que a gente ndo sabe, como ¢ que a gente vai trabalhar a escravidao com ele? A
gente nao pode expor o aluno porque as vezes, tenho certeza que expde, nem ¢ por mal, mas
essa ¢ uma forma de expor também, de torna-lo mais diferente do que ja se sente. Precisamos
de preparo para lidar com essas questdes na sala, na pratica, assim como precisamos de

preparo para usar lousa digital. Ai esta o problema: envolve custos. Compraram livros, s6 que
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sem esse incentivo para usa-los, vao ficar 14 no armario, que ¢ o que acontece em algumas
escolas.

Eu ndo presenciei situacado em que o aluno tenha sido exposto, mas ja escutei historias
assim, de outros professores, contando de outras escolas, que as vezes pode ter. E sempre um
que conta, um que conta, um que conta. Ja vi na internet muita gente falando, muitos relatos
de ex-alunos falando sobre isso. Entdo, quando ¢ algo que a gente ouve mais ou menos a
mesma historia de varias fontes diferentes, isso quer dizer que alguma coisa ali tem, por isso
que tomo muito cuidado, mas também ¢ algo que ¢ um terreno que nao sei muito bem onde
estou andando. Estou tentando ser o mais neutro possivel em situagdes assim, porque ¢ uma
coisa que eu nao sei também. E eu tento fazer o melhor, o problema que ¢ a maior parte do
que o professor quer fazer, tem que ser por conta propria.

A gente que tem que buscar na internet, ler textos e tentar achar um bom material.
Quando vocé depende apenas da propria iniciativa, numa carreira um tanto cadtica como essa,
em que se da aulas de manha, de tarde e a noite ¢ dificil!

E necessario uma formagdo interdisciplinar voltada para a Historia da Africa, nio uma
coisa genérica. Teria que ter algo igual aqueles encontros que a gente fez na época da Matriz -
dois meses toda quinta-feira no CEFE (Centro de Formacdo Educacional do Professor da
Secretaria de Educagdo). Eu participei do final da construgdo da Matriz, pois ja tinha
comegado em 2011. O formador era muito bom, o Paulo, professor de Historia, era muito bom
mesmo. Pegar alguém do ramo, alguém que sabe do que estd falando, que chega para o
professor e diz,“vocé pode fazer isso com o planejamento que vocé tem, no espacinho do dia
a dia, no meio do assunto tal, vocé pode encaixar isso”. Isso ja seria algo muito bom!

Na escola ndo ha uma acao instituida para situagdes de constrangimento. Por racismo,
por exemplo. O movimento que tem € o grémio. A gente estava trabalhando com o grémio
agora a pouco. Ele tem algumas propostas de combate a isso. Combater o bullying também ¢é
dificil, por ser dificil de perceber e de ver. Dificil de as vitimas se identificarem enquanto
vitimas. Na correria do dia a dia também a gente acaba ndo vendo. O bullying, aquela coisa
sistemdtica, contra uma pessoa, ndo vejo muito. Eu vejo que na sala de aula sempre tem
aquele cara que ¢ o piadista, que tira sarro de todo mundo e tém outros que na posi¢do de
vitimas se revezam. Sao sempre 0os mesmos e tem a ver com diversos fatores, ndo tem tanto a
ver com a cor da pele. Apesar de achar errada, a questdo do racismo estd meio que
internalizada, em todo mundo e a gente ndo percebe. Por exemplo, tem a questdo de zoar entre
os alunos. E tem o tal cabelo ruim entre aspas. Tem a ver com quem tira sarro de quem tira

sarro. Tem a ver com quem mora no bairro longe, que pega estrada de terra, que mora na roga,
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que mora nos sem-terra. Tém todas essas questdes em volta da questdo racial. A questdo racial
fica na invisibilidade. Nao tem discriminagdo em relagdo a cor. Em relagdo a isso percebo que
tem um freio, que de certa forma ¢ um avango, mas tem toda essa questdo social em volta
ainda.

Aqui na escola ndo se prepara atividades para o dia 20 de novembro, por exemplo,
ndo ¢ s6 uma questdo de boa vontade, as vezes a equipe precisa ter o preparo também pra
fazer isso. Precisa ter o conhecimento por tras da acao planejada. Vocé me pergunta se temos
professores negros, sim, temos bem poucos, e dentre nossas atuacdes nao ha diferencas. Ha
diferengas dentre os outros profissionais da escola, pois ai aparecem questdes do
“embranquecimento”, que ¢ algo da pessoa com o passar do tempo, ndo enxergar a ela mesma
como negra, como afro.

Minha familia inteira, os meus pais principalmente, sdo meio racistas pela questdo
estrutural de todo o pais, desde crianga. Eles enxergam por uma logica simplista, eu acredito
que acabam reproduzindo e ¢ muito dificil de sair disso. A gente consegue sair mais ou
menos. Acho que o primeiro passo tem um pouco a ver com a escolha por um curso de
ciéncias humanas, o que ndo ocorre no dia da inscri¢ao para o vestibular, no dia da prova,
trata-se de toda uma identificagdo que vem de antes, uma questdo de personalidade também,
de ndo se contentar com a resposta que ¢ apresentada, de tentar sempre buscar uma
informacao a mais e de tentar entender porque as coisas sdo assim. Isso ndo ¢ o suficiente,
pois mesmo no curso de historia, a gente vé€ as coisas do racismo como algo errado, mas nao
vé as estruturas em volta. A gente ainda faz piada com alguém que tem o cabelo que nao seja
liso, por exemplo.Tem um pouco a ver com a postura de a pessoa tentar sempre colocar em
xeque o que esta certo ou ndo e tem a ver ainda com o contexto de época. Vivemos numa
época em que esse debate estd muito forte. O movimento negro estd mais forte e organizado e
hoje tem voz. Antes Os Trapalhdes faziam piadas racistas e ninguém reclamava. Hoje a gente
avangou e nos cabe ver se estamos dispostos a ouvir a resposta de quem estd se sentindo
ofendido, se vamos entender como frescura ou vamos nos questionar se tem algo por tras
disso.Nao quero dizer que s6 as pessoas de ciéncias humanas terdo essa postura, existe
também uma questdo pessoal, uma questdo psicoldgica, mas pessoas que trabalham com as
ciéncias humanas t€ém mais ferramentas para trabalhar com as questdoes de género, questdes
étnicas, fica mais facil de se identificar com isso do que a pessoa que estad trabalhando numa
linha de montagem ou como engenheiro da Embraer.

Entdo, este ¢ um tema que da pra gente conversar muito tempo. E um assunto que esta

mais em evidéncia hoje. E o fato de ter mais gente fazendo esse tipo de coisa igual a voc€ que
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estd inquieta e da evidencia a isso, de ver que a gente tem um problema no pais e tenta
entender o que estd por tras dele, mas também em dar ferramentas pra gente avangar nessa
parte. Eu me formei ha 10 anos e nao tive isso e duvido muito que nos cursos de hoje tenha.
Na USP talvez quem esta falando de raga e etnia seja um professor branco.A gente precisa de
mais professores universitarios negros falando de raca, eles sdo metade da populagdo
brasileira e minoria no curso superior.

Hoje sou a favor das cotas. Nao era quando ela surgiu. Eu estava no inicio da
faculdade. Comecava a sair da minha bolha, tinha toda aquela questdo do racismo invertido,
achava que o ideal era mexer no ensino basico. Aquela coisa que a pessoa quer dar uma

disfargada, mas hoje em dia, sou a favor e acho que ainda é pouco.

Jamelia

Sou professora de Historia formada em Estudos Sociais pela Universidade Ibirapuera,
hoje sou orientadora de escola pedagdgica no municipio de Sdo José dos Campos. Entrei na
REM em 2009. Meu contato com a Lei 10.639 teve inicio como Professora de Histdria no
Municipio de Sao Paulo. Com o langamento da Lei a gente ndo tinha material. Entdo eu fui
atras disso. Foi na USP, tive formag¢ao com Kabengele Munanga - o excelente da exceléncia!
Fiz dois cursos pela USP, um em Introdu¢io ao Estudo de Africa e outro sobre Artes
Africanas, ambos coordenados por ele. Foi um contato fascinante.

Ap0s esses cursos substitui a expressdo negro escravo por negro escravizado. Parece
que nado tem diferenca alguma, mas quando a gente fala para um aluno que ele ¢ descendente
de um escravo ¢ muito diferente de falar que ele ¢ descendente de uma pessoa escravizada.
Porque escravo d4 uma ideia de passividade, de que ndo houve resisténcia, de que ¢ uma
condicdo natural. Escravizado por sua vez, d4 a ideia de uma condi¢gdo momentanea. Quando
a pessoa percebe 1sso € V€ por tras quem era o escravizado, percebe sua grandiosidade.

Assim, a primeira coisa que eu tentei levar para a sala de aula foi: Quem era o negro
que veio para o Brasil? Serd que vinha aquele negro fraco, pobre, desprovido de nenhum
conhecimento? Foi essa imagem que o europeu nos trouxe- que negro era um sem alma, que
poderia ser escravizado. Mas vieram princesas, rainhas, guerreiros, pessoas grandiosas que
trouxeram sua cultura. Em nossa lingua ouvimos muito do que as amas, principalmente,
usavam para tratar as criancas brancas. Temos muito de nossa alimentacdo vinda dessas

culturas.
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Quando falamos disso que estd presente em nosso dia a dia para as criangas, elas
perguntam: entdo ¢ isso a cultura africana? Assim despertamos o que ha de positivo na
imagem do negro. Porque, infelizmente, quando se pensa em negro, em Africa, se pensa num
pais pobre e reduzimos a diversidade. Essa ¢ uma forma de reduzir aquilo que estd sendo
dominado.

Essa construgao negativa do negro dificultou o trabalho na escola durante muito tempo
e ainda dificulta. Nos estamos em 2016, treze anos de percurso ¢ a gente vé ainda muitos
professores que tém dificuldade de abordar esse tema. No ano passado, como orientadora
pedagobgica, trouxe para os professores “o perigo de uma historia inica”, que ¢ um video de
uma escritora africana que retrata bem isso — que a gente fica ouvindo s6 uma historia e
aquela historia se repete tantas vezes que uma hora ela vira verdade. E a gente lida como
verdade. A gente tem que ter um olhar cuidadoso quando se fala de diversidade, precisamos
ouvir o maximo de informagdes e dessas informagdes tirar nossas conclusdes. Uma boa
solugdo ¢ observar o modelo vigente, questionar esse modelo e perceber que ha diversidade a
ser considerada. Desconstruir o que ¢ institucionalizado considerado como nao ideal, nao
adequado, portanto, ndo podendo existir! A gente tem que lutar pra que isso seja resgatado,
pois tenho caso de alunos que negam a existéncia como negros. Eles ndo se declaram negros.
E muito dificil! Um exemplo: um aluno falava do cabelo de uma negra. Perguntei-lhe: que cor
vocé ¢€? Ficou em siléncio, ndo respondeu. Ele também ¢ negro! Aproveitei para lhe dizer que
praticamente todos nds temos origem africana, pois, muito provavelmente alguém da nossa
familia, pertencia aos que foram escravizados. Fiz uma abordagem tentando resgatar isso pra
ele que ndo ¢ cor da pele que diz alguma coisa sobre carater, e da necessidade de se valorizar
a diversidade. Expliquei que ndo somos como os paises asiaticos, que voce olha e todo mundo
parece igual! Nos somos totalmente diferentes e que a gente deve valorizar essa diversidade.

Tenho professor negro na escola e sua ideia ainda esta muito vinculada a meritocracia.
Quando estava fazendo meu trabalho na pds, fiz questdo de entregar para professores que
tinham tragos negros — como cabelos, nariz que identificava essa origem. Em uma das
perguntas que fiz, perguntava sobre o que pensavam sobre cotas. Responderam ser contra,
justificando que as pessoas ndo deviam ter direito sobre cotas, mas sim pelo mérito! Eu os
provocava a pensar sobre se a possibilidade de acesso foi da mesma forma para os demais?
Perguntava-lhes se sabiam como funcionam as cotas e verifiquei que muitas vezes as pessoas
ndo sabem como funciona e criticam sem saber. Estamos numa sociedade que acredita muito

na meritocracia e ndo na equidade que a gente fala!
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Os professores nao conhecem a Lei 10.639/03. Assim como nao conhecem sobre a Lei
Maria da Penha, um universo mais proximo. E ainda encontramos uma maioria de mulheres
que criticam a Lei. Temos uma politica de culpabilizar vitimas. A vitima ¢ culpada por ela ter
sofrido tal situagdo, uma agressao por exemplo.

Tenho um professor capoeirista. Ele faz roda de samba, portanto tenho um movimento
nesse sentido na escola. Em contrapartida, tenho outros que fazem ainda uma resisténcia,
acham que a Lei ndo deve ser colocada como obrigatério. Eu os questiono: vocé acha que
estudar revolugdo industrial ¢ obrigatorio? E que discutir sobre a ocupagdo da Nigéria pelos
alemaes ndo ¢ importante? Vocé ndo v€ a vinda de nigerianos pra ca como uma contribui¢ao?
Bem, como os professores ndo conhecem, ¢ mais facil criticar. Entdo, falta-nos trabalhar a
Lei.

Participei da constru¢do da Matriz de Historia, exatamente do texto que fala da
questao indigena, da Lei 11645/08, complemento da Lei 10.639. Abordamos bastante sobre as
matrizes africanas, mas nossa Matriz ainda é eurocéntrica. E preciso formagdo. E formagéo é
uma coisa que nao acontece de uma hora para outra. Ela é necessaria com frequéncia e com
conteudo de qualidade. Temos bastante material disponivel, temos que fazer isso chegar até o
professor. Ele tem que ser porta voz dessa voz. Nao adianta levar o material e dizer que tem
que ser trabalhado. Temos que mostrar como trabalhar dessa forma, nesse sentido. Como
orientadora pedagogica, tenho um papel fundamental de levar isso para os meus professores.

Na escola € perceptivel um clima de racismo e discriminagdo principalmente, entre as
criancas. Elas t€ém ndo sé o preconceito racial, mas de género e em relacdo as meninas
também. O preconceito € presente. Vejo que as familias também sdo desprovidas de
valorizacdo de suas origens. Como ndo sabem da sua origem, elas negam, muitas vezes, o
ber¢o, ndo querem ser lembradas por uma coisa ruim, como ser descendente de escravo.
Ainda temos um vocabuldrio pejorativo que carrega muita coisa negativa: em determinadas
situagdes avisamos que o nome ird para o livro preto. Pe¢o o cuidado dos professores com as
palavras, informo que muitas tém sentido negativo, mas muitos ndo percebem assim e
justificam que o proprio negro ¢ preconceituoso. Discuto com eles e proponho que pensem na
possibilidade dele (negro) estar reagindo assim, como uma prote¢do a si mesmo. Tenho
amigos homossexuais que dizem “por eu ser homossexual, tenho que ser o melhor, porque
sendo eu sou considerado péssimo porque sou homossexual”. No caso de professor negro que
ndo da conta da sala, hd quem questione sua capacidade enquanto professor por ser um negro!
Tem-se a mulher como fraca por ela ser mulher. Em nossa sociedade ¢ comum usarmos

termos negando o espaco do outro.
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Ja sofri discriminagdo diversas vezes, principalmente por ser branca. Por que quando a
gente ¢ branca e vai falar das questdes do negro, as pessoas falam: “ah! mas vocé ¢ branca!”
Eu estive na Bahia. Viajei com uma amiga negra, ela tinha saido, eu estava sozinha, um rapaz
comegou a me provocar. Quando minha amiga negra chegou, ele ficou totalmente
constrangido. O tema que discuti na pos-graduacdo foi sobre mulheres negras. Mulher de
ganho negro. Na realidade eu queria falar das mulheres que foram abandonadas pelos homens
por serem negras, mas ndo foi possivel entrar por essa linha e eu acho que por ser branca
muitas vezes eu ndo tenho credibilidade de falar de negro. E como me perguntassem: “por que
vocé ta falando sobre isso se vocé ndo sofre isso?”. Eu tenho origem africana. Fui pesquisar e
tenho uma bisavé que € negra. Minha mae tem tragos de negro. Meu pai que ¢ muito branco,
eu puxei o lado dele. Vejo todos os dias em nosso cotidiano, coisas a se trabalhar. A mulher
africana tinha um papel fundamental que era manter os lagos, manter a cultura. Ela foi muitas
vezes responsavel por acabar com guerras e intrigas entre grupos. Isso tem a ver com o meu
cotidiano- apaziguar, trazer harmonia para o espaco. Tem um livro que se chama Na Senzala
Tem Uma Flor, eu o acho, assim, essencial - nele a mulher tem um papel importante, a de
promover a proximidade dentre eles e acalentar os sofrimentos. A mulher enquanto mulher
tinha esse poder, mas a nossa sociedade ainda discrimina muito a mulher negra. Onde estao as
nossas mulheres negras? Ou sdo faxineiras, ou sdo pessoas que estdo nos subempregos,
porque elas nao nasceram com oportunidade. Logo que se tornam adolescentes tornam-se
domésticas, vao cuidar de criangas. Quando se fala em possibilitar o acesso a educacao,
principalmente a essa populagdo, falamos de uma divida com o passado!

No Brasil foi naturalizado o preconceito. Vocé€ vé uma pessoa no elevador, hoje nao se
tem mais 1sso, mas a gente via muito hd um tempo, o elevador que era social e o elevador de
servigo. Quando tem uma pessoa negra, da prestacdo de servigo, descendo no elevador, ndo se
quer descer com ela! E um habito muito enraigado. Nossa classe media tende de alguma
forma, ao conseguir um status, ter um escravo - quer ter alguém para dominar. E uma
tradicdo!A partir do momento em que nao se pode ter uma faxineira, vém os conflitos.
Continuamos reproduzindo a situacdo de dominio sobre o outro. Por que sera que a lei para
regularizar o trabalho das domésticas saiu so agora? A escravidao acabou, mas ela continuava
na condi¢ao de escrava!

Ao final da escraviddo, o negro nao foi indenizado. Os donos de negros foram
indenizados. Os escravizados foram jogados para as favelas, para as comunidades. Que
condi¢do tinha essa pessoa de mudar sua vida? A primeira nomeagao que teve na época foi a

de preguicoso - que negro nao gostava de trabalhar. O bairro da Liberdade, em sdo Paulo, era
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um bairro negro, mas quando os japoneses chegaram, foram considerados melhores. A mesma
coisa aconteceu no Rio de Janeiro. Sairam de uma condi¢dao de escravizados oficialmente,
mas continuam hoje escravizadas de outras formas. Talvez seja pior ainda, quando a gente
pensa que essa condicdo de escravo se deu também na domesticagdo sobre como elas
pensam!... Muitas vezes quando a pessoa negra vai reclamar alguma coisa, ela sente receio de
reclamar — “ah! Nao vou reclamar ndo, ah! Deixa pra lar, ndo foi preconceito”. Eu acho que
comega por ai quando a gente também nado reconhece... a invisibilidade, o ndo existir do
preconceito, que era o que se dizia aqui: no Brasil ndo existe preconceito. Claro, a gente ndo o
evidencia! Por que foi criada uma lei como a 10.639? Porque a gente cria uma lei quando algo
nao ¢ cumprido. Muita gente diz que se trata de uma imposi¢ao, mas se trata mesmo ¢ de uma
conquista. Perceberam que no Brasil tem essa mania de tornar invisivel aquilo que nao se quer
mostrar: a sujeira, a pobreza. Nao se mostra, ndo existe! A gente precisa tocar nessa ferida, ela

¢ uma ferida que ndo tem que cicatrizar.

Enzi

Estou na REM desde 2010, sou professor de geografia. Mas antes tinha feito o
concurso para o Estado de Sao Paulo. Sou do Rio de Janeiro, estudei na UERJ e estudei sim
relacdes étnico-raciais na faculdade, inclusive o tema da minha monografia foi Segregacao
Socioespacial, com recorte de etnia, muito pela influencia de meu professor orientador
Andrelino Campos, autor do Livro do Quilombo a Favela. Desde antes da faculdade me
interesso por esse assunto.

Em 2014, vim para esta escola e me tornei Professor de Projetos. No meio daquele ano
passei a ser Orientador da Rede.

Participei da constru¢do da Matriz de Geografia. Foi um processo riquissimo. A gente
sentiu o tempo todo que estava colocando a perspectiva dos professores de geografia na
Matriz Curricular. Com a Matriz de Histéria passei a ter contato como Orientador
Pedagdgico, analisando o planejamento de professores.

Na elaboracao da Matriz de Geografia ndo aprofundamos os debates sobre raga e etnia.
Talvez por termos poucos professores negros no Vale do Paraiba, poucos orientadores negros,
enfim, poucas pessoas que se preocupam com a historia por esse viés. Efetivamente, na
Matriz Curricular, ndo me recordo dessa abordagem.

Esse tema nao ¢ trabalhado no cotidiano. Inclusive no dia 20 de novembro, que ¢ o dia

da consciéncia negra, a gente tem que sensibilizar professores em relagdo a isso. Parece que
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passa batido. Lembro que na minha época de estudante, no dia 13 de maio era comemorado,
agora nao ¢ mais, agora ¢ no dia 20 de novembro, dia da consciéncia negra. Nenhuma das
duas datas sdo trabalhadas. Ano passado, na Mostra Cultural, os professores desenvolveram
trabalhos riquissimo com os alunos. Foi uma mobilizagdo em relagdo a consciéncia racial e o
respeito a diversidade. Mas no plano geral, o tema ¢ tabu, é pouco abordado. Das escolas que
participei - estou na quinta escola da Rede - pouco ouvi falar e se discutir sobre esse aspecto.

Nao tenho dados estatisticos, mas acredito que os alunos que sdo efetivamente negros,
ou seja, pretos e pardos, poucos deles se reconhecem como negros ou como afrodescendentes.
Se eu abrir uma pesquisa aqui na escola, poucos dirdo que sdo negros. Algumas vezes vou a
sala de aula e passo algumas atividades, por conta de falta de professor. Passo um
documentario bem interessante chamado Vista Minha Pele. Trata-se de uma escola com os
protagonistas negros € uma menina branca, a Unica branca que quer ser a miss da escola.
Todos dizem que ela ndo conseguird por nao ter perfil esperado. Mas, tem uma amiga negra,
que diz que ela tem que tentar. Os alunos ficam a pensar, pois o que eles estdo acostumados a
ver ¢ o contrario. A ideia é: vista a minha pele, se coloca no meu lugar! E um momento de
reflexdo. Mais momentos como esse precisa ser oferecido aos alunos. Eles precisam refletir:
sobre quem sdo eles, quem somos nos, de onde viemos. Falta muito disso!

Nessas situagdes os alunos perguntam: professor eu sou negro? Respondo que nao
posso dizer se ¢ negro ou nao. Posso mostrar exemplos de pessoas que sdo consideradas
pretas ou pardas e obviamente, negras, € ai eles se identificam ou ndo com elas. Cito Lazaro
Ramos, Sheron Menezes, César Araujo, foco em brasileiros em evidéncia.

Falo da questao do racismo dos Estados Unidos. Pois, o preconceito 14 ¢ de origem e
aqui ¢ de marca. Explico que Mariah Carey, por exemplo, aqui ¢ considerada branca, mas
para os norte americanos ela € negra por ser descendente de pais negros. No Brasil, por conta
do racismo institucional, ou seja, por conta do mito da democracia racial, a gente pode dizer
que ¢ moreninho, que ¢ marrom bombom, e fica nessa ndo aceitagdo da negritude, porque
para nos ficou a pecha do negro estar ligado a escravidao.

Trago outras contextualizacdes, volto 14 no tempo do é€xodo; falo da novela, dos
egipcios. Questiono sobre onde ficam os egipcios e eles respondem que sdo da Africa, ai
pergunto: entio, mas quando falamos de Africa, a gente pensa nas pessoas como? E eles
respondem: ah! Pensa em negros! Questiono mais um pouco: os egipcios sao negros ou nao
sdo negros? E os hebreus eram brancos ou nio eram brancos? Entdo, os egipcios da Africa,

provavelmente sdo negros ou proximos dos negros € os hebreus ndo, e eles foram
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escravizados pelos egipcios. Discuto sobre isso para desmistificar, desconstruir essa ideia de
que o negro esta ligado s6 e puramente a escraviddo. Ha muito mais do que isso!

Nessas aulas vejo muitas interrogacdes. Vejo também, alguns alunos que, talvez por
falta de coragem, e pelo proprio preconceito que lhes ¢ imposto, admitirem poder ser negro.
Trata-se de aceitar ser negro e isso ndo ser ruim. Falo da questdo do cabelo. O meu cabelo era
Black, eu ndo cortava, ficava grande, armado e tudo mais. Algumas pessoas perguntavam por
que eu ndo cortava e concluiam que era por conta de um estilo! Nio, isso ndo é estilo. E o
meu cabelo! Simplesmente o meu cabelo!

Falo dessas coisas para as criangas se aceitarem como elas sdo e dos outros a
aceitarem como sao! Nao precisamos encaixar num padrao para dizermos se somos bonito ou
ndo. Eu tenho que me aceitar do jeito que sou. Mas, ¢ cruel. E muito cruel como isso é
colocado no cotidiano para as pessoas, principalmente para as criangas.

Quando levo essa discussao para sala de aula faz-se siléncio absoluto. Siléncio
absoluto e preocupagdo no sentido de que “eu quero entender isso”. Talvez eles ndo pensem
nisso cotidianamente. Mas quando isso ¢ colocado, eu ndo vejo neles uma fuga, um querer
fugir do assunto. Vejo curiosidade. Vejo alunos com a expressdo: eu nunca tinha pensado
sobre isso!

Acredito que isso seja pouco, mas sao pequenos passos que devem ser dados, assim
como preve a Lei 10.639, no sentido dos alunos se perceberem e se entenderem como negros
e, 0 que ou, como sera a sociedade a partir disso.

Uma vez perguntaram a mim: por que a policia trata “a gente” de um jeito e os outros
de outro jeito? E preciso entender essa realidade de segregagdo e de tratamento diferente das
pessoas de acordo com os espagos. Quando a gente entender essa realidade, quando a gente
entender qual o papel nessa sociedade, talvez a gente consiga se impor. Nao isoladamente!
Mas coletivamente para que sejamos tratados da mesma forma, em todos os lugares.

Percebo que o menino que ¢ branco, a menina que € branca, por vezes fazem algum
comentario racista, € ndo se ddo conta disso. Ninguém nasce racista, alguém ja falou isso, a
gente aprende a ser racista. Somos ensinados a ser preconceituoso. Ensinados para a
homofobia, para o machismo, para o racismo. Temos ai a cultura do estupro, assim como a de
considerar que ¢ uma brincadeira falar do outro. O pior do racismo ¢ que as pessoas nao
percebem que elas estdo negando a humanidade do outro. Quando vocé € racista, vocé esta
negando o fato da pessoa ser um ser humano, colocando-a abaixo da humanidade. Para muitas

criancas ¢ dificil lidar com isso. Eu, adulto hoje, consigo. Passei por um processo de
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compreensdo de quem eu sou, de entendimento e aceitagdo do que € ser negro e fago isso com
meus filhos. Posso te garantir que meus filhos tém a auto estima super equilibrada.

Contudo, a crianga negra que ndo se v€ na televisao, que vé€ os herdis de outra cor (s6
brancos), que nao v€ expoentes da cultura negra, da politica, de negros nos cargos e bons
empregos com status social, ndo se reconhece. Isso ¢ muito complicado. E para a crianga
branca também, que s6 se vé assim, e ndo v€ o outro (negro), ndo entende que ele tem o
mesmo espago que ela. Para ela também ¢ muito complicado. O respeito a diversidade ¢
fundamental. E quando um menino negro ouve esse tipo de assunto, quando ele discute sobre
isso, ele se aceita mais. E 0 menino branco, a menina branca, passa a respeitar mais o outro e
a entender que algumas coisas machucam ou ferem e pensam: “se fosse comigo, eu nao
gostaria!”.

Apos essas aulas, o assunto repercute € os alunos comentam com seus professores.
Esses, no entanto dizem que ndo se sentem confortaveis com a tematica. E ndo ¢ apenas em
relagio a questdo racial. E também em relagio a questio de género, da violéncia, da
sexualidade, enfim, em relagcdo aos temas transversais: ética, cidadania, que estao bonitinhos
14 no PCN. Dizem que ndo se sentem a vontade. Lembro que no més passado a gente teve o
dia da discussdao sobre a violéncia contra a mulher e os professores diziam: “humm, mas eu
nado posso tocar sobre esse assunto porque ¢ muito delicado!”; “muitos alunos podem estar
num ambiente conturbado”. E eu lhes dizia: “entdo professor, seus alunos podem estar num
ambiente conturbado e saber que estd. Entender que aquilo ali tem que ser denunciado”. E
mais, “assim como tem a gente (equipe gestora) ao perceber que um aluno sofre de maus
tratos tem por obrigacdo comunicar 0s 0rgaos competentes, o professor tem sim que ler, se
atualizar e se sentir capaz de fazé-1o”.

Percebo que ha vérias nuances, mas o vinculo ¢ fundamental. Se o professor
estabelecer vinculo com o aluno, ele consegue sim discutir temas um pouco mais complexos.
Afinal os alunos estdo na escola para isso! A escola ndo ¢ um ambiente pura ¢ meramente
conteudista. Pelo menos ndo deveria ser. Ela ¢ muito mais que isto e cada vez mais ainda!

Os professores chegam a mim e dizem “ah! Mas eu me formei em geografia, me
formei em matematica, me formei em ciéncias!” Indago, “sim, mas serd que a escola em que
vocé estudou, serd que a formagao que vocé teve, da conta do que a gente tem hoje?” O aluno
de hoje tem muito mais informacdes que os professores tiveram com a idade dele. Os
professores t€ém que se apropriar desses saberes e colocar o aluno como protagonista. A
dificuldade ¢ a de o professor entender que ele ndo precisa, necessariamente, ser o dono do

conhecimento. Temos muito a trocar! Quando ajudo, sou ajudado. Quando ensino, também



44

aprendo. Assim o processo ¢ mais dialético, de mais trocas e de mediagdo do conhecimento.
Realmente os professores t€ém conhecimentos de certos assuntos, mas precisam saber do que o
aluno traz como conhecimento prévio — a sua vivéncia- para que promova interacdo com o
conhecimento cientifico.

Nessa escola poucas vezes chegam assuntos sobre racismo ou discriminaciao. Quando
chega, ¢ pelos alunos. E das poucas vezes que chegaram, os professores acham que sdo os
gestores que t€ém que promover discussao com os alunos. Sinto que os professores se eximem
da responsabilidade de perguntar sobre o que e por que aconteceu, ou sobre o como o outro (o0
ofendido) se sentiu. O professor ndo se sente seguro, obviamente porque ndo tem condigdes
de lidar com assuntos sobre raga ou género na escola.

Toda crianga negra, pobre, passa algum perrengue por isso. O Estado ajuda muito
nesse sentido. Eu cresci em varias comunidades no Rio de Janeiro, favela como se dizia antes.
Lembro de quando estava na rua e a policia entrava para fazer averiguacdo. Estava jogando
bola com meus colegas ¢ invariavelmente era abordado. Nunca senti que fui agredido
fisicamente, mas sempre me senti agredido como pessoa, como ser humano. Por isso que quis
fazer historia/geografia. Queria entender por que era tratado como bandido se era uma crianga
que estudava, que tinha familia que me acompanhava, que nao ficava largado na rua, nao que
1sso seja justificativa. Isso me angustiava. Quando me tornei adolescente e adulto, vi boa parte
de pessoas proximas ou morrerem ou serem presas. Na TV apenas o glamour de pessoas
brancas, riqueza e luxo. Nas manchetes policiais e de presidios, via outra coisa. Queria
entender isso. Cresci pensando nessas injustigas e ja entrei na faculdade com objetivo de
entender isso. Lembro que perguntei ao professor por que, como eu estava ali na faculdade.
Ele respondeu que eu e alguns outros éramos ponto fora da curva.

A faculdade foi criada para a elite branca. Poucas pessoas sabem, mas sou aluno da
primeira turma de cotistas formados na UERJ. Quando entrei na faculdade vi um mundo
totalmente diferente do que conhecia. Totalmente diferente! Encontrei pessoas que
comecgaram a me explicar e a me fazer perceber desigualdade social, étnica, de género. Eu me
senti imbuido do sentimento “tenho que fazer alguma coisa!”.

Entrei na faculdade para ser professor de escola publica e despertar essa curiosidade
nos meus alunos pra que reflitam sobre essas questdes. Essa foi a mola propulsora da minha
carreira. Desde doze anos quis ser professor. Desde que me entendo por adolescente, por
gente, quero ser professor e me sinto muito satisfeito, muito feliz com o que faco. Fui o
primeiro da familia a se formar, a entrar na universidade publica! Meus tios achavam que eu

era pregui¢coso. Tenho dois tios padeiros € um mecanico que diziam: - esse menino nao quer
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saber de nada! Sempre gostei de estudar e era muito dificil. Aos oito anos, minha mae se
casou novamente, teve um filho e nos mudamos para a favela de Vigario Geral. Era muito
barra pesada, diferente do lugar que eu morava com os meus parentes. Eu ndo me identificava
com aquele lugar. Era esgoto a céu aberto. Era casa de madeira. Sempre fui pobre, tive uma
vida muito simples, mas nunca passei necessidade. Em Vigario Geral vi muita pobreza, muita
pobreza mesmo! Eu ia da escola pra casa. Passava por aqueles lugares e ndo me relacionava
com os meninos. Eu s6 queria estudar. Nunca estudei em Vigario Geral. Continuei estudando
na Penha que era o bairro onde morava antes. A pessoa que mais ganhava dinheiro na familia,
nessa época, o que tinha o melhor emprego, era um tio motorista de 6nibus. Dai que um bom
tempo eu quis ser motorista de onibus. Era o exemplo de sucesso financeiro que eu tinha.
Quando fiz quatorze anos minha mae me colocou para trabalhar e foi muito importante ter
uma ocupac¢do. Estudava meio periodo e trabalhava num local tipo FUNDHAS, Sao Martinho,
14 no Rio de Janeiro. Logo fui trabalhar como estagiario numa estatal da LIGHT. Todo dia
pegava o mesmo elevador que o presidente da empresa. Aquilo foi despertando em mim um
“opa! Eu consigo! Eu posso!” Sempre tive boas referéncias, isso ¢ fundamental para uma
crianca, para um adolescente. Hoje vejo os adolescentes sem referéncia. Sao pais e maes que
trabalham. Bom, mas os alunos encontram outras referéncias na rua. Referéncias que
conseguem atingir um status social inimagindvel em relacdo ao dos pais! Penso que o Estado,
a sociedade, tem que dar condi¢des para essa criangada, para os jovens terem perspectiva de
futuro. Tive a sorte de ter boas referéncias que me deram boas perspectivas. Até que chegou
um ponto em que meus tios falavam que estava dando certo na faculdade, mas ainda assim
questionavam o que eu iria fazer (para ganhar dinheiro). Era integral, ndo dava para trabalhar.
Mas chegou um tempo que eu ndo conseguia mesmo trabalhar porque estudava em Sao
Gongalo e morava no Rio de Janeiro, uma distancia de 30/40 KM. No final daquele ano,
fiquei em dois empregos e depois em dois estagios. Ai meus tios comemoravam e me
reconheciam como trabalhador. No final das contas deu tudo certo e sinto que todos eles,
meus tios, minha mae, meu pai - que nao participou da minha vida enquanto crianca e
adolescente, mas depois de adulto — sinto que sou exemplo na familia. Sou uma referéncia
Isso me acalma o coracgdo.

Diante das coisas complicadas no dia a dia, aprendi que tenho que olhar de onde eu
vim. Sempre lembrar tudo que passei e que foi com ajuda de pessoas Quando passei no
concurso, ndo tinha o certificado ainda e tive ajuda desde a moga da biblioteca até a vice
reitora da faculdade. Passei no concurso do Estado e ndo tinha terminado a faculdade ainda!

Tive que correr para apresentar monografia. Cheguei aqui e ndo aceitaram minha declaragao,
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tinha que ser o diploma. Voltei ao Rio e as pessoas me ajudaram. Tive que ir a escola pegar o
diploma do ensino médio para levar a faculdade e liberar o meu diploma. Foram muitas
pessoas me ajudando. Sou grato a todas elas.

Hoje estou licenciado do Estado, mas pretendo voltar. Sinto muita falta da sala de

aula.

Ayo

Estou na Rede desde 2010 e sou professor desde 2003, ultimo ano de faculdade, da
minha graduagdo. Na Educacdo Basica sou professor de Historia. Na universidade ja dei aula
de outras disciplinas pedagdgicas. Sou formado e Mestre em Historia pela Universidade
Estadual Paulista — Assis e especializado em designer instrucional na modalidade plataforma
de aprendizagens virtuais utilizando algumas TIC.

Formado antes da Lei 10.639/03 e ndo tive nenhuma disciplina sobre Africa,
africanidade, racga, etnia. Porém, tive professores muito bons, sobretudo a Professora Z¢lia, de
Histoéria do Brasil que sempre vinculava a disciplina e nossa aprendizagem a esse viés, alids,
tanto de classe quanto de etnia. Ela ministrou disciplinas obrigatorias e optativas também.

Minha preocupacdo com esse tema se deu, inclusive na universidade, pela minha
propria experiéncia com as questdes do afrobrasileiro. Sou de familia afro-brasileira,
principalmente pela parte de meu pai. Desde que me entendo por gente essa questdo ¢ muito
importante. Desde a reunido de pais na escola, ao ver meu pai ser tratado diferente e s6 depois
de dez anos reparar por que ele foi tratado diferente!

A familia de minha mae ¢ mais de brancos. A relacdo em familia - as conversas muito
diferentes. Perceber o cabelo do meu pai como diferente do pai dos outros e ver que ele tinha
orgulho do cabelo dele! Lembrar as musicas que eu escutava dos anos 80 de Michael Jackson,
Tim Maia! Carlinhos Brown! Do jeito de se portar numa festa - € totalmente diferente entre
brancos e negros! O importante ¢ que na formacdo da minha identidade, ndo ser branco
sempre foi importante, inclusive quando entrei no magistério isso também ficou muito
evidente — eu ndo sou branco.

O sistema deixa bem claro quando vocé nao € branco. Por exemplo, chegar na escola
para ingressar e lhe perguntarem se vocé veio para a manutengdo! Cortar o cabelo, no caso do
branco € por que passou no vestibular, o negro ¢ por que o camburdo pegou! A vida oferece
fundamentos pra se ver que isso ¢ um ponto da nossa cultura que deve ser explorado tanto

dentro da sala de aula como fora.
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Eu me identifico como ndo branco. No aspecto sexual sou morendo, mas na hora de se
fazer respeitado, intelectualmente, tem que se esforgar mais perante os colegas! Hoje ndo sou
tao novinho, antigamente pensava que era por ser muito novo. Hoje percebo que ha um forte
viés racista. H4 certas comprovacdes a serem dadas todo dia e que outras pessoas nao
precisam comprovar. Sao questdes subjetivas sim, coisas que se sente.

Cresci perguntado & minha mae sobre como ela e meu pai se conheceram e ela
respondendo: a gente foi ao Parque Antartica assistir ao show de James Brown. E que musica
vocés ouviam no Fiat 147? Ela responde - The Commodors. Sao essas coisas. Cresci vendo
fotos de meu pai e dos meus tios com cabelo Black Power e calgas boca de sino. Na Virada
Cultural a gente procura por referéncias, sobretudo cultural. Fui alfabetizado plenamente na
universidade — construindo a identidade e a se aceitar como “ndo branco”.

No Brasil quando falo que sou negro, dizem que sou um tipo achocolatado, um
mesti¢o, mulato — filho de mula! Mulato? Eu ndo sou filho de mula, Isso é coisa de Nina
Rodrigues! Por outro lado, concordam que sou ndo branco, que ndo sou branco.

Sou professor de Historia e peguei um periodo de transicdo da lei que comegou a
valer em 2003, quando se comegou a discutir a reformulagdo da formagdo continuada na
Rede Estadual a partir dessa baliza legal e varios cursos foram desenvolvidos. Porém era
tratado como assunto de Historia e um pouco de Arte. Esse ¢ um problema de interpretacao da
lei. E s6 a medida que a lei vai se firmando que essa ideia se perde e nem toda a rede perdeu
ainda, na verdade reproduz um pouco o preconceito. O negro ¢ valorizado enquanto artista e
desportista. E o negro vale enquanto aspecto do passado que ndo mais existe. Por exemplo,
em historia, ¢ muito comum, nos livros didaticos, vocé estudar desde a colonizagao
portuguesa, a conquista européia aqui na Ameérica, no periodo colonial, comega a surgir o
negro, ai em todo o periodo colonial, escraviddo, império, ele existe. Quando chega a
aboli¢do, ele some. Ele vira uma peca, sumiu!

No municipio em que residimos, parece que ndo houve escravidao. Quando se fala que
cerca de metade da populagdo nao € branca, as pessoas se assustam. Dizem que ndo as vém.
Nao vém por que ndo freqlientam todos os espagos da cidade! A populacdo afro-brasileira fica
restrita a certos espagos que ndo sdo espagos nobres. E nesse aspecto a gente precisa
aprofundar muito a formagdo que se da aos professores e que os professores dao para os
alunos.

Participei da elabora¢do da Matriz e foi muito interessante. Mas, por conta de outros
calendarios, foi acelerado e muito, a discussdo e a impressao do documento. Considero que o

documento tem muitos pontos positivos. E uma obra coletiva! Hoje se eu tivesse oportunidade
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de rediscutir seria pontual a reformulag@o para os anos iniciais. Do sétimo ao nono ano, falaria
bastante sobre as adequagdes que devem ser feitas, ndo so6 relacionadas a lei especificamente,
de 2003 e 2008, mas em relagdo ao que se discute da historia praticada que deve ser, sobre
como a gente pensa histéria na educagao basica e, sobretudo com o que se discute hoje na
academia sobre o que ¢ histdria, historicidade, ndo s6 a questdo ética, mas a questdo do
eurocentrismo!

Eu sou povo, vocé € povo, estamos lutando e ndo ¢ Europa o nosso norte! Nos somos
0 nosso norte, pensando em construcao identitdria mesmo! Se eu vejo o europeu como o
modelo que deu certo, eu ndo tenho nenhuma validade! Eu ndo sou europeu!

Em minhas andangas vi varias situagdes de discriminacdo racial na escola, Pensando
um exemplo do ensino médio do Estado lembro do caso de inscrigdo para o concurso de miss
primavera. E muito triste ver que s6 saem candidatos nérdicos e nem inscri¢io surge (de
candidatos negros)! O belo ndo passa pela questio do que é ser ndo branco. E interessante.
Nao estou querendo definir o negro pela negativa, ndo-branco, mas esse ¢ o modo como
venho me expressando para as pessoas entenderem, sem ter que ficar me explicando o tempo
todo - pois fica chato- explicar que ndo existe essa democracia racial como todos apregoam.
Parece que o Brasil ¢ o unico pais racista que ndo tem nenhum racista! Ninguém admite que
seja racista, mas o pais € racista!

Minha avd, branca, de olhos verdes, filha de italiana da primeira geragdao no Brasil foi
casada com um negro militar e até hoje ndo o reconhece como negro, ele ¢ moreno escuro
para ela! Meu pai, para ela, também ndo ¢ negro, ¢ moreno!

Outra situacdo de discriminagdo: quantos diretores, diretoras, orientadores,
orientadoras nao sao brancos? Em nossa rede conheco um orientador, uma orientadora, nao
conheco nenhum diretor, nenhuma diretora! E ai se junta a questdo do machismo. Quanto
mais alto nos cargos hierarquicos, menor fica a diferenca percentual entre homens e mulheres.
Ela é abissal na sala de aula — 90% sdo mulheres! A medida que vocé sobe, aumenta o nimero
de homens!

No Brasil ¢ muito comum definir a questdo étnica por gradagdo de cores diferente dos
EUA. O aspecto identitdrio ndo ¢ s6 como agente se veste, ouve musica, come, ¢ iSSO
também! E o como se encara e se estabelece a relagio com o mundo! E pode incluir religido
também! Tenta-se apagar as marcas identitarias, mas ndo se consegue, pois, a caracteristica do
meu povo € resistir sempre. E a resisténcia se d4 em cada corredor, em cada esquina, cada
didlogo, em cada trejeito ou jeito, a cada aula! A luta se d4 em cada aula! Nao precisa tratar de

escravidao para se tratar de cultura afro-brasileira! D4 para tratar na Revolugao industrial.
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A formacdo continuada do professor ¢ fundamental nesse aspecto, de maneira
transversal, interdisciplinar. Hoje ndo ¢! Isso ocorrera quando ao se estudar astronomia,
conseguirmos ver além da versao européia da vida; quando entendermos que deuses gregos €
apenas uma versao de deuses, que ha deuses de povos africanos; quando Xangd for estudado
com a mesma naturalidade que Thor e trabalharmos Exu na escola sem ninguém reclamar;
quando os encontros ecuménicos ndo tiverem sé cristdos. Nesse sentido, o enterro de
Muhammad Ali foi uma verdadeira cerimdnia ecuménica, tinham judeus, mugulmanos,
cristaos.

Ja tivemos avangos desde a redemocratizagdo. A luta do movimento negro ¢ secular,
mas nos ultimos trinta anos, articulado a luta das mulheres, a luta dos camponeses ¢ a uma
série de outras, tivemos muitos avangos! A Lei ¢ a consolidacdo de uma luta! Nao foi dadiva
de nenhum governante! Muita gente apanhou da policia pra ter essa lei. As cotas precisam ser
sempre debatidas nas escolas, no ensino médio! Por que vem a grande mentira do mérito!
Quem esté na cota, ndo tem mérito? O que € esse mérito?

A questdo esta na formagdo de professores, sobretudo no distanciamento da gente que
esta aqui, no fronte, na lida da academia. Isso causa varios problemas, dentre eles nado
perceber como isso impede o avanco de aprendizagem de milhdes de criancas! Isso impede o
avango de aprendizagem daquele que ndo se reconhece naquele ambiente (na universidade).
Ele ndo vé professor negro, ele ndo vé gente parecida com ele no livro didatico, ele ndo se vé
em filmes! E, se vé, vé homens escravos! Escravizados, pois ninguém ¢ escravo! Sobretudo
nos primeiros anos da alfabetizacdo, do letramento, se isso ndo ocorre, essa identificacdo,
como vai se construir? Como se d4 o simbolico ai?

A gente encontra no cotidiano algumas brechas. Na educagdo a brecha ¢ minima. O
meu foco maior atual ndo ¢ nem tanto a questdo da etnia, nem de Historia ¢! Aqui ¢ mais a
implementa¢do de uma série de ferramentas tecnologicas. SO que tem trés niveis de base, uma
visao de base de contetidos procedimental, conceitual e atitudinal. Eu foco o conteudo factual
mas nao descarto a dimensdo atitudinal. Por exemplo, esta saindo um jogo aqui. Um jogo
sobre a Histéria do municipio com quatro personagens. Na primeira versdo eram todos
brancos. Questionei sobre os cadeirantes, os negros. O conteido do jogo ¢ um documento
histérico e todo documento historico nada mais € que expressao e uma relacao de poder! No
pais, o aluno branco, homem, estd 14 no topo! Os estagiarios que trabalharam nessa primeira
versdao sdo todos brancos também. Nao estou criticando por estarem aqui, mas ¢ um dado

social! E um dado.
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Coloco-os para pensar sobre o porqué todo patrimonio histérico de municipio estaria
ligado apenas aos brancos? Estou falando de negros, mas e os amerindios, ¢ as populagdes
que foram dizimadas pelos portugueses? Tém certos martires, € os martires sao de pessoas
brancas estabelecidas! Quase ninguém sabe que o Marco Zero da cidade era o centro de uma
aldeia com vistas para todos os lados! Se viesse algum inimigo, se via de cima. Nao ¢ a toa
que os portugueses colocaram l4 um de seus principais pilares! A Dutra era um antigo
caminho indigena. A cada novo empreendimento imobilidrio na cidade, se encontra algum
vestigio arqueoldgico; mas se pega meia duzia de elementos, fala que conservou, e continua
com as capitanias! E a ideia que o que esta debaixo da terra, aparece s6 como vestigio! E
muito interessante. O que emerge ¢ o poder masculino, branco, capitalista.

Na formag¢do de professores, como em toda aula tem ter sequéncia e gradagdes. Tem
que esperar a contradicao aparecer para se intervir. Nao adianta ficar sé no discurso ou no
nivel panfletario da coisa. Também ¢ preciso entender que os professores, assim como
criangcas e jovens, t€ém niveis de aprendizagem diferentes, ritmos diferentes, formagdes
diferentes. O orientador de Histdria, responsavel pela disciplina de Historia esta finalizando,
com a gente, um curso semipresencial sobre africanidade. Tem seis meses que eu trabalho
aqui, mas ja da para chegar a chefia e dizer que isso ¢ importante. Chamamos uma orientadora
da Rede pra trabalhar e a gente estd formatando isso ai! No segundo semestre tem que ter!
Tem que ter uma a¢do mais clara! E importante gente da Rede pensando! Nio precisamos
trazer gente de fora o tempo todo. A gente tem que comegcar a abrir e usar das brechas.

Ontem estava lendo sobre o contexto politico brasileiro e pensando na luta individual,
nacional, internacional. Quem se considera, minimamente libertario, sempre foi minoria!
Quem se considera, minimamente libertdrio ndo espera no outro, s6 no outro, a solu¢ao do
problema! Exige sua acdo. A cada dia podemos decidir muito bem sobre boa parte da vida! A
cada dia, a cada hora tomamos decisdo! O clima geral ¢ de opressdo e de obscurantismo, s6 a
questao do fim do ministério da cultura e do retrocesso do fim da secretaria especial, seja da
mulher, da igualdade racial, aponta para uma perspectiva tenebrosa. Estamos retrocedendo a
84, daqui a pouco teremos que lutar por diretas de novo! Eu ndo consegui lutar pelas diretas,
por que era muito pequeno, mas agora posso.

Acredito muito na luta individual. A gente tem que entender que nao d4 para depender
de instituicdes em que a gente ndo se v€ mais representando nelas! Sinto uma opressao, um
obscurantismo que d4 medo, por outro lado, temos uma oportunidade de ouro!

A luta contra todo tipo de relagdo de poder tem que ser colocada em primeiro plano!

Nada de poder masculino! Nada de poder do mais velho! Nada do total poder do mais jovem!
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E preciso criar um mundo onde as relagdes de poder ndo existam mais! Acho que assim que
tem que ser. Veja os avangos que a gente teve! Lei Maria da Penha, 2003, 2008, a questao
étnica, a unido civil, isso tudo ¢ avango civilizatorio! Sao leis, mas isso mostra avangos
civilizatérios — a gente ndo pode perder isso! Boa parte desses que apdiam esse nao governo,
apdiam o retrocesso! Nao ¢ questdo de crise econdmica ou meramente a corrupgao- o que €
gravissimo- mas ¢, sobretudo um avanco civilizatério um negro ocupando espagos que antes
nao ocupava! Espagos como quem faz o mestrado, o doutorado; dando aula para o seu filho,
viajando! A gente lutar pelo fim dos privilégios parece revolucao francesa e ¢ uma luta que
independe de partido e de governo! E do dia a dia! Vocé tem que forcar! As vezes da conflito!

A Educagio pode, potencialmente, pode colaborar para isso. Ja trouxe varios avangos,
mas ela pode muito mais! E um processo e como todo processo tem que ter agdo, tem que ter
atores historicos agindo e ndo sendo levados. E preciso parar de tratar as coisas como totens,
como monumentos, como coisas fossilizadas! Vocé viu importantes documentos legais do
municipio, criticar algo, ndo ¢ desconsiderar o que foi feito! Criticar algo é procurar o avango
- a transformacdo- e isso ¢ inerente a vida! Transformagdo! Sendo nao poderia estar
conversando com voc€, por considerar que voc€ nao seria digna de conversar comigo por
vocé ser mulher e eu homem! Por outro lado, vocé ndo consideraria conversar comigo porque
eu ndo sou branco! A gente avangou muito, concorda?

O tema de formacao docente perpassa pelo tema sobre relagdo de poder. Considero a
luta mais importante de todas, a de acabar com qualquer opressdo! Por exemplo: inculcam na
cabeca do professor que esta na lida, que ele ¢ incapaz de refletir sobre sua propria pratica!
Isso oprime e distancia o professor. Distancia por que ele quer fazer, mas ele esta dando aula
em trés redes! Ela, professora, normalmente ¢ ela com dois, trés filhos. Bourdieu fala dessas
relagdes de poder o tempo todo e € como se estabelece a estrutura da formagao! Quem decide
o que vai ser alvo de discussdo? E s6 quem esta 14 na frente em pé? Ou existe algum processo
que dé um pouco de oxigenagdo para que os colegas se manifestem? Da-se voz ao outro? Ou
esta reafirmando uma relagao autoritaria, misogina? Ai que eu reforco: a luta se da todo dia!
A decisdo se da todo dia, na rua, em todo lugar!

A formagdo deve ser uma possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica, sobre a
existéncia! Nao sO sobre profissdo, mas sobre sua existéncia! Estou convencido de que o
moleque que recebe o bolsa familia tem os mesmos direitos? Que ¢ um ganho civilizatorio ele
poder comer todo dia e ter as vacinas atualizadas? Ou nao, eu quero ¢ excluir? E ai tem outras
exclusdes, inclusive falar que o menino ¢ integrado, isso € uma exclusdo! Quando a gente s

falar aluna - aluno, ai haverd uma integracao! Ai teremos uma escola inclusiva mesmo!
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Kesia

Sou formado em Historia. Entrei na faculdade em 2003, me formei em 2006 ¢ foi no
Gltimo ano que tive contato com contetdo relacionado a Historia da Africa. Em 2003 teve a
aprovacgdo da Lei 10.639 e as universidades tiveram que se adequar. Comecamos a ter um
contato, porém nenhuma formagao especifica. Portanto, me formei com uma demanda ja de
formacgao posterior relacionada as questdes étnico-raciais.

Em 2007 fui para as salas de aula e essas questdes raciais ndo eram tao presentes.
Principalmente nas escolas particulares que trabalhei, ndo havia uma cobranga em relagdo a
isso. Nao havia orientagdo ¢ nenhuma preocupagdo da minha parte também! Talvez eu nao
entendesse a necessidade e importancia desse tema.

Quando entrei na rede publica, comecei a entender a importancia dessas questoes. Em
2010 fiz um curso de pds-graduagdo EAD na UFSCAR sobre educacdo para as relagdes
étnico-raciais. Tinha percebido essa lacuna na minha formagdo e foi muito interessante
conhecer mais a fundo o tema, ndo s6 de Historia da Africa, mas dos conceitos por tras da
educagdo das relagdes étnico-raciais que sdo mais amplos que historia da Africa ou
Afrobrasileiro. Esse curso durou dois anos, foi bem intenso, bem tedrico e abriu muitas
possibilidades de estudo. Para mim foi relativamente fécil por falar muito de Historia, um
tema que eu conhecia relativamente bem e, a partir dai, me interessei muito pelo tema. Boa
parte dos meus estudos hoje esta relacionada as questdes étnico-raciais. Foi assim que esse
tema entra na minha vida profissional, a partir da percepc¢ao da necessidade em sala de aula.

Participei da elaboragdo da Matriz. Esse tema foi pouco discutido. Puxado por poucos
professores, eu € um ou outro, sem conseguirmos discutir amplamente sobre a questdo racial.
Na elaboragdo da Matriz conseguimos colocar alguns elementos, mas em momento algum foi
foco, em momento algum foi colocado da maneira como deve ser, integrada a historia. Ficou
sempre como capitulo, como algo a ser trabalhado, mas ndo integrado a historia.

A Matriz, como qualquer documento de historia, do curriculo de Historia no Brasil, €
uma Matriz eurocéntrica. Trata a historiografia europeia aqui no Brasil. Ndo ¢ somente o
documento do municipio que segue essa linha, vejo varios outros documentos no Brasil que
sao de matrizes europeia.

Na logica européia se coloca outras localidades para serem estudadas, outros povos,
outras culturas, como anexo, exdtico, como algo /inkado ao centro e sempre tendo a Europa

como um padrdo. Europa como referencial das coisas. Percebo que a Matriz ndo se preocupa
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com diversidade, ndo se preocupara com outras questdes que ndo sejam da historiografia
tradicional.

Isso se repercute em sala de aula e esse tema acaba ndo sendo trabalhado ja que nao se
¢ cobrado na Matriz. Além disso, pensando na maioria dos professores, e eu me enquadrava
nessa situacdo, o tema ¢ colocado meio de lado por falta de formagdo especifica sobre
Historia da Africa, sobre cultura afro-brasileira. Vejo que o professor ndo trabalha esse tema
por ndo ter conhecimento. Antes de se pensar a didatica sobre esse assunto, tem que se pensar
na formagao do professor sobre o conteido desse tema, pois o conteudo, eles ndo tém e a
maioria ¢ formada antes de 2003. Didaticamente a matriz ndo traz nenhuma solugdo pra esse
tema.

Nas escolas constantemente presenciei situacdes de discriminagdo e racismo.
Principalmente por falas muito preocupantes de professores. Falas de alunos, a gente até
entende, mas ndo justifica. E curioso perceber o quanto sdo naturalizados determinados
comentarios e piadinhas racistas entre alunos, entre professores, de professores com alunos!

O que mais preocupa, ¢ que isso ndo gera incomodo. Por exemplo, uma piadinha ou

",

comentario en passant, “ah! Coisa de preto!” O quanto isso acontece no cotidiano da escola e
¢ tdo naturalizado!

Atribuo essa situagdo ao fato de ndo se estudar sobre isso e dizer que racismo ¢ algo
superado no Brasil! Atribuo essa fala ao mito da democracia racial.

A discussdo sobre direito extrapola as questdes étnico-raciais. Trata de questdes da
mulher, da sexualidade, da deficiéncia. Sdo temas que todos sabem que existe, que tem que se
discutir, mas ndo entendem a real importancia. Estdo em jogo questdes pessoais de crenca, de
formacgao e at¢ mesmo de opinido politica!

Essas discussdes sobre garantia de direitos ou de conquistas de direitos, ndo sdo
colocadas de forma efetiva nos documentos do Ministério da Educacdo. Nao sdo colocadas
nas orientagdes para professores, orientadores, para as escolas de modo geral.

Quando uma ac¢do nesse sentido acontece na escola ¢ por agdo efetiva de alguém,
individual. Um professor que se mobiliza por aquilo. Um professor que se interessa pelo
assunto, ou por ser militante, ou por sofrer na pele por ser oriundo desses grupos. Nao ha um
movimento oficial da Secretaria ou do Ministério da Educacao por uma acao efetiva para ser
discutido sobre isso. Atribuo qualquer avanco nesse aspecto a acdes individuais. E se o
professor sai da escola, essa acdo acaba!

Apobs o curso, em algumas vezes propus essa discussdo dentre os colegas. Toda vez

que me deparava com coisas que antigamente ndo eram tao preocupantes, coisas que achava
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que “isso ndo tem nada a ver!”, comegava a perceber que pequenos comentarios, pequenas
falas, pequenas atitudes; denunciavam o tratamento diferenciado para alunos brancos e negros
Nao era nenhuma atitude individual de um professor racista. Eram acdes do grupo de
professores. Eu j& comecava a interpelar comentarios desnecessarios, agressivos e até
criminosos diante dessas acdes coletivas! Comecei a levantar essa lebre, a falar — “por que a
gente faz isso?” “Por que a gente, aqui, se preocupa mais com aquele aluninho branco que
tem dificuldade e deixa um pouco de lado o aluno que ¢ negro”. Isso gerava discussdes. As
vezes tinha quem concordava, tinha quem achava que aquilo era bobagem - aquela velha
discussdo de que ndo existe racismo e que tem também quem sofre preconceito por ser
branco, por ser magrelo, por ser alto. As vezes eu ndo tinha muita paciéncia.

J& enfrentei alguns momentos em que tive que levantar alguns questionamentos com
professores. Alguns aceitam a conversa - a conversa! Nao tenho como avaliar se mudava
alguma agdo. No momento da conversa havia uma reflexdo, mas ndo sei até que ponto essa
conversa se efetiva em alguma ac¢do diferente. Um ou outro professor negava completamente
que a agdo era racista, atribuindo os comentarios a brincadeira e justificando-se: “ndo, eu
estou brincando com ele! Ele sabe que eu nao sou racista!”. E continuava a fazer os
comentarios.

O universo de professores ¢ muito heterogéneo, tem professores que sdo militantes,
tem professores que sofreram na pele, tem professores que ndo sofreram, que ndo sdo
militantes, mas percebem a importancia. Tem professores que acham que esse ¢ um tema
superado, que ndo tem a necessidade de se discutir e que qualquer reclamagdo ¢ vitimismo.
Isso também existe na sala de aula. Eu nem sei dizer se as minhas provocagdes surtiram
efeito, mas pelo menos eu nao deixava em branco.

Tem um caso de sala de aula que acho muito marcante. Um aluno de sexto ano, de
onze/doze anos de idade, negro, que dava muito problema em sala. Passei uma atividade para
a turma e o chamei pra conversar coisas banais, para comecar a criar um vinculo. Nao era
“pegacdao” no pé. Comecamos a conversar numa boa e comecei a entrar nessa questdo de
como era ser negro e ele disse “eu ndo sou negro”. Eu j& conhecia o pai dele, que por sinal
tem uma identificagdo muito grande em relacdo a cor, dizia ser preto com muito orgulho, mas
o garoto ndo! Ele ndo se reconhecia enquanto negro! Eu perguntei, “como assim que voc€ nao
¢ negro, que cor vocé €?” E ele ndo respondia. Alids, ele dizia, “eu ndo sou negro”. Ele era de
um bairro onde boa parte da populagdo ¢ negra, bairro periférico, outro dado importante de ser
estudado — populagdo negra e periférica. Pensei sobre o quanto ser negro ali, era algo ruim. O

quanto que a imagem que ele criava de ser negro, ¢ algo ruim. Bem, na hora comecei a
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imaginar o quanto que ele j& ouviu de comentdrios depreciativos, de comentarios que o
colocavam para baixo, talvez nem para ele, mas que ele ja ouviu se referindo as pessoas
negras. Eu ndo consegui contornar essa situacao, que era pra ele entender por que ele nao se
identificava e dizia — ah! Ndo cara! Vocé é negro. Vocé ndo tem que achar que isso é ruim! E
uma cor de pele, cara! E legal ser negro! E legal ser branco! E legal ser indio! N6s nascemos
assim. Enfrentar os problemas que isso nos traz, sim, temos que questionar.

Na hora foi complicado. Eu fiquei sem saber o que falar com ele. Esse ¢ um dos
exemplos que mais me marcou, um garoto negro que nao se reconhecia como negro. E ai,
depois a gente vai entender por que ndo! A gente comeca a refletir e percebe por que nao ¢
legal ser negro. Porque é um grupo que € mal visto. Por ser um grupo que sofre preconceitos.
E em outros espagos de conversas com os alunos, coletivamente, eu percebo que ha mais
identificacdo, na sala. Quando se comeca a fala na sala com bastantes alunos negros, eles
comecam a entender. Eles comecam a perceber que todo mundo sofre algumas coisas
parecidas. Um se reconhece no outro. Um fala: “ah! O policial me parou ¢ me deu um tapa,
me esculachou”. E ai vocé vé que sao poucos alunos brancos falando a mesma coisa. Tem
também, mas € menos. O quanto que um aluno vai ao shopping, quando ele entra numa loja e
o como ele ¢ visto pelo seguranga! E eles percebem isso. Eles comegam a perceber que ha
algo comum, mas eles percebem que esse algo comum, ¢ algo ruim! O algo comum entre eles
ndo ¢ algo que tem que ser validado. Existem muitas coisas a serem validadas, talvez eles até
validem sem perceber, ou validem em outros espagos.

Nao sei se foi uma ma condugdo a que eu tive nessa conversa, ao invés de trazer
elementos interessantes para eles, elementos bons da cor deles, eu comego a trazer os
elementos que sdo ruins. Nao sei se foi tatica, ai preciso rever isso, se foi tatica para mostrar o
quanto ha sofrimento, o quanto ha persegui¢do, o quanto hé exclusio, mas isso eu ja percebo,
mas ai, eu vejo que ¢ legal. Talvez ai entrasse a questdo da didatica!! Escolher o caminho a
seguir para poder trazer a tona essas discussoes.

O ensino de Historia da Africa, de Afrobrasilidade ndo tem que ficar apenas afeito a
estudar os reinos africanos! A historia é importante para valorizar a historia da Africa que é
uma histéria riquissima — tem uma Africa que a gente conhece pela televisio que é a Africa
pobre, da fome, onde tem guerras, onde tem doencas, que faz parte da historia da Africa, mas
também exaltar todas as qualidades daquele continente, daquelas pessoas. Mais importante
que exaltar isso € colocar a importancia de personagens histéricos negros, ¢ entender, dentro
da historia do Brasil, como se constituiu essa sociedade, que ¢ segregadora. O porqué os

negros, estatisticamente, tém salarios menores, a mulher negra tem salario menor que todo
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mundo, por que a populagdo negra em sua maioria mora em periferia, por que elas estdo
concentradas em determinadas localidades e em outras ndo. Mais do que estudar a histéria dos
antepassados ¢ trazer elementos para estudar o porqué da desigualdade hoje. Essa ¢ a fungdo

da historia ndo s6 para a populagdo negra. E isso.
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3 As instancias de Analise

Para andlise das narrativas, tomamos como referéncia Orlandi (1999), para quem
analise de discurso se propde perseguir respostas a trés problematizagdes: a) como os saberes
produzem o que somos; b) como as relagdes de poder interferem nisso que somos € ¢) como
nos apresentamos subjetivamente (expressao de/em nossas praticas sociais).

Nessa direcdo destacamos trechos textuais que nos reportam a cada uma dessas
instancias e, didaticamente construimos trés campos para elaboracdo do corpus de analise: a)
a abordagem étnico-racial no processo de formagao inicial e continuada do docente — que se
relaciona a dimensdo apontada por Orlandi (1999) como os saberes produzem o que somos; b)
as atitudes frente ao racismo e a discrimina¢@o na escola — gestdo didatica de contetidos em
relagdo a tematica em foco — que se relaciona as instancias de poder e c¢) o posicionamento
docente — identidade e diferenca enquanto produgao social.

Num primeiro momento abordamos sobre a formagdo inicial de professores e os
conhecimentos e habilidades necessarios para o ensino e a educacao em relagdes raciais no
cotidiano do ensino fundamental. A analise realizada oferece elementos para reflexao sobre a
formacdo continuada em relagcdo a temdtica em si, mas também em relagdo a
profissionaliza¢do docente e competéncia tedrico-pedagodgica necessarias na atualidade.

Em seguida tematizamos a gestdo didatica e o posicionamento do professor frente as
situagdes reconhecidas como discriminatdrias ou racistas. A discussdo acerca da abordagem
dos docentes frente aos contetidos sobre Brasil e Africa desvelou situagdes do sistema
educacional, mas também posicionamentos particulares presentes no curriculo enquanto
documento oficial e no cotidiano- enquanto campo de produgdes e ressignificagdes subjetivas.
Este item também oferece elementos para composi¢cdo de um plano de formagao voltado ao
desenvolvimento profissional docente.

Encerramos discutindo sobre identidade e diferenga. A partir das narrativas,
localizamos pontos de produg¢do social das diferengas reconhecidas e expressas enquanto parte

da identidade docente e a repercussao no cotidiano escolar.
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1- A abordagem étnico-racial no processo de formacio inicial e continuada do docente

A narrativa de nossos colaboradores disse-nos bastante da qualidade da educacao
ofertada nos cursos de licenciatura e pos graduacdo. Neste trabalho tomamos por prioridade
olhar para as narrativas, revelando-se ancoradas em ideologias norteadoras de sentidos as
praticas e posicionamentos frente as politicas educacionais. Interessa-nos, nesse item, como
os professores se manifestam produzidos e atuantes no cotidiano, a partir de seu saber
académico, em relag¢do ao tratamento da tematica raga e etnia.

Dialogaremos ainda com professores atuantes em cursos de formacdo de docente,
especialmente ligados a grupos focados em pesquisas na area de politicas publicas e a
tematica em questdo. Iniciamos, porém, com uma breve apresentacao do contexto histérico
social que antecede as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

As Diretrizes Curriculares Nacionais sustentadas pela Lei 10.639/03 nasceram como
resposta & demanda do Movimento Negro decorrente de lutas e reivindicagdes ao
compreenderem a questdo racial como forma de opressao e exploragdo nas relagdes sociais €
econdmicas no Brasil. Gomes (2011) ao relatar sobre a trajetoria negra brasileira nos pontua
varias atividades desencadeadas desde a época da escravizacdo, com a formagdo de
quilombos, a realizagdo de abortos, o assassinato de senhores donos de escravos € a ativa
participagdo em movimentos abolicionistas; passando pelo periodo da republica com
organizagodes politicas e atua¢do da imprensa negra, até o periodo militar na luta por liberdade
e por um regime democratico.

Para o pesquisador socidlogo Antonio Sergio Guimaraes (2012), o Estado Brasileiro,
“a0 menos no terreno da cultura” deu abertura, mais tarde, a reivindicacdo do Movimento
Negro quanto a identidade e singularidade, até entdo ndo reconhecidas como direito. Para o

autor, até meados de 1970:

A democracia racial que se implantara no pais nos anos 1930 — seja como ideal de
relagdes nao discriminatorias e ndo segregacionistas, seja como pacto politico de
participagdo das massas urbanas, seja como integracao simbolica dos negros a nagao
— pressupunha o papel subordinado de préaticas religiosas de origem africana e o
carater sincrético da contribui¢io dos negros a cultura nacional. (GUIMARAES,
2012, p. 167).

A partir da década de 1980, um novo modelo de atuacdo de movimentos negros,
fomentados por movimentos sociais de carater identitario, indagaram ao Estado ““sobre o seu

posicionamento neutro e omisso diante da centralidade da raga na formagdo do pais”
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(GOMES, 2011, p. 111) extrapolando as reivindicagdes, exclusivamente, sob o enfoque de
classe social e exigindo a concretizagdo de politicas de acdo afirmativa, tendo a educagdo
como forte bandeira de luta com vistas a superacdo do racismo na escola e na sociedade, bem
como marcando a educagao basica e superior como um direito social.

Nos anos 1990, algumas agdes foram promovidas. Em 1995 ocorreu a Marcha Zumbi
dos Palmares, em Brasilia, a fim de se promover a implementacao de politicas de combate ao
racismo. Como resposta do Governo Federal, ainda em 1995, foi introduzido o tema
transversal Pluralidade Cultural nos Parametros Curriculares Nacionais € em 1996 criou-se o
Grupo de Trabalho Interministerial para Valorizagdo da Populagdo Negra. Em julho de 2001,
precedendo a 3* Conferencia Mundial contra o Racismo, a Discriminagdo Racial, a Xenofobia
¢ Formas Correlatas de Intolerancia na cidade de Durban, na Africa do Sul, ocorreram pré
conferencias estaduais e a Conferencia Nacional no Brasil, na Universidade Estadual do Rio
de Janeiro, na qual se estabeleceu o consenso entre diferentes entidades do Movimento Negro
pela necessidade de implementac¢do de ag¢des afirmativas no Brasil.

Em 2003, o governo federal instituiu a Secretaria Especial de Promocao da Igualdade
Racial e, no Ministério da Educacao, a Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagdo e
Diversidade no ano de 2004. Foi, neste contexto, sancionada a Lei 10.639/03, alterando
assim,a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao. Em 2009 foi langado o Plano Nacional de
Implementacio das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Segundo Gomes,

Essa legislag@o precisa ser entendida como fruto de um processo de lutas sociais, e
ndo uma dadiva do Estado, ja que, como politica de agdo afirmativa, ela ainda é vista
com muitas reservas pelo ideario republicano brasileiro, que resiste em equacionar a
diversidade. Esse ideario ¢ defensor de politicas publicas universalistas e, por
conseguinte, de uma postura de neutralidade da parte do Estado. Essa situacdo, por
si s0, ja revela o campo conflitivo no qual se encontram as agdes, 0s programas e os
projetos voltados para a garantia do direito a diversidade étnico-racial
desencadeadas pela lei 10.639/03. (GOMES, 2011, p. 117).

Nessa perspectiva, em 2008 foi lancado o Plano Nacional de Direitos Humanos,
resultado de lutas pelo reconhecimento, realizagdes e universalizagdo da dignidade humana
como nos ¢ afirmado na apresentacao das Diretrizes Nacionais para a Educagao em Direitos
Humanos (BRASIL, 2013), para a qual a educacao se define como um processo sistematico e
multidimensional que orienta a formagdo do sujeito de direitos, articulando as seguintes

dimensoes:
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a) Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relagcdo com os contextos internacional, regional e local;

b) Afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos
direitos humanos em todos os espacos da sociedade;

C) Formagdo de uma consciéncia cidadd capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, cultural e politico;

d) Desenvolvimento de processos metodologicos participativos € de construgao
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados;

e) Fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes ¢
instrumentos em favor da promogao, da prote¢do e da defesa dos direitos humanos, bem como
da reparacao das violagoes.

O ensino das relagdes étnico-raciais perpassa pelo conhecimento pedagogico e pelo
tratamento didatico da Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2013) ao se propor
Educacdo para mudanca e transformacgao social fundamentada nos principios de: Dignidade
Humana; igualdade de Direitos; Reconhecimento e Valorizacdo das Diferencas e das
Diversidades; Laicidade do Estado; Democracia na Educacdo; Transversalidade, Vivéncia e
Globalidade; Sustentabilidade Socioambiental com vistas a que cada aluno seja capaz de
perceber a si € ao outro em sua condi¢ao humana.

Dentre as Providéncias necessarias apontadas nas Diretrizes, por parte dos sistemas de
Ensino, destacamos:

- Apoio sistematico aos professores para elaboragdo de planos, projetos, selecdo de
conteudos e métodos de ensino, cujo foco seja Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e
a Educacio de Relagdes Etnico-Raciais;

- Mapeamento e divulgacdo de experiéncias pedagogicas de escolas, estabelecimentos
de ensino superior, secretarias de educagdo, assim como levantamento das principais davidas
e dificuldades dos professores em relagdo ao trabalho com a questdo racial na escola e
encaminhamentos de medidas para resolvé-las;

- Inclusdo de discussdo da questdo racial como parte integrante da matriz curricular do
respectivo sistema de ensino;

- Previsdo, nos fins, responsabilidades e tarefas dos conselhos escolares e de outros
orgaos colegiados, do exame e encaminhamento de solucdo para situagdes de racismo e de

discriminacoes;
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- Incentivo, pelos sistemas de ensino, a pesquisas sobre processos educativos
orientados por valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros e indigenas, com o
objetivo de ampliagado e fortalecimento de bases tedricas para a educacao brasileira.

Ribeiro e Pinho (2015) num levantamento sobre a recente legislagdo acerca da
tematica étnico-racial apontaram um longo percurso ja percorrido no ambito das politicas
nacionais, inclusive com modificagdo da lei 10.639/03 por meio da lei 11.645/08 que
modificaram a LDB. Em 2008 foi incluido no artigo 26A que “nos estabelecimentos de ensino
fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da historia

e cultura afro-brasielira e indigena”. Essa Reformulagdo na lei prevé que:

§ O contetudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
histéria e da cultura que caracterizam a formagdo da populagdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos,
a luta dos negros ¢ dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra ¢ indigena
brasileira e o negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢des nas areas social, econémica e politica, pertinentes a historia do Brasil.
(BRASIL, 2008).

Contudo, Ribeiro e Pinho perceberam “que os direitos assegurados pelas leis ainda
enfrentam um caminho para sua efetiva¢ao no ensino das escolas brasileiras” (2015, p 37).

A leitura do Parecer CNE/CP 003/2004 ¢ imprescindivel a quem busca compreensao e
orientacdes quanto a implementacdo da educacdo de relacdes étnico-raciais. As Diretrizes,
além do marco legal, oferecem referéncias que permitem aos docentes e gestores construirem
o proprio curriculo a partir das proposicdes acerca do tratamento didatico dos conteudos
pertinentes a historia e cultura africana e afro-brasileira.

A Resolugao CNE/CP 01/04 ao instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, prevé em seu Art. 1°, que as diretrizes devem ser observadas “em especial, por
Instituicdes que desenvolvam programas de formagao inicial e continuada de professores” e

acrescenta:

§ 1° As Instituigdes de Ensino superior incluirdo nos conteidos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais, bem como o tratamento de questdes e¢ tematicas que dizem respeito aos
afrodescendentes, nos termos explicitados no Parecer CNE/CP 3/04.

§ 2° O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por parte das instituigdes
de ensino, sera considerado na avaliacdo das condi¢des de funcionamento do
estabelecimento.

Ao longo dos ultimos anos inumeras pesquisas ocorreram com o objetivo de se

investigar a situacdo de implementagdo da Lei 10.639/03 em nossos sistemas de ensino.
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Muller (2013) professora do Nucleo de Estudo e Pesquisa sobre Relagdes Raciais e
Educacdo (Nepre) da Universidade Federal de Mato Grosso, ao discutir sobre as dificuldades
que se apresentam para a implantacdo da lei a partir dos dados obtidos nas pesquisas
realizadas no Nepre, destacou dentre outros pontos, as “timidas” iniciativas isoladas de oferta
de cursos na area, aos professores da Educagdo Bésica. Autora atribui oferta escassa ao baixo
investimento, por parte do Poder Publico, na implementagao da politica educacional.

Em nossa pesquisa encontramos o reflexo da oferta problematica sobre o como ensinar
Historia, mais especificamente a Histéria da Africa e do Brasil a partir da tematica étnico-
racial como propde as diretrizes curriculares. Kito, um de nossos colaboradores, nos revelou:
“tive um moédulo bem curtinho de Historia da Africa como preparagio de terreno para
entender a relacao de seus reinos com os europeus” e enfatizou “sempre baseado nisso”.

Pelo exposto percebemos que a expressdo “sempre baseada nisso” significa pouco e
insatisfatorio, de forma a ndo subsidiar o professor a conhecer, refletir ¢ redimensionar os
proprios conceitos acerca do reconhecimento e valorizagdo dos povos africanos que ndo seja
pela otica européia, durante o periodo inicial de formagao — no curso de licenciatura.

Muller (2013) destacou ainda dificuldades “no que se refere as possibilidades de
formulacao de cursos” devido a pouca visibilidade das questdes em torno das relagdes raciais
no Brasil. Além disso, destacou que ndo percebe discussdo sobre a tematica, o que atribui a

certa resisténcia do corpo docente.

A marca do magistério, seu ethos mais caro, ¢ a ilusdo de que trata a todos os alunos
de igual maneira. (...) Ainda ha muita resisténcia, tanto na Universidade quanto na
rede de ensino (...). A resisténcia aumenta ainda mais, quando se trata de discutir a
situagdo de desigualdade que é conferida ao grupo social negro. (MULLER, 2013, p.
43).

Nesse sentido, a autora destacou para reflexdo o pressuposto de que “é preciso
enfrentar, sem hipocrisia, a constatagdo de que a escola ndo ¢ tao eficaz para os negros quanto
¢ para os brancos.” (MULLER, 2013, p. 34). Para ela ¢ uma questdo a ser respondida se
“somente a formacdo deficiente do docente explicaria” o tratamento desigual aos alunos

negros.

Ainda ha muita resisténcia, tanto na Universidade quanto na rede de ensino, em
perceber o espago da escola como um espaco diverso, multiplo de pertenga, étnicas,
raciais, geograficas, de género, culturais etc. A resisténcia aumenta ainda mais,
quando se trata de discutir a situagdo de desigualdade que € conferida ao grupo
racial negro. (MULLER, 2013, p. 43).

Tania Mara Muller, Professora do Programa Interinstitucional e Multidisciplinar de

Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Relagdes Etnico-Raciais do CEFET/RJ — PPRER e, Wilma
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de Nazareth Baia Coelho, Coordenadora do NEAB/UFPA - Nucleo de Estudos e Pesquisas
sobre Formacdo de Professores e Rela¢des Etnico-Raciais/GERA, ao analisarem os resultados

das pesquisas desenvolvidas na ultima década ressaltaram como perspectivas

(...) o alerta de Carlos More (2008, p. 157-159) quando diz que o tema “encontra-se
num lugar privilegiado para a produgdo e proliferacdo da mais perigosa aberragdo
produzida pela mente humana — o racismo com seus multiplos derivados ideoldgicos
(religiosos ou laicos). (MULLER e COELHO, 2013, p. 50).

Para as autoras, além da inser¢do do estudo da Histéria da Africa e do negro nas
escolas brasileiras, ainda ha que se enfrentar desafios quanto a superacdo do discurso
eurocéntrico das fontes bibliograficas disponiveis e a caréncia de material didatico devido ao
baixo interesse do mercado editorial em dissemina-los. Para tanto, seria necessario “‘um
grande esfor¢o politico, nacional e internacional, numa proposta pluridisciplinar que
garantisse a atualizacdo histdrica, menos racioldgica ou ideologica, e sua ampla divulgacao”.
Acrescentaram ainda a importancia da competéncia tedrico-pedagdgica docente para sua
inclusdo curricular e desenvolvimento de praticas que permitam “demolicao de estereotipos”.
(MULLER e COELHO, 2013, 54).

No trabalho de escuta de nossos colaboradores acerca da formagao inicial e sobre a
abordagem da educacao racial, pudemos verificar o quao minimo tiveram de conteudo acerca
da temadtica étnico-racial, historia e cultura afro-brasileira e africana, e o quanto atribuem a

essa falta de formacao a dificuldade no trato da questdo no cotidiano escolar.

Muitos professores também ndo ouviram falar nessa Lei. Muitos professores, ndo
sabem, ndo trabalham porque ndo sabem. Eles vao dar preferéncia a uma questio de
seu dominio. Isso ¢ muito natural até. E ndo é uma questdo de maldade, ndo é que
ela seja racista. Ela ndo trabalha porque ndo tem dominio. (Zulai).

Pelos excertos, podemos localizar a necessidade de deslocamento da visdo
eurocéntrica do contetido escolar e do salto docente em direcao a educagdo para a diversidade
de sujeitos. Reconhecer o curriculo como campo de produg¢dao de conhecimento ndo mais de
verdades incontestaveis e de producdo de identidades ndo fixas (HALL, 2005), é o que pode
vir a possibilitar possiveis processos de identificagdo de sujeitos a diferentes praticas e
culturas de grupos (auto) referenciados a variaveis como raga, etnia, género e sexualidade,
dentre outras.

Os professores sentem a necessidade de conhecimento historico para lecionarem a
disciplina de Historia, de acordo com o proposto pelas diretrizes curriculares. Esta ¢ uma
complexa necessidade de mudanga no sistema educacional, conforme podemos ler na

solicitagdo abaixo.



65

Por isso, quando a prefeitura manda alguma apostila de Africa, pergunto sobre como
lidar com isso. Nao me sinto com preparo igual a gente tem ao tratar de outros
assuntos. Por exemplo, sobre feudalismo a gente fala anos, um calhamaco de coisas.
Sobre Africa? Isso me faz falta na formagdo. (Kito).

O conhecimento das Diretrizes para a educacdo das relagdes étnico-raciais e a
discussdo coletiva sobre seu conteudo faz-se necessario de modo a subsidiar a pratica
pedagogica cotidiana.

Em 2007, Gongalves e Silva, relatora do Parecer CNE/CP 003/2004, ja situava razoes
historicas e ideoldgicas para a dificuldade quanto ao ensino de histéria e cultura afro-

brasileira e africana.

Somos oriundos de uma formagdo que atribui, aos brancos, aos europeus, a cultura
que dizem classica, pois permanece no tempo, desconhecendo-se culturas dos povos
ndo europeus que também tém permanecido no tempo. Ignoramos, por exemplo, que
os egipcios, povo também negro, ou melhor, os conhecimentos que eles produziram,
estdo no nascedouro da filosofia ¢ das ciéncias o que se costuma atribuir aos gregos
¢ a outros europeus. Somos levados a confundir cultura com ilustracdo, civilizagédo
com hemisfério norte, ao lado de tantos outros equivocos. (GONCALVES E
SILVA, 2007, p. 500).

Passados treze anos, e a permanéncia das mesmas dificuldades, ou seja, o fato da Lei
ainda “ndo pegar” como nos falou um dos colaboradores, pode ser analisado a luz daquilo que
Monteiro (2013) chamou de “cariter antagénico e divergente” no contexto da politica
educacional ao pesquisar sobre limites na formacdo de professores para a educagdo
antirracista.

A formulagdo e aprovacdo das referidas leis coincidem com a reforma do Estado
brasileiro e, por conseqiiéncia, com um conjunto de politicas e programas
educacionais de adequagdo do campo educag@o escolar aos principios e valores
necessarios a reestruturacdo do desenvolvimento do modo de produgdo capitalista.
Tais politicas e programas do campo da educacdo vém sendo acompanhados,
delineados e controlados, em alguns casos, por organismos multilaterais, a exemplo
do Banco Mundial e da UNESCO. (MONTEIRO, 2013, p. 66).

Nesse sentido, para autora, ¢ crescente modelo empresarial de gestdo da educagao
superior, com énfase na rede privada, deixando a educagao de ser vista como direito, passando
a ser tida como mercadoria. Cria-se a necessidade de formacdo continuada como estratégia
financeira. A oferta de cursos de formagdo pos inicial aumenta em func¢do da necessidade do
mercado de uma profissionaliza¢do rapida, o que resultou no enxugamento dos cursos de

graduacao. O que deveria ser “atualizacao” passa a ser “‘complementagdo”, segundo Monteiro.

Tal énfase, em particular na educagdo superior, torna-se visivel, por exemplo, seja
pelo nimero de novas instituicdes ou cursos criados nos ultimos anos, seja pelas
reformas curriculares associadas, em alguma medida, a criagdo de uma necessidade
de “aprender por toda a vida”. [...] Isso levou ao desenvolvimento do mercado
educacional, apoiado numa visdo de profissionalizagdo rapida. (...) Disso decorre a
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ampliagdo de cursos pos-formagao inicial. Os cursos de capacitagdo deixam de ser
uma estratégia de atualizagdo para se transformarem em complementagdo da
precariedade e auséncia da formagdo inicial, especialmente no que se refere a
formacdo de profissionais da educagcdo. (MONTEIRO, 2013, p. 67).

A narrativa de Kesia veio ao encontro da percep¢do de Monteiro. A formacao inicial
de professores ndo contempla a educagdo para o ensino da Histéria e Cultura Africana nem

para a consciéncia politica e historica da diversidade da formag¢ao da nagdo brasileira.

Sou formado em Historia. Entrei na faculdade em 2003, me formei em 2006 e foi no
Gltimo ano que tive contato com contetido relacionado a Histéria da Africa. Em
2003 teve a aprovacdo da Lei 10.639 e as universidades tiveram que se adequar.
Comecgamos a ter um contato, porém nenhuma formagdo especifica. Portanto, me
formei com uma demanda ja de formagdo posterior relacionada as questdes étnico.
(Kesia).

A busca por formacdo continuada, relatada por dois docentes, se deu diante da
necessidade a partir da vivéncia do cotidiano da sala de aula. Entretanto suas falas se
diferenciaram quanto ao momento ¢ a forma como compreenderam a importancia de

formacao e aprofundar os conhecimentos na area dos estudos étnico-raciais.

Em 2007 fui para as salas de aula e essas questdes raciais ndo eram tdo presentes.
Principalmente nas escolas particulares que trabalhei, ndo havia uma cobranga em
relagdo a isso. Ndo havia orientacdo e nenhuma preocupacdo da minha parte
também! Talvez eu ndo entendesse a necessidade e importancia desse tema. Quando
entrei na rede publica, comecei a entender a importancia dessas questdes. Em 2010
fiz um curso de pds-graduagdo EAD na UFSCAR sobre educacdo para as relagdes
étnico-raciais. (Kesia).

Kesia detalhou que “mesmo trabalhando como professor inicialmente ndo havia uma
cobranca, preocupacao ou necessidade de se trabalhar com a tematica”. Assim, deixa clara a
pequena importancia desse assunto para o curriculo de sua disciplina. No final do excerto
apontou uma mudanga de postura, marcando que passou a entender a validade do tema e com
1sso buscou um curso de formacao continuada, posto que em sua formagdo inicial € na
condicdo de aluno durante a licenciatura, ndo tinha recebido o respaldo para trabalhar com os
temas.

O mesmo aconteceu com o processo de formagdo de Zulai que:

Até a faculdade eu nunca tinha prestado atengdo e foi nesse momento do
curso,[durante o estdgio num projeto sobre Memoria do Patriménio] em sala de
aula, colocando em pratica os conhecimentos na analise dos documentos sobre Séo
José que comegou despertar minha mente para essa area que ¢ desconhecida. Que ¢
inexplorada ainda. (Zulai).
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A busca de um curso sobre Cultura Africana surgiu do interesse de Zulai em explorar
uma area desconhecida. O reconhecimento de um ndo saber motivou o investimento
profissional.

Entendemos que a formacgdo docente para a pratica pedagdgica, como orienta o
Relatério CNE/CP 003/2004 deve ter como centrais questdes para além dos conteudos sobre a
historia e cultura africana, indigena ou de qualquer outra etnia. O conhecimento acerca do
desenvolvimento ao longo da histéria dos conceitos de raga e etnia — por vezes utilizados
como sindnimos na atualidade - precisa ser de conhecimento docente. Este constitui-se numa
plataforma para o posicionamento critico e reflexivo da politica educacional proposta.
Construgdes ideologicas criadas no passado para justificar a escravizacdo e naturalizar as
desigualdades sociais precisam estar na pauta da formagdo docente.

No entanto, pesquisadores como Simon (2013) percebem o processo de escolarizacio
voltado para a “légica do capitalismo das grandes empresas e do consumismo individual” e as

politicas educacionais postas para atender os seguintes objetivos:

Manutencdo de uma economia internacionalmente competitiva; redug@o do valor das
distribui¢des or¢amentarias para a educagdo; promog¢do de uma parceria cultural e
econdmica entre as escolas publicas e as empresas privadas; estreitamento dos
padrdes de competéncia a serem cobrados de estudantes e professores (as). (SIMON,
2013, p. 63).

Padrdes de desempenho definidos e desenvolvidos a partir de modelos financiados por
instituigdes internacionais como a organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico e do Banco Mundial, norteiam, atualmente decisdes macro ¢ micro educacionais
no interior de escolas publicas e privadas. Alunos e professores ficam submetidos a avaliagao
externa e em larga escala. Avaliagdes estandardizadas como estratégia de “politicas que
tendem a convergir para a homogeneiza¢do da educacdo e da formacdo, em vez de para sua
adequacdo a diversidade e a identidade cultural, social e econdmica de cada Estado-Nagao”
(FERREIRA, 2015, p. 155).

Mais uma vez, vem a tona a contradi¢do apontada anteriormente entre as proposigoes
das Diretrizes Educacionais e as condi¢des da realidade tanto da formacao docente quanto da
préatica cotidiana no interior das escolas, em particular da Educacdo Basica.

O curriculo dos cursos voltados para a formagao docente, no sentido de atender aos
principios que sustentam as Diretrizes Curriculares Nacionais, exige percep¢do e
reconhecimento do Brasil como nagao multicultural, portanto com diferengas constitutivas da
na¢do, como propde o Relatorio CNE/CP 03/04. Além disso, ha que se discutir sobre a

historicidade dos conceitos de raga, cor e etnia, (Ribeiro (1995), Sansone (2004), Pinho ¢
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Sansone (2008)), de modo a ampliar o campo de interpretagdo e discussdo sobre a tematica
racial no pais.

A narrativa a seguir nos convoca a reflexao:

No Brasil foi naturalizado o preconceito. Vocé vé uma pessoa no elevador, hoje ndo
se tem mais isso, mas a gente via muito ha um tempo, o elevador que era social e o
elevador de servico. Quando tem uma pessoa negra, da prestacdo de servigo,
descendo no elevador, nio se quer descer com ela! E um habito muito enraigado.
Nossa classe media tende de alguma forma, ao conseguir um status, ter um escravo -
quer ter alguém para dominar. E uma tradigio!A partir do momento em que ndo se
pode ter uma faxineira, vém os conflitos. Continuamos reproduzindo a situacdo de

dominio sobre o outro. (Jamelia).

Jamelia nos revelou a percep¢ao de que ha uma identidade nacional que sobrepde a
identidade negra. Essa compreensdo e a producao de conhecimento reflexivo acerca dela, sdo
resultado de formacdo pds licenciatura. Jamelia participou de dois cursos de especializacao,
coordenados pelo professor Kabengele Munanga e nos relatou com entusiasmo que foi 1a que

pode refletir sobre a condicao historica do negro no Brasil.

Ao final da escraviddo, o negro ndo foi indenizado. Os donos de negros foram
indenizados. Os escravizados foram jogados para as favelas, para as comunidades.
Que condi¢do tinha essa pessoa de mudar sua vida? A primeira nomeagdo que teve
na época foi a de preguigoso - que negro nao gostava de trabalhar. (Jamelia).

A importancia e necessidade de se compreender as diferentes leituras acerca do
multiculturalismo durante o processo de formacdo docente foi tema de conferéncia de
abertura do III Pensando Africas e Suas Diasporas — Encontro de Antropologia e Educagdo — I
Seminario Municipal de Formagdo de Professores para Relagdes Etnico-Raciais, organizado
pelo Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros da Universidade Federal de Ouro Preto — 2012 pelo
professor Munanga..

Multiculturalismo para Munanga (2012) ¢ “corrente de pensamento, filosofia, visdo do
mundo ou ideologia que defende o reconhecimento publico da existéncia das diferengas no
seio de uma na¢ao”, o qual pode apresentar-se em diferentes tendéncias, segundo sua analise:
a de ordem separatista (caso de Espanha, Bélgica, Canadd), a de carater segregacionista
(Africa do Sul) ou com foco inclusivo e integracionista (caso de Brasil e paises da América do
Sul, na andlise de Munanga).

Para o autor, cada uma das tendéncias pode “engendrar trés tipos de nacionalismos
capazes de criar conflitos e violéncias™; (1) nacionalismo civico (contrato com o Estado), que
se quer para incluir o maior nimero de pessoas em torno da aceitagdo das regras do Estado;
(2) o nacionalismo cultural (oposto ao nacionalismo contratual), fundamentado na partilha

comum de memorias e tradigdes, heranca cultural e linguistica e, (3) nacionalismo étnico,
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com afirmag¢do de uma distingdo étnica que pode ocasionar rejei¢ao dentre comunidades por
registros de ordem racial ou religiosa, por exemplo.
Este ¢ um conhecimento importante para reflexdao e embasamento de agdes educativas.

Observemos a narrativa a seguir:

Acredito também que ainda falta formagdo na area, formagdo de verdade, ndo ¢ um
HTC de duas horas e meia, ouvindo uma palestra com alguém. Precisa de formag&o
continua, com material de Africa, sobre como trabalhar isso. Como trabalhar isso
com aluno negro na sala de aula. Isso € uma coisa que a gente ndo sabe, como é que
a gente vai trabalhar a escraviddo com ele? A gente ndo pode expor o aluno porque
as vezes, tenho certeza que expde, nem € por mal, mas essa ¢ uma forma de expor
também, de tornd-lo mais diferente do que ja se sente. Precisamos de preparo para
lidar com essas questdes na sala, na pratica. (Kito).

Para Kito, o fato de se evidenciar a condicao de negritude do aluno pode ressaltar uma
diferenca e fragiliza-lo de maneira a criar conflitos, e gerar violéncia. Nesse contexto, para ele
a multiculturalidade pode polarizar, ou mesmo expor os alunos, enquanto que o nao
tratamento de tal questdo pode significar uma prote¢do a custa da invisibilidade da questao.

Munanga destaca que, no caso brasileiro, diferente de outros paises em que ha o risco
de lutas por separagdo e autonomia politica, as culturas de identidade negra, por ele
denominadas culturas comunitarias, “querem que suas historias e visdoes de mundo sejam
reconhecidas publicamente e integradas a historia nacional e ao processo educacional
nacional.” (2012, p. 7), dai a instituicdo da Resolugdo CNE/CPC 01/2004.

Em 1995, Darcy Ribeiro, ao escrever sobre a constituicdo do povo brasileiro, assim

descrevia o movimento, que ja se apresentava sob um carater integracionista.

O enorme contingente negro e mulato é, talvez, o mais brasileiro dos componentes
de nosso povo. O é porque, desafricanizado na mé da escraviddo, ndo sendo indio
nativo nem branco reinol, s6 podia encontrar sua identidade como brasileiro. Vale
dizer, como um povo novo, feito de gentes vindas de toda parte, em pleno e alegre
processo de fusdo. Assim é que os negros nao se aglutinam como uma massa
disputante de autonomia étnica, mas como gente intrinsecamente integrada no
mesmo povo, o brasileiro. (RIBEIRO. 1995, p. 223).

Contudo, constatamos que nao se promove discussdes desde a educacdo bésica até os
cursos de licenciatura acerca do desenvolvimento de identidades sociais ou culturais no
Brasil. Estas identidades sdo “mediadas pela classe, pela geragdo, pela profissao, pela posi¢ao
geografica e pelo género”, sendo que a questdo da raga ou da etnicidade, muitas vezes ndo ¢
destacada. Para além disso, ¢ preciso lembrar, como afirma Sansone, que “a etnicidade pode

existir sem a raca, € a raga, sem a etnicidade.” (2004, p. 255-26). O autor expde que:

Em algumas circunstincias— e o Brasil parece ser um bom exemplo disso —, um
grupo racializado pode optar por contrabalangar sua marginalizagdo de outras
maneiras que ndo por uma exibi¢cdo rigorosa da identidade negra. O grupo pode
refugiar-se numa reacdo baseada na classe, pode tentar subverter o mito nacional da
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democracia racial, transformando-o num instrumento para promover de baixo para
cima as reivindicagdes de igualdade, ou pode manipular cuidadosamente a
identidade negra, recorrendo a ela em alguns momentos e dimensdes da vida, mas
ndo em todos (SANSONE, 2004, p. 271).

Talvez este seja um caminho de entendimento acerca da questdo destacada por Giroux,
sobre 0 “por que tdo poucos académicos incorporaram os Estudos Culturais a linguagem da
reforma educacional, particularmente nas faculdades de educacao” (2013, p. 83). Giroux
explicita que em parte se deve aos modelos tecnocraticos que estruturam os programas de
educacdo e as questdes de ordem da pratica; acrescenta ainda a importancia dada a gestdo e
administracdo em detrimento da melhoria das escolas como esferas publicas democraticas.

Além disso, acrescenta que:

(...) a tradicdo dominante [na formagdo docente] favorece a contencdo e a
assimilagdo das diferencas culturais, em vez de tratar os/as estudantes como
portadores/as de memdrias sociais diversificadas, com o direito de falar e de
representar a si proprios/as na busca de aprendizagem e de autodeterminagdo.
Enquanto outras disciplinas incorporaram, discutiram e produziram novas
linguagens tedricas para se conservar em dia com as cambiantes condigdes
histéricas, as faculdades de educagdo tém mantido uma profunda suspeita em
relag@o a teoria e aos dialogos intelectuais. (GIROUX, 2013, p. 83).

Monteiro (2013) atribui o baixo investimento destinado a formacdo inicial dos
professores a forte pressdo, refletida na DCN, para os cursos de graduagdo, de redugdo do
tempo de duragdo dos cursos, fato que fomenta, dentre outros efeitos, a participacdo de
organizagdes ndo governamentais atuantes como ageéncias formadoras de professores
associadas, ou, com origem no movimento negro.

Como consequéncia, autora identificou em suas pesquisas que:

Se isso, de um lado possibilitou que o conhecimento produzido nos espagos da
militdncia e seus pesquisadores-estudantes pudessem ser incorporados a formagdo
docente, de outro, o nimero insuficiente de militantes preparados para essa tarefa
abriu a possibilidade para outras organizagdes, nao necessariamente bem-
intencionadas, entrarem, nesse “mercado educacional. (MONTEIRO, 2013, p. 73).

A quantidade e a qualidade dos cursos, até aqui ofertados na formacdo docente, se
refletem no interior de nossas escolas em escassas agoes educativas e, apesar de um discurso
favoravel a sua implementagdo, ndo sdo concebiveis na atual conjuntura da forma como esta
organizado o sistema educacional brasileiro. A pergunta de nosso colaborador escancara a

questao como um problema de ordem estrutural.

A Lei 10.639/03 ¢ muito importante, mas ndo adianta ter lei se ndo tiver estrutura
pra isso. A gente quer colocar tudo na escola igual ao Romario que aprovou que se
tenha o ensino da Constituigdo nas escolas. Onde a gente vai colocar isso? (Kito).
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A proximidade ao tema, conhecimento e reflexdo, pode determinar postura diferente
de nossos educadores. Pode ampliar a concep¢do sobre curriculo e educag¢do, como
identificamos no relato a seguir. Ao ser indagado se viveu alguma situacdo em que teria

trazido a tona a discussao da tematica raga e etnia pelo viés do direito, Kesia nos relata:

Apds o curso, em algumas vezes propus essa discussdo dentre os colegas. Toda vez
que me deparava com coisas que antigamente ndo eram tdo preocupantes, coisas que
achava que “isso ndo tem nada a ver!”, comecava a perceber que pequenos
comentarios, pequenas falas, pequenas atitudes; denunciavam o tratamento
diferenciado para alunos brancos e negros Nao era nenhuma atitude individual de
um professor racista. Eram ag¢des do grupo de professores. Eu ja comecava a
interpelar comentarios desnecessarios, agressivos e até criminosos diante dessas
acdes coletivas! (Kesia)

Contudo, para além da apropriacao do referencial teorico e sistematizacao de praticas
educativas, a discussao esta dada e isso permite, ou, suscita na rede de relagdes humanas,
minimamente, um olhar para as diferengas que nos constituem na “producdo” de nossas
identidades, enquanto sujeitos em suas diversas dimensdes — individual, coletiva, corporativa;
de género, classe; cultural e socialmente. Ainda que a educagdo de relacdes étnico-raciais nao
esteja em pauta pedagogicamente - quanto ao aspecto metodoldgico e didatico- a temadtica
passou a fazer parte do dia a dia escolar, o que requer atencdo quanto aos efeitos provocados

nas relacoes cotidianas.
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2 Curriculo e gestiao didatica de conteudos em relagiao a educaciao das relacoes étnico-

raciais

Entendemos curriculo como producgdo discursiva (SILVA, 2003), portanto, como
campo de producdo de conhecimento acerca de si e do outro. Sendo assim, entendemos
curriculo muito além da concepc¢ao que o concebe como um documento no qual se organiza
areas, objetivos, conteidos ou temas a serem ensinados nas salas de aula. E desse lugar que
analisaremos, as narrativas de nossos colaboradores com foco na gestao didatica de contetidos
no cotidiano escolar, em relagdo a tematica étnico-racial.

Iniciamos por refletir sobre o que ha de comum nas varias defini¢gdes acerca de
curriculo, ou seja, sobre a concepcao de que se trata de uma sele¢do de contetidos
respondendo a, pelo menos, duas questdes: “o que deve ser ensinado” e “para que”. Estas
indagacdes se aplicam desde a construgdo do projeto politico pedagdgico até ao plano de
ensino das varias disciplinas de cada etapa do ensino, acrescentando-se nesse momento, o
“como ensinar”.

Tais perguntas sdo respondidas de um determinado lugar, num determinado tempo e
sdo permeadas pela visdo expressa em programas governamentais, em normativas de sistemas
de ensino e regimentos escolares.

As DCNERER partem do pressuposto de um curriculo escolar para a diversidade, para
a celebracao das diferencas e igualdade de direitos, o que demanda mudancas significativas
no cotidiano escolar. O “o que” ensinar inicia-se pela selecdo de conteudos culturais -
inclusive de culturas negadas e silenciadas no curriculo, como ¢ o caso da historia e cultura
africana ao longo dos anos.

Santomé (2013) destaca a importancia de ao alunado possibilitar aquisi¢do de
consciéncia da realidade como forma de prepara-lo para a vida. Chama-nos a aten¢do para a
reflex@o sobre “que cultura definimos como existente e como valida, que cultura queremos
transformar” (2013, p. 160). Entendemos que esse posicionamento frente a selecdo de
conteudos e praticas de ensino ¢ de suma importancia para o processo de escolarizagdo, por
conseguinte, também o ¢ para a educacao de relagdes étnico-raciais.

Para o ensino das relagdes étnico-raciais as Diretrizes destacam trés Principios, dentre
outros possiveis, como base filosofica e pedagdgica: Consciéncia Politica e Historica da
Diversidade; Fortalecimento de Identidades e de Direitos e A¢des Educativas de Combate ao

Racismo e as Discriminagdes e orienta o tratamento metodologico embasado na “articulagao
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entre passado, presente e futuro no ambito de experiéncias, construgcdes € pensamentos
produzidos em diferentes circunstancias e realidades do povo negro”. (BRASIL, 2013. p.
505).

O tratamento didatico deve contemplar atividades em que:

- se explicite, busque compreender e interpretar diferentes formas de expressdo e
organizag¢do de raciocinios e pensamentos de raiz da cultura africana;

- promovam-se oportunidades de dialogo em que se conhega e se ponham em
comunicacao diferentes sistemas simbolicos e estruturas conceituais;

- sejam incentivadas atividades em que pessoas de diferentes culturas interatuem e se
interpretem reciprocamente;

- haja a interface de conteudo de diferentes disciplinas (Arte, Literatura, Historia do
Brasil) e em diferentes espacos educativos no cotidiano escolar.

Dentre os temas indicados nas Diretrizes, destaque para:

- Iniciativas e Organizacdes negras — acontecimentos e realizagcdes proprios de cada
regido e localidade;

- Datas significativas (13 de maio — Dia Nacional de Luta contra o Racismo, 20 de
novembro- Dia Nacional da Consciéncia Negra, 21 de margo- Dia Internacional de Luta pela
Eliminacdo da Discriminagdo Racial) de significado histérico e politico, seu contexto e
repercussao;

- Historia de Africa articulada com a Histéria do Brasil; ancestralidade e religiosidade
africana, civilizagdes, trafico e escraviddao do ponto de vista dos escravizados, ocupagdo
colonial na perspectiva dos africanos, lutas pela independéncia, papel da Unido Africana,
Diaspora: diversidade e acordos;

- Cultura Afro-Brasileira: o cotidiano e celebragdes do jeito proprio de ser, viver e
pensar, as contribui¢des académicas, bem como a produgdo cientifica, artistica e politica na
atualidade.

Na Rede de Ensino Municipal (REM) estudada, a Matriz Curricular de cada éarea de
conhecimento e das diferentes disciplinas, foi construida entre os anos de 2010 e 2012, por
meio de parceria e estudo entre consultores externos contratados pela Secretaria Municipal de
Educagao (SME) e educadores da REM representantes dos diversos segmentos de unidades
escolares e do Departamento de Educacao Bésica da SME. O documento foi entregue a todos

os professores ao final de 2012 apo6s um ciclo de trabalho como nos revela o trecho a seguir:

As agdes contaram com a participagdo dos educadores podem ser sintetizadas em
reunides, oficinas técnicas, analises de documentos da REM, elaboragio e leitura de
pareceres e diagnosticos ¢ o Forum de Educagdo: Refletindo sobre o Curriculo,



74

realizado em margo de 2012, que contou com conferéncias, workshops e mesas
redondas. (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 13).

O documento revela uma preocupagdo em “‘superar os impasses gerados entre o
ensino tradicional de histéria e a implantagdo de propostas renovadoras com base tematica ou

eixos tematicos” e tem como foco

Estabelecer relagdes constantes, entre os espacos local, nacional e global, e entre o
passado e o presente, a0 mesmo tempo em que se prepara o aluno para entender
como funciona e se organiza a sociedade de que ele faz parte (MATRIZ
CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 29).

Nesse sentido deixa explicita a orientacdo aos professores de que “novas abordagens”
devem ser adotadas em substituicao as praticas do periodo da Histdria tradicional.

Para situar os educadores quanto a concepcdo e orientagdo metodologica do
documento proposto, os autores chamam a atencdo para a raiz etimolodgica da palavra matriz,
originada de Matrix, que deriva de mater (mde) do latim, considerando-a ‘“‘portanto,
simbolicamente, a origem, onde tudo tem inicio ¢ de onde outras criagdes devem partir”. A
partir dai, calcada na idéia de uma renovagdo do ensino de Histéria a Matriz propde a
articulacdo entre os conteudos a serem selecionados, os métodos escolhidos, os recursos
didaticos disponiveis e os objetivos propostos, como tarefa do professor. Reforca que “o
primeiro aspecto a considerar ¢ a concepcao que se tem sobre contetido, por ser decisiva na
escolha do caminho, de como ensinar” (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p.
40). Dessa maneira, destaca a heranga do legado da disciplinarizagdo do conhecimento “com
raizes numa organizagdo classica do saber académico que data da criagdo da universidade
ainda na Idade Média.” (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 17), propondo
organizacdo de conteudos, com base nas disciplinas, de forma multi, inter e
transdisciplinarmente.

No documento podemos observar a preocupacdo existente em sensibilizar, para os
educadores, a trajetdria do ensino de Historia, mais especificamente quanto as criticas a
Historia Tradicional, cujo mote estaria na formacdo de patriotas e construgdo de uma
identidade nacional homogénea, refor¢cada como heranga do periodo de regime militar em
transi¢do ao inicio de um processo de redemocratizacdo da sociedade com o ensino voltado
para a formacdo de cidaddo critico, “capaz de atuar de forma critica na transformacdo da
realidade social, com vista a constru¢ao de uma nova sociedade”, chamando a atengao para o
papel , na década de 90, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) voltado a organizagao

didatica para um modelo que permitisse aos alunos “um dimensionamento de si mesmo, dos
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outros individuos e grupos em temporalidades historicas” em detrimento daquele baseado na
“ordenagdo cronologica de acontecimentos e na transmissdo e memorizacdo de fatos
historicos”. (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 30).

Interessante notar a narrativa de que, com vista a organizagao do documento por eixos
tematicos e diante das dificuldades dos professores nesse sentido, viram-se em busca de
outras referéncias que ndo as exclusivas dos PCN. Além da manutencdo de algumas das
praticas tradicionais na REM, no ensino de Historia, “recorreram as propostas historiograficas
e pedagodgicas introduzidas pela literatura didatica de Historia”. (MATRIZ CURRICULAR
DE HISTORIA, 2012, p.30).

Incorporando novas abordagens apresentadas pelos livros didaticos ¢ promovendo
experiéncias inovadoras baseadas em propostas de ensino menos expositivo e mais
participativo, no qual o professor atua como mediador e o aluno ¢ estimulado a
construir o conhecimento, uma nova forma de se ensinar Historia foi sendo gestada
na rede. (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 31).

Diante do exposto, a Matriz propde uma nova forma de tratamento didatico
considerando ndo ser razoavel apenas a leitura e explicagcdo do texto, seguidas de atividades
de fixacao desse conteudo e verificacdo se o aluno compreendeu o assunto abordado, bem
como propde ampliar a idéia sobre “recursos didaticos” para além do livro didatico do
ano/série, pois nessa nova forma de trabalho, esclarece, o ensino de Historia apresenta uma
especificidade tal, em relagdo aos materiais didaticos, pois podem ser ou vir a ser tratados
como documentos, sendo o proprio livro, um importante documento histérico ao “interpretar
o passado como uma construcio historica”. (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012,
p. 43).

A Matriz Curricular recorre a concepg¢do de tempo historico, representado pelos
historiadores por categorias que marcam “o tempo intrinseco aos proprios processos € temas
estudados, que nao ritmados por fendmenos astronomicos ou fisicos, nem pela idéia de
progresso, mas pela especificidade do proprio processo.” (MATRIZ CURRICULAR DE
HISTORIA, 2012, p. 35).

Nessa direcdo, a concepcao de sujeito também foi redimensionada. A proposta ¢ ndo
polarizar nem na valorizacdao de personagens especiais das elites, nem em sujeitos impessoais

como o Estado.

Além da memoria nacional, das memorias institucionais, e das memorias contidas
nos livros didaticos, outras memorias coletivas podem ser desenvolvidas. As
memorias singulares dos individuos, de suas lutas e trajetorias pessoais, permitem o
reconhecimento da pluralidade de sujeitos que fazem a Histéria. (MATRIZ
CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 38).



76

Em relagdo ao como ensinar Historia o documento chama a aten¢do para a importancia
da “concepcao que se tem sobre o conteudo, por ser decisiva na escolha do caminho, de como
ensinar”’ além de considerar ser “necessario saber explicar os acontecimentos, analisa-los,
interpreta-los e relaciond-los” a partir de situagdes de aprendizagem que favoregam o
desenvolvimento de conceitos de forma critica. (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA,
2012, p. 41).

De forma bem sucinta, o documento aborda sobre praticas interdisciplinares chamando
a atencdo para o posicionamento de dois estudiosos sobre o assunto; o de Ivani Fazenda ao
“afirmar ser a interagdo (dentre diferentes disciplinas) a condigdo basica para a
interdisciplinaridade” e o de Juarez Thiesen ao compreender interdisciplinaridade “como
formulagdo tedrica e assumida enquanto atitude” (MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA,
2012, p. 44). Nesse sentido, o documento aponta para situa¢des de aprendizagem desde a
leitura de textos literarios as atividades de estudo do meio sem, no entanto, explicitar
metodologias e ou estratégias de ensino mais aprofundadamente.

Quanto a avaliagao a Matriz aponta que o professor, além de avaliar se o ensino se faz
continuo, coerente, objetivo, comprometido com o aprendizado do aluno deve ainda verificar
e avaliar “a apreensdo de contetidos, nog¢des, conceitos, procedimentos e atitudes,
estabelecendo comparagdes com o que (os alunos) sabiam ou nao, antes, durante e ao final do
processo”. (MATRIZ CURRILAR DE HISTORIA, 2012, p. 45).

O Plano Curricular ¢ apresentado a partir de “expectativas de aprendizagem basicas
em Histéria” para as quais “agrupou-se um conjunto de habilidades que expressam a
capacidade que se espera que o aluno desenvolva no processo escolar” como mostra o quadro

a seguir:
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Tabela 1 - Plano Curricular - Expectativas de aprendizagem

Habilidades

Expectativas de Aprendizagem

Desenvolver nogoes
de tempo

- Distinguir passado, presente, futuro.

- Situar acontecimentos no tempo.

- Organizar uma seqiiéncia temporal cronologica (linha do tempo,
seqiiéncia de objetos, imagens).

- Identificar acontecimentos/ periodos/ €épocas historicas (Independéncia do
Brasil- Era Vargas, Ditadura Militar, Grandes Navegacdes, Antigo Regime,
etc.).

- Distinguir permanéncias e mudangas.

- Reconhecer diferengas e semelhangas entre épocas historicas
(passado/presente).

- Compreender as duragdes dos fendmenos historicos e ritmos do tempo.

Reconhecer ¢ utilizar
conceitos/ termos
proprios a linguagem
da Historia

- Reconhecer conceitos e termos historicos utilizados nos textos
(Feudalismo, Col6nia, Imperialismo, Crise, Contexto, etc.).
- Utilizar conceitos e termos historicos em suas produgdes.

Problematizar o

- Levantar questdes sobre o passado.

diferentes versoes,
pontos de vista e
narrativas sobre o
passado

passado - Propor indagagdes a partir de uma fonte documental.
- Formular hipoteses e apresentar respostas aos problemas levantados.
Reconhecer - Reconhecer a existéncia de diferentes pontos de vista sobre os

acontecimentos historicos.

- Identificar diferentes versdes sobre os acontecimentos historicos.

- Valorizar as diferentes histérias de individuos e grupos sociais.

- Comparar diferentes versoes, pontos de vista, e narrativas sobre o passado.
- Argumentar sobre versoes do passado.

Dominar
procedimentos de
leitura e
interpretacdo de
documentos

- Reconhecer a diversidade de documentos histéricos.

- Extrair informag¢des de um documento a partir de sua caracterizacao.
- Identificar idé€ias, intengdes, valores e conceitos.

- Identificar autoria, natureza do documento, suporte € momento de
produg@o.

- Comparar documentos.

Expressar e
comunicar idéias
sobre o passado por
diversos meios

- Utilizar diferentes formas para comunicar e expressar idéias (escrita, oral,
grafica e maquete).

- Comunicar-se e escrever diferentes tipos de texto (relatar uma historia,
descrever um acontecimento, desenvolver uma narrativa, elaborar cartazes,
construir murais, produzir registros).

- Conhecer e utilizar-se dos recursos textuais escritos (sinteses, resumos,
quadros, graficos, fichas, esquemas, roteiros, etc).

- Intervir e atuar nas situagdes em que predomina a oralidade.

Valorizar principios
de convivéncia
solidaria e
democratica

- Reconhecer e valorizar positivamente as historias das diferentes culturas e
etnias indigenas e africanas, das mulheres, dos povos do campo.

- Identificar e combater estereotipos.

- Respeitar a diversidade de opinides.

- Participar de debates, expor argumentos.

(MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 47-49).

Os eixos sdo apresentados ano a ano e com temas e conteudos distribuidos

bimestralmente, para os quais sdo destacadas “questdes geradoras” e respectivas “expectativas

de aprendizagem”.
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Tabela 2 - Plano Curricular - Questdes geradoras

Eixo

Questoes Geradoras

Origens da Humanidade e
Povos Antigos: poder,
cultura e trabalho

-Qual a diferenca entre Historia, memoria € mito?

- Por que Histoéria ¢ uma ciéncia?

- Qual a origem da humanidade/

- Como viviam os primeiros grupos humanos?

- O que ¢ a Africa?

- O que ¢ a América?

- Quais foram os povos que se desenvolveram na Africa?

- Quais foram os povos que se desenvolveram na América?

- Como surgiram as civilizagdes e culturas da China e india?

- Como eram essas sociedades no passado e como sdo hoje em dia?
- Por que Grécia e Roma sdo chamadas de civilizagdes classicas?
- Como viviam os gregos antigos?

- Como era a vida na Roma Antiga?

- Qual o legado dessas civilizagdes para nos?

Europa ¢ outros espagos:
poder, cultura, sociedade

- O que ocorre com a Europa ap6s o fim do Império Romano?
- O que ¢ o islamismo?

- Como era a Africa antes da chegada dos europeus?

- Por que o feudalismo chega ao final?

- Como se formaram os paises europeus?

- Por que a Europa se volta para os pensadores e artistas da
aintiguidade/

- O que leva a divisdo da igreja catélica na Europa?

- Por que a Europa se langa em busca de novas terras?

- Como era a América na chegada dos europeus?

Europa e outros espagos:
poder, cultura, sociedade

- Como surgiu o mundo industrial?

- Qual a origem das idéias de que todos tém o direito a liberdade,
igualdade efraternidade?

- Como o Brasil surge como nagdo?

- Como era o Brasil da época do Império? Como surge a Republica?

Europa e outros espagos:
poder, cultura, sociedade

- Como explicar o uso da violéncia para dominar povos e territorios da
Africa e Asia?

- Como explicar as guerras que ocorrem no século XX?

- Qual a importancia da Revolugdo Russa para o século XX?

- Por que as democracias do mundo ocidental cederam ao avango do
totalitarismo?

- Como o mundo ficou apos a Segunda Guerra Mundial?

- Quais sdo os principais pilares do mundo de hoje?

- Qual ¢ a posi¢do do Brasil no mundo?

(MATRIZ CURRICULAR DE HISTORIA, 2012, p. 54-63).

O conteudo, especificamente sobre Historia ou Cultura de Africa, nos anos finais do

ensino fundamental da Matriz Curricular da REM indicado, visa subsidiar respostas as

seguintes “questoes geradoras’:

- Para o Eixo: Origens da Humanidade e Povos Antigos — poder, cultura e trabalho: O

que ¢ Africa? O que ¢ América? Quais foram os povos que se desenvolveram na Africa?

Quais foram os povos que se desenvolveram na América? (6° ano)
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- Para o Eixo: Europa e outros espagos — poder, cultura, sociedade: Como era a Africa
antes da chegada dos europeus? Como o Brasil surge como na¢ao? Como era o Brasil da
época do Império? Como surge a Republica? Como explicar o uso da violéncia para dominar
povos e territorios da Africa e Asia? (7°, 8° e 9° ano).

Adiante, discutiremos acerca das percepcdes dos docentes entrevistados sobre tal
organizagao.

Por ora, avancemos na discussdo sobre “gestao didatica de contetudos”.

Para Ambrosetti (2012), a intera¢dao entre professor e aluno em sala de aula, deve-se
somar um terceiro elemento — o conhecimento. O “compromisso com o aprender e o ensinar
que perpassa a trama de comunicacdes nessa relacdo” ¢ o que permeard os significados
atribuidos aos sujeitos envolvidos, ora na posi¢cdo de quem ensina, ora na de quem aprende
(AMBROSETTIL 2012, p. 80). Para autora, ao professor cabe conhecer seus alunos em suas
particularidades e envolvé-los num processo de aprendizagem, enquanto ele proprio
desenvolve sua pratica docente cotidiana, também num constante processo de aprendizagem.

Marli André (2012) postula que para se promover um ensino para as diferengas “¢
preciso vencer a tendéncia de ver tudo de forma linear e unidirecional, (...) aceitar as

incertezas”, o que exige promover diferenciagdes e tratamento diferenciado, sob o risco de

Acirrar diferengas culturais, econdmicas, pessoais, atitudes de rejeicdo, competicéo,
conflitos de toda sorte. (...) A diferencia¢do requer tomada de consciéncia e respeito
as diferengas, direito de se exprimir livremente e de ser ouvido, possibilidade a cada
um de ser reconhecido pelo grupo, quaisquer que sejam suas competéncias escolares
ou seu nivel cultural. (ANDRE, 2012, p.19)

Partindo do mesmo posicionamento das autoras Ambrosetti (2012) e Marli André
(2012) e da concepgao de curriculo acima exposta, ¢ que analisamos a narrativa dos docentes
acerca do ensino de Historia e Cultura Africana, enquanto co-autores da Matriz Curricular de
Historia. Atentemos para a concepcdo de curriculo refletida na gestdo dos contetidos e na

pratica de ensino.

Os contetdos da Matriz sdo muito breves, muito simples, e ndo abarcam essas
questdes [a temadtica raga e etnia]. (Zulai).

(...) efetivamente, na Matriz Curricular, ndo me recordo dessa abordagem. (Enzi).

Entendemos nessas falas que as perguntas “temas geradores” ndo sdo reconhecidas
como organizadoras do aprendizado, pois se assim o fossem, questoes do cotidiano dos alunos
seriam abordadas como “conteudos de ensino”. Informac¢oes da comunidade local acerca da
participagdo social e acesso a bens que deveriam ser comuns, seriam discutidas a luz da

Historia — da leitura do presente a luz de fatos passados.
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Podemos ler ainda que a educagdo étnico-racial esta invisibilizada a ponto de ndo ser
reconhecida historicamente, por exemplo, na “questdo geradora”: “Como o Brasil surge como
nagao?”

Participei da construcdo da Matriz de Historia, exatamente do texto que fala da
questdo indigena, da Lei 11645/08, complemento da Lei 10.639. Abordamos
bastante sobre as matrizes africanas, mas nossa Matriz ainda ¢é eurocéntrica.
(Jamelia).

A percepcao da Matriz Curricular como eurocéntrica € comum a todos os docentes
entrevistados. As “questdes geradoras” que demarcamos como possiveis enunciados, sob os
quais poderiam ser problematizadas e discutidas os temas propostos pelas Diretrizes
Nacionais, dizem respeito ao Eixo: Europa e outros espagos- poder, cultura, sociedade.

Quando a tematica ¢ percebida como podendo ser abordada, logo em seguida vém as

justificativas do por que ndo se ¢ trabalhada no cotidiano.

E nossa Matriz, na verdade, ¢ meio problematica porque ndo esta pronta. Ela foi
impressa as pressas naquele ano de 2012, falta discussdo. Até tem espaco, s6 que
pequeno. A gente tem que cumprir todo aquele calendario, toda aquela matéria,
principalmente nos oitavos e nonos anos, tem que dar prova, tem que dar trabalho,
tem que ensinar um monte de coisas e ai nessa pressdo em cima de que o aluno tem
que passar na escola Embraer e ndo sei o que mais, a gente ndo consegue lidar com
essa questdo. Se a gente quer fazer isso, na medida do possivel, a gente tenta inserir
em outros assuntos, principalmente quando se trata de Brasil Império, da escravidao,
do Brasil Republica. (Kito).

Notamos a presenca forte do conteudo Brasil Império, Escravidao e Brasil Republica,
porém, a primeira vista, tratados como fatos do passado, e ndo como narrativa historica que
repercute no cotidiano do aluno na atualidade.

Santos e Lima (2015) citam que estudos no campo do ensino da Historia constataram
que métodos do século XIX se mantiveram por todo o século XX, “com a permanéncia de
praticas derivadas do método mnemonico indicando a perpetuacdo de uma visdo da histéria
como a narragdo e/ou explicacdo prontas” (2015, p. 12). Acrescentam ainda que estudos de
Carretero, Rosa e Gonzales (2007) apontam que no p6s-1980, a questdo da memoria, e seu
importante papel em Historia ao trabalhar constituicio de identidades, entra em cena. No
entanto, estabelece-se um conflito entre “duas logicas™: “a racionalidade do iluminismo e a
emotividade de identidade do Romantismo™ que

Para os autores “ambas constituiram a estampa da historia escolar e definem ainda
hoje seus objetivos como cognitivos, dirigidos a formacdo do conhecimento das
disciplinas, e sociais ou de identidade, destinados a formacdo da identidade
nacional” (CARRETERO, ROSA ¢ GONZALES, 2007, p. 14). Essas duas

tendéncias tém, no final do século XX, se tornado cada vez mais contraditorias e
dificeis de conciliar na pratica escolar. (SANTOS e LIMA, 2015, p. 12).
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No excerto a seguir constatamos a Matriz Curricular como um rol de conteudos e nao

como campo de produgdo de conhecimento de si e do outro.

Na elaboracdo da Matriz conseguimos colocar alguns elementos, mas em momento
algum foi foco. Em momento algum foi da maneira como deve ser, integrada a
histéria. Ficou sempre como capitulo, como algo a ser trabalhado, mas ndo integrado
a historia. (Kesia).
O ensino calcado em elementos da historia contada do ponto de vista do europeu ¢
uma constante. Nosso colaborador Ayo chamou a atencdo para a necessidade de um novo

tratamento da Historia, como objeto de ensino no periodo escolar.

Considero que o documento tem muitos pontos positivos. E uma obra coletiva! Hoje
se eu tivesse oportunidade de rediscutir seria pontual a reformulacdo para os anos
iniciais. Do sétimo ao nono ano, falaria bastante sobre as adequacdes que devem ser
feitas, ndo so relacionadas a lei especificamente, de 2003 e 2008, mas em relagdo ao
que se discute da histdria praticada que deve ser, sobre como a gente pensa historia
na educacdo basica e, sobretudo com o que se discute hoje na academia sobre o que
¢ historia, historicidade, ndo s6 a questdo ética, mas a questdo do eurocentrismo!

(Ayo).

Recorramos ao artigo de Santos ¢ Lima, desenvolvido para o XVIII simpdsio Nacional
de Historia realizado em Florianopolis — SC em julho de 2015. Os autores falam em
reeducacdo, pois pressupdem que j4 ha uma educagdo para as relagdes raciais. Acrescentam
que “a consciéncia do papel da disciplina escolar que constitui identidades dentro de um
projeto nacionalista” ndo ¢ elemento novo. Falar em reeducagdo das relagdes étnico-raciais
significa falar de mudanca de paradigma na escola implicando a mesma na promogao de
fissuras, rompimentos e transformagdes, o que demanda maior proximidade entre a realidade
do aluno e o ensinar.

Os autores por meio das investigacdes em educagdo étnico-racial se depararam com
questdes que apontam que nesse campo devem se articular instrumentais teoricos da
Educagao e da Historia, tornando-se central a “incorporagao de saberes distintos em curriculos

adequados as realidades locais”,

A problematica da reeducagdo étnico-racial pode ser um caminho frutifero para se
equacionar o distanciamento entre os eventos do passado e questdes do presente,
principio fundamental para a Historia como disciplina escolar e central para o
desenvolvimento do pensamento historico. (SANTOS e LIMA, 2015, p. 1)

Para Santos e Lima (2015) a educagdo de relagdes étnico-raciais ndo exige apenas
inclusdo de disciplinas em curriculos, mas sim a discussdo ampla acerca dos fundamentos e o

sentido da educacao como um todo.
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No caso especificamente dos cursos de licenciatura de ensino superior, vemos nascer
uma série de indagacdes teodrico-metodologicas que se colocam como desafios tanto
para a producdo académica, como para as praticas docentes nas diferentes
instituicdes que tomam para si a tarefa de ensinar Histéria, exacerbando a
necessidade e a urgéncia de interlocucdes ndo s6 das questdes que dizem respeito a
aspectos tedricos, mas de maneira integrada aquelas relacionadas ao como formar no
contexto de diferentes demandas formativas. (SANTOS e LIMA, 2015, p. 2).

Zulai nos contou que ao “trabalhar imperialismo e neoliberalismo no nono ano”,

abordou sobre “o racismo cientifico do século XIX e a antropologia criminal”:

Apresentei essa teoria e levei para eles questionarem se ainda hoje a cor de pele
continua sendo um fator, ndo de propensdo ao crime, mas de racismo. Citei o
exemplo da justica, ndo so da brasileira, mas de outros paises também, ¢ perguntei se
ainda hoje, em situagdes semelhantes, um branco e um negro t€m o mesmo
tratamento por parte dos policiais. (Zulai)

Indagado sobre como conduziu a discussdo nos relatou que se reportou a videos atuais

que circulam pelas redes sociais.

Discutimos sobre um video no youtube, de uma pegadinha na qual tem uma bicicleta
amarrada com corrente numa arvore, chega um rapaz branco que tenta de toda forma
detonar a corrente pra pegar a bicicleta. Questionado por quem passa ¢ v€ a cena, ele
justifica que a bicicleta é dele e que teria perdido. Varias pessoas o ajudam. Quando
¢ um rapaz negro, na mesma situacdo, ninguém ajuda. Eles acham que o negro esta
querendo roubar a bicicleta. Eles entdo fizeram um monte de questionamentos. Até
porque trabalho numa situacdo de periferia, e estas situacdes fazem parte do
cotidiano deles. (Zulai)

A discussdo e a aproximacdo de um fato historico ao cotidiano de imediato
produziram efeitos subjetivos. Zulai nos relata que os alunos “logo associaram [a situagdo] a
experiéncia deles nos “rolezinhos” quando sdo barrados na porta dos shoppings”. E numa
expressdo de contentamento consigo mesmo “pelo dever cumprido” concluiu: “eles ja
sentiram na pele essa situacao (...) s6 nao tinham percebido que isso tem conexao historica
com a sociedade escravista do Brasil, e que uma coisa leva a outra.”

Para Santomé (2013) tal situagdo didatica ndo ¢ comum no cotidiano escolar, pois

tende a ser diluida em estere6tipos ou invisibilizada de acontecimentos historicos e culturais.

E preciso estar consciente de que as ideologias raciais sdo utilizadas como alibi para
a manutengdo de situagdes de privilégio de um grupo social sobre outro. Essas
ideologias sdo, com frequéncia, acompanhadas de uma linguagem com aparéncia de
cientificidade, com o fim de impedir que as ragas ou grupos étnicos oprimidos
possam exigir a modificagdo das estruturas sociopoliticas que perpetuam seu estado
atual de inferioridade. (...) Nas institui¢des de ensino ndo se costuma considerar essa
forma de opressdo como objeto de atengio prioritaria. (SANTOME, 2013, p. 164)

O silenciamento da realidade, neste caso, a experiéncia dos alunos ao serem barrados
num shopping, tiraria a oportunidade dos mesmos de pensarem na situagdo como uma

estratégia de grupos com mentalidade etnocéntrica — “mentalidades que tendem a tudo
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explicar recorrendo a comparagdes hierarquizadas, ou a dicotomias exclusivas entre bom e
mau”, que configuram ainda “uma das maneiras de construir e refor¢ar preconceitos sobre
grupos e povos marginalizados e sem poder e, por conseguinte, de lhes atribuir
responsabilidades exclusivas pelas situagdes que lhe sdo impostas”. (SANTOME, 2013, p.
165).

Nosso colaborador Enzi na ocasido da pesquisa atuava como Orientador Pedagdgico e

nos relatou o seguinte:

Algumas vezes vou a sala de aula e passo algumas atividades, por conta de falta de
professor. Passo um documentdrio bem interessante chamado Vista Minha Pele.
Trata-se de uma escola com os protagonistas negros € uma menina branca, a unica
branca que quer ser a miss da escola. Todos dizem que ela ndo conseguird por nio
ter perfil esperado. Mas, tem uma amiga negra, que diz que ela tem que tentar.
(Enzi)

Destacamos dessa fala dois elementos para pensarmos. O primeiro diz respeito ao
carater esporadico, ou “turistico” do tratamento didatico dado a tematica no cotidiano escolar,
como expressa Santomé (2013). A tematica ndo fez parte de um projeto ou uma sequéncia
didatica. Trata-se de uma situagdo isolada tanto do aspecto do ensino da histéria e cultura
africana como da educagao de relagdes raciais no cotidiano.

O segundo ponto que nos chamou a atencdo foi a escolha deste filme como material
didatico, por este educador. Um educador negro. Ao longo de sua narrativa ficou explicita a
posi¢do de quem sofreu (ou sofre) a discriminagdo racial e, desse lugar, entende que pode ser

um bom modelo para os alunos.

Eles perguntam: professor eu sou negro? Eu respondo: eu ndo posso dizer pra vocé
se vocé ¢ negro ou nao; eu posso mostrar pra vocés exemplos de pessoas que sdo
consideradas pretas ou pardas e obviamente sdo negras, ai vocés se identificam ou
ndo com eles. (Enzi)

A situacdo de ensino conduzida por Enzi possibilitou, dentre outros aprendizados, a
formacdo de conceitos e arcabougo simbodlico para a constituigdo da propria
imagem/identidade do aprendiz no ensino fundamental. As ciéncias bioldgicas demonstraram
que geneticamente ndo existem racas, no entanto, o sentimento de pertenca a raga enquanto
construcdo social ¢ importante, sobretudo no meio escolar, onde, nos diz Munanga (2013, p.
24) “ndo basta passar uma série de informagdes articuladas num linguajar conceitual ou
cientifico, o importante ¢ saber e poder se comunicar ¢ ndo confundir a informacdo com a
comunicacao entre os seres humanos”.

Entendemos, como exposto nas Diretrizes Curriculares para a Educacio Etnico-Racial

que abordagens como essa se constituem em desafios para profissionais negros € nao negros,
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j& que o racismo ndo ¢ problema apenas para pessoas negras. Alids, como o excerto a seguir

nos revela, ha os que sofrem do racismo racial sem identificé-lo.

A gente tem alunos brancos e alunos negros. Nesses alunos negros eu ndo percebo
uma identificacdo de carater mais étnico. Eles se sentem diferentes, acredito, mas
ndo sabem externalizar isso. Alguns alunos, principalmente os mais extrovertidos,
tém brincadeiras como atribuir apelido - tipo o branco chama o outro de “africa”, de
“neguinho” e eles ndo percebem o que esta por tras disso. Nao percebem o carater de
“andénimo” atribuido ao “neguinho”. Eles usam um apelido para o outro (negro). O
branquinho tem nome. Os alunos encaram essa situagdo como uma forma de
pertencer ao grupo, porque assim se sentem aceitos. Falta a eles uma coisa que falta
a nos enquanto adolescentes, que ¢ pensar mais na nossa condicdo de gente. Eles
sentem certas questdes raciais na pele, mas ndo conseguem teorizar sobre isso ainda.
(Kito)

A falta de referenciais positivos, comprometem o reconhecimento do outro — negro-

como “modelo identitario”. Jamelia, também orientadora pedagdgica nos relatou situacdo bem

semelhante.

Um exemplo: um aluno falava do cabelo de uma negra. Perguntei-lhe: que cor vocé
¢? Ficou em siléncio, ndo respondeu. Ele também ¢ negro! Aproveitei para lhe dizer
que praticamente todos nds temos origem africana, pois, muito provavelmente
alguém da nossa familia, pertencia aos que foram escravizados. Fiz uma abordagem
tentando resgatar isso pra ele que ndo ¢ cor da pele que diz alguma coisa sobre
carater, e da necessidade de se valorizar a diversidade. Expliquei que ndo somos
como os paises asiaticos, que vocé olha e todo mundo parece igual! Nos somos
totalmente diferentes e que a gente deve valorizar essa diversidade. (Jamelia)

Temos ai duas situacdes conduzidas por orientadores pedagodgicos. Indagados sobre

qual a repercussdo de suas intervengdes dentre os professores, ouvimos que para o0s

“professores ¢ muito dificil” por falta de conhecimento sobre como “lidar com a situagao”.

Essa constru¢do negativa do negro dificultou o trabalho na escola durante muito
tempo e eu acho que ainda dificulta. Nos estamos em 2016, treze anos de percurso e
a gente vé ainda muitos professores que tém dificuldade de abordar esse tema. No
ano passado, como orientadora pedagdgica, trouxe para os professores “o perigo de
uma historia Ginica”, que ¢ um video de uma escritora africana que retrata bem isso —
que a gente fica ouvindo s6 uma historia e aquela historia se repete tantas vezes que
uma hora ela vira verdade. E a gente lida como verdade. (...) A gente tem que lutar
pra que isso seja resgatado, pois tenho caso de alunos que negam a existéncia como
negros. Ele nio aceita. Eles ndo se declaram negros. E muito dificil! (Jamelia).

Munanga (2013) ao expor sobre sua experiéncia na formagao de professores no Estado

de Sao Paulo contou sobre sua percepgao de que alguns educadores reagem negativamente a

introducdo da tematica raca e etnia sob alegacdo de que se trata de introdugdo de um “racismo

as avessas”. E que hd também os que criticam a proposta de educacdo multicultural na

sociedade brasileira, pois a consideram “uma sociedade de cultura e identidade mesticas e ndo

diversas” e, ainda ha os que “acham um absurdo falar ainda de racas, quando a prépria ciéncia

bioldgica ja provou que a raca ndo existe”.
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O Relatério CNE/CP/003/2004 esclarece entender por raca “a construgcdo social

forjada nas tensas relagdes entre brancos e negros”. E ter adotado a expressao “étnico-racial”
13 ~ . .

para “marcar que essas relacdes tensas devidas a diferencas na cor de pele e tracos
fisiondmicos o sdo também devido a raiz cultural” africana, que por sua vez difere “em visao
de mundo, valores e principios das de origem indigena e europeia.

Hall (2013) nos diz do efeito “fixo” ao se falar de “raca” e da possibilidade de
“mudanca” atribuida a “etnia”, justamente pelas diferencas serem marcadas por caracteristicas

culturais e religiosas e ndo da ordem da natureza.

““Raga” é uma construgdo politica e social. E a categoria discursiva em torno da
qual se organiza um sistema de poder socioecondmico, de exploragdo e exclusdo —
ou seja, o racismo. Contudo, como pratica discursiva, o racismo possui uma logica
propria (Hall, 1994). Tenta justificar as diferengas sociais e culturais que legitimam
a exclusido racial em termos de distingdes genéticas e bioldgicas, isto € na natureza.
Esse “efeito naturalizacdo” parece transformar a diferenga racial em um “fato” fixo e
cientifico, que ndo responde a mudanga ou a engenharia social reformista.” (HALL,
2013, p. 76-77).

A questdo racial invariavelmente aparece permeada pela condi¢do social dos alunos.
Conteudos midiaticos de fécil acesso fomentam discussdes se o professor se dispuser a tratar
da tematica.

Vejamos a conducao de Kito:

Fiz um contraponto ao ver um aluno dizendo que muitas vezes os negros sdo mais
racistas que os brancos. Falei que racismo ndo ¢é coisa do Jodo, do José, racismo é
uma questdo de estrutura de um pais que vem desde a colonizagdo, desde a
escraviddo. Expliquei que ndo tem como um negro ser racista porque ele ndo usufrui
de estruturas de poder para reforgar isso na pratica, ele ndo tem como excluir um
branco de nada. Pode excluir um branco de uma festa, do bairro, da casa dele, isso é
o maximo que ele pode fazer. Isso ndo ¢ racismo. Racismo ndo ¢ falar que o branco
ndo sabe dancar, ndo ¢ isso. Racismo ¢ relacdo de poder, tem impacto na economia
do pais, na vida da populagdo em geral, ndo de um ou de outro. Ai eu vi que ele
ficou (Kito)

Indagado sobre quais foram as reagdes dos alunos Kito expde que para ele nessa faixa
etaria, “os alunos do ensino fundamental ainda ndo tém maturidade para uma compreensao
mais profunda”. Além disso, revelou certa descrenca na educagdo escolar e no exercicio
profissional da docéncia. Contudo, relatou que segue na discussao até o aluno “ficar

pensativo”.

Dependendo da sala, percebo alunos anestesiados pela estrutura da escola. Para
esses, por ser um professor falando, na escola, quando queriam estar em casa
dormindo ou na rua jogando bola, qualquer coisa que a gente fale ndo surte efeito.
Nesses alunos ¢ mais dificil chegar, mas tem aquele que ¢ um pouquinho mais
antenado e que tem um estranhamento quando a gente oferece um contraponto
quando falam algo, que ¢ uma reproducdo do que ouvem em casa ou na midia.
Nesses casos a gente v€ que ha um choque inicial e com o tempo eles vdo maturando
sobre isso. (Kito)
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Zulai no excerto a seguir aponta a complexidade em torno da questdo racial. Em sua
fala ¢ perceptivel “certa naturalizacao” das situagdes por ele citadas. Elas nos soaram como

“fato e consequéncia natural” da e na vida de alguns.

Apesar de achar errada, a questdo do racismo esta meio que internalizada, em todo
mundo e a gente ndo percebe. Por exemplo, tem a questdo de zoar entre os alunos. E
tem o tal cabelo ruim entre aspas. Tem a ver com quem tira sarro de quem tira sarro.
Tem a ver com quem mora no bairro longe, que pega estrada de terra, que mora na
roga, que mora nos sem-terra. Tém todas essas questdes em volta da questdo racial.
A questdo racial fica na invisibilidade. Nao tem discrimina¢do em relacdo a cor. Em
relag@o a isso percebo que tem um freio, que de certa forma € um avango, mas tem
toda essa questdo social em volta (Kito).

Para Darcy Ribeiro “a distancia social mais espantosa do Brasil ¢ a que separa e opde
os pobres dos ricos. A ela se soma, porém, a discrimina¢do que pesa sobre negros” (1995,
p-219). E quanto a distribuicdo e posicionamento das pessoas dentre as classes sociais, traz

uma leitura, que embora o texto seja longo, vale ser lido por suas proprias palavras:

As atuais classes dominantes brasileiras, feitas de filhos e netos dos antigos senhores
de escravos, guardam, diante do negro a mesma atitude de desprezo vil. Para seus
pais, o negro escravo, o forro, bem como o mulato, eram mera forga energética,
como um saco de carvdo, que desgastado era substituido facilmente por outro que se
comprava. Para seus descendentes, o negro livre, o mulato e branco pobre sdo
também o que hd de mais reles, pela preguiga, pela ignorancia, pela criminalidade
inatas e inelutaveis. Todos eles sdo tidos consensualmente como culpados de suas
proprias desgracgas, explicadas como caracteristicas da raga e ndo como resultado da
escraviddo e da opressdo. Essa visdo deformante ¢ assimilada também pelos mulatos
e até pelos negros que conseguem ascender socialmente, os quais se somam ao
contingente branco para discriminar o negro-massa. (RIBEIRO, 1995, p, 221-222).

Promover situagdes de aprendizagem que possibilitem dar sentido a “questdo
geradora” da Matriz Curricular de Historia da REM, ou seja, refletir sobre “Como o Brasil
surge como na¢ao? Como era o Brasil da época do Império? Como surge a Reptblica? Como
explicar o uso da violéncia para dominar povos e territorios da Africa e Asia?”, pode
constituir-se em situacdo de ensino da Historia do Brasil. Contudo, como enfatiza Bittencourt,
“o ensino de Historia deve contribuir para libertar o individuo do tempo presente e da
imobilidade diante dos acontecimentos” (BITTENCOURT, 2004, p. 20) e este ¢ papel central
a ser trabalhado quando se trata de questdes étnico-raciais.

Entendemos, da percep¢do de Jamelia, no excerto a seguir, que para além do
cumprimento do programa das disciplinas, aqui em particular, da disciplina de histéria, ha que
pensar na finalidade educativa da escola. Invariavelmente, a disciplina de historia tem como

objetivo promover “formacao de cidadaos criticos”, para tal, Bittencourt chama a atencdo para
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o fato de que “a cidadania ndo se constitui em direitos concedidos pelo poder instituido, mas

tem sido obtida em lutas constantes e em suas diversas dimensdes” (2004, p.20).

Na escola ¢é perceptivel um clima de racismo e discriminacdo principalmente, entre
as criancas. Elas tém ndo s6 o preconceito racial, mas de género e em relacdo as
meninas também. O preconceito ¢ presente. Vejo que as familias também sdo
desprovidas de valorizagdo de suas origens. Como ndo sabem da sua origem, elas
negam, muitas vezes, o ber¢o, ndo querem ser lembradas por uma coisa ruim, como
ser descendente de escravo. (Jamelia)

A educagdo de relagdes étnico-raciais, que permeia toda a escolarizacdo e portanto,
todas as disciplinas, ndo tem como unico ambiente favoravel, as aulas de Historia e Cultura
Africana e Afro-Brasileira.

Neste sentido entendemos a organizagdo curricular da REM, um documento “com
énfase no controle, no desempenho como medida da produtividade, no resultado “satisfatorio”
e em uma avaliacdo que evidencia o alcance de metas previamente definidas”, o que na
analise de Moreira, sdo praticas proprias de quando se foca expectativas de aprendizagem.
(2012, p, 27) como o modelo proposto pelo Ministério da Educacdo desde o governo de
Fernando Henrique Cardoso e a instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998) -
fruto de politica educacional com vistas a atender mercado de trabalho.

A selecdo de conteudos dos professores entrevistados se da em fung¢do do

“cumprimento de um programa”. Kito deu voz ao que os demais também apontaram:

A gente tem que cumprir todo aquele calendario, toda aquela matéria,
principalmente no oitavo ¢ nono anos, tem que dar prova, tem que dar trabalho, tem
que ensinar um monte de coisas ¢ ai nessa pressdo em cima de que o aluno tem que
passar na escola EMBRAER e ndo sei o qual mais, a gente ndo consegue lidar com
essa questdo. Se a gente quer fazer isso, na medida do possivel, a gente tenta inserir
em outros assuntos, principalmente quando se trata de Brasil Império, da escravidao,
do Brasil Republica.(Kito).

A Matriz Curricular da REM, construida nos anos de 2010 a 2012 ilustra bem o
modelo proposto pelo MEC, para o qual na analise de Moreira (2012) “as expectativas de
aprendizagem nao significam contetdos obrigatorios de curriculo minimo, mas direitos dos
estudantes” (MEC/SEB, 2012, p. 10), ao que o autor acrescenta, “devem expressar resultados”
(MOREIRA, 2012, p. 36).

Contudo Moreira (2012) questiona o que também nos fez refletir acerca das narrativas
de nossos colaboradores sobre o tratamento didatico da educacdo racial. Ainda que o autor
esteja tratando especialmente do Ensino Médio, na condigdo de consultor do MEC, no
trabalho de revisdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (2012), consideramos que os

apontamentos dizem respeito a toda a Educacdo Basica enquanto proposta de politica
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educacional para o pais. Para ele ficou evidente “a preocupagdo com estabelecimento de
padrdes, desempenhos, patamares a serem alcancados, ja4 que o Brasil ostenta indices
particularmente baixos de qualidade educacional.” (2012, p. 38).

Quanto ao norte da pratica pedagogica constituir-se em expectativas de aprendizagem,

€ 0 que isso retrata concluiu que:

O que se pode deduzir da analise do documento desencadeador da discussao €,
inicialmente, a ambiguidade em relagdo a propria concepcdo de expectativas de
aprendizagem. Sdo tratadas, em diferentes momentos, como: conhecimentos,
saberes, praticas, vivencias, percursos formativos, resultados, referéncia para
processos avaliativos, expressdo de marcos experienciais, conceituais e atitudinais.
Nesse conjunto ndo muito consistente de concepgdes, destaco a énfase em resultados
e a associag@o com a avaliacdo. (MOREIRA, 2012, p. 38).

Entendemos que o Parecer CNE/CP 03/04 ao propor uma organizagdo curricular que
abarque contetidos culturais para o fomento ao combate ao racismo e discriminagdes, prevé
que o mesmo ocorra por meio do desenvolvimento de consciéncia politica e historica da
diversidade e fortalecimento de identidades e direitos. No entanto, as narrativas nos levaram a
visualizar “apenas” atitudes nao institucionalizadas no combate ao racismo e discriminagdo do
que o censo comum qualifica como “politicamente correto”.

O posicionamento do educador, na tentativa de, diante de uma situag@o discriminatéria
oriunda de desigualdades nas relagdes sociais, em funcdo de raca, etnia, classe, género etc a
fim de, minimamente, problematizar a situacdo, e levar os envolvidos a entenderem a
discriminacao em jogo, ¢ de grande importancia, num ambiente em que se prioriza o respeito
a ambas as partes. O acolhimento aquele na posi¢do de discriminado, para que sinta que nao ¢
o responsavel por tal situagdo ¢ de suma importdncia num curriculo que se projeta para o
atendimento a diversidade e ndo a desigualdade no ambiente escolar.

Em nosso roteiro de entrevista para com os professores abordamos acerca de
atividades desenvolvidas na escola destinadas ao tratamento da tematica étnico-racial,
valorizagdo da estética negra, por exemplo. Em nenhuma das seis unidades isso ocorrera.
Relataram-nos uma ou outra atividade no dia da consciéncia negra, como mostra cultural
envolvendo trabalhos desenvolvidos por um ou outro professor que traz consigo a causa, a
militancia, e tais atividades, normalmente se restringem a participacdo de um grupo de

Capoeira.

Quando uma acdo nesse sentido acontece na escola é por acdo efetiva de alguém,
individual. Um professor que se mobiliza por aquilo. Um professor que se interessa
pelo assunto, ou por ser militante, ou por sofrer na pele por ser oriundo desses
grupos. Nao ha um movimento oficial da Secretaria ou do Ministério da Educacdo
por uma acao efetiva para ser discutido sobre isso. Atribuo qualquer avango nesse
aspecto a acdes individuais. E se o professor sai da escola, essa acdo acaba. (Kesia).
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Kesia se reportou a “professor militante” para falar daqueles que agem atentos a atos
discriminatorios para torna-los objetos de ensino e contetido para discussdo no cotidiano
escolar. Ayo também se referiu a militancia enquanto luta por uma causa € o quanto isso
repercute no tratamento didatico dos contetidos em sala de aula. Sua narrativa foi em primeira

pessoa: o militante.

Nao precisa tratar de escravidao para se tratar de cultura afro-brasileira! D4 para
tratar na Revolugdo Industrial. (...) Tenta-se apagar, [referindo-se a cultura do povo
negro e ao que lhes fora negado] mas ndo se consegue, pois, a caracteristica do meu
povo ¢ resistir sempre! E a resisténcia se da em cada corredor, cada esquina, cada
dialogo, em cada trejeito ou jeito, a cada aula! (Ayo)

Quanto a disciplina, comportamento dos estudantes brancos e ndo brancos, indagados
os professores a falarem se percebiam diferencas em sala de aula, obtivemos a narrativa sob
dois pontos. Kito creditou a indisciplina ao fato das familias a valorizarem ou nao na escola.
Para ele, a acdo de “familiares presentes” que atribuem valor e reconhecimento a escola e aos
professores, resulta em alunos disciplinados independentemente de cor, género ou classe.

Kesia, por sua vez, ao ser convidado a pensar sobre uma possivel relagdo ou ndo entre

indisciplina e “raga”, prontamente lembrou-se da situagdo a seguir:

Tem um caso de sala de aula que acho muito marcante. Um aluno de sexto ano, de
onze/doze anos de idade, negro, que dava muito problema em sala. Passei uma
atividade para a turma e o chamei pra conversar coisas banais, para comegar a criar
um vinculo. Ndo era “pegacdo” no pé. Comegamos a conversar numa boa e comecei
a entrar nessa questdo de como era ser negro e ele disse “eu ndo sou negro”. Eu ja
conhecia o pai dele, que por sinal tem uma identificacdo muito grande em relagdo a
cor, dizia ser preto com muito orgulho, mas o garoto ndo! Ele ndo se reconhecia
enquanto negro! Eu perguntei, “como assim que vocé nao € negro, que cor vocé €?”
E ele ndo respondia. Alias, ele dizia, “eu ndo sou negro”. (Kesia)

Ao término de sua fala ele se propunha a pensar se este ndo teria sido um caso de
“constante indisciplina” por questdes afetivas de seu aluno. Kesia se pds a pensar em quantas
vezes esse aluno “ouviu falar coisas negativas de negro”. Essa sua percep¢ao nos levou a ler
mais atentamente sobre um dos itens para reflexdo dos profissionais da educacdo —
Indicadores da Qualidade na Educacdo — Relagdes Raciais na Escola - aquele que propde

pensar a indisciplina como questdo complexa a ser focada.

E importante considerar que, muitas vezes, a quebra e o desrespeito a determinadas
normas e regras de convivéncia escolares pode ser um ato de resisténcia (reagdo) a
um modelo de escola autoritario, desinteressante ou que nao valoriza diferentes
historias, identidades, beleza e saberes; um pedido de socorro ou de atengdo; uma
reacdo a discriminagdes, a toda uma condicdo desigual de vida, a falta de
perspectivas positivas, as condigdes de atendimento escolar (salas cheias, baixa

qualidade do ensino, falta de profissionais etc). (BRASIL, 2013. P. 39).
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Nosso colaborador, nitidamente, ao rememorar a situagdo descrita, teve um leque de
outras leituras sobre o caso que narrava. Inclusive, a que o indagava sobre o que a escola
oferecia a esse aluno como “modelo” identitario.

Pelo exposto, o fazer cotidiano exige do profissional reflexdo sistematica e
investigacdo sobre a propria pratica, algo que demanda autocritica sobre a experiéncia
vivenciada para que as a¢des ndo se efetivem em improvisagdes € a mera transmissao de

conteudos nao gere conflitos maiores.

Todos os seres humanos, no momento em que se encontram diante de outras pessoas
com caracteristicas fisicas muito diferentes ou com outro idioma materno, ou com
costumes muito diferentes, adquirem algum grau de consciéncia de sua existéncia
como grupo diferenciado; compreendem que compartilham uma certa visdo do
mundo com seu grupo de iguais e, a0 mesmo tempo, que existem outras maneiras de
pensar e de ser. (SANTOME, 2013, p. 163).

A vida cotidiana no interior dos estabelecimentos de ensino constitui-se em situacoes
de aprendizagem para além de conhecimentos académicos e formacdao de conceitos em
diferentes areas, o que revela o papel de grande importancia da pratica docente a partir do

encontro com o curriculo prescrito.

Ap0s esses cursos substitui a expressao negro escravo por negro escravizado. Parece
que ndo tem diferenca alguma, mas quando a gente fala para um aluno que ele é
descendente de um escravo ¢ muito diferente de falar que ele é descendente de uma
pessoa escravizada. Porque escravo da uma ideia de passividade, de que ndo houve
resisténcia, de que ¢ uma condig¢@o natural. Escravizado por sua vez, da a ideia de
uma condigdo momentanea. Quando a pessoa percebe isso ¢ v€ por tras quem era o
escravizado, percebe sua grandiosidade. (Jamelia)

Promover a possibilidade de novas leituras acerca das diferentes culturas e refletir
sobre a diversidade de valores, crengas, pautas de comportamentos, permite as pessoas, nas
palavras de Santomé (2013), regular “o pertencimento a grupos sociais € assegurar a
solidariedade entre si”, o que entendemos como possibilidade de ressignificacdes subjetivas e
processo identitario, inclusive de bons docentes, antes meros “desenvolvedores de planos de
ensino”, hoje na trilha daqueles que se realizam pessoal e profissionalmente na educagao.

Retomemos a categorizagdo de Santomé (2013) acerca de curriculo, para
acrescentarmos mais um elemento de analise das narrativas acerca da gestdo de conteudos.
Para esse autor poderemos falar de um curriculo turistico sempre e quando a temadtica da
diversidade for trabalhada sob atitudes de: trivializa¢do (superficialidade e banalidade); como

souvenir (um dado exotico); ao desconectar-se da vida cotidiana; sob estereotipagem; sob
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tergiversacdo (deformagdo ou ocultamento da historia- objeto de marginalizacdo ou
xenofobia).
Santomé vé como uma das formas mais sofisticadas de tergiversagdo atualmente,

quando ocorre a

(...) psicologizagdo dos problemas raciais e sociais. Ou seja, tratar de buscar a
explicagdo das situagdes de marginalidade baseando-se em analises que tém como
centro de estudo a pessoa individualmente considerada ou as relagdes interpessoais,
sem prestar atengdo a outras estruturas. (SANTOME, 2013, p. 169).

O excerto a seguir nos ajuda a ilustrar tal situacdo. Na condi¢do de orientador
pedagogico, Enzi expde que € procurado por professores, que afirmam ndo “se sentirem
confortdveis” em tratar de assuntos como raga, etnia, preconceito, género; que “consideram
ndo poder tocar nesses assuntos, por serem muito delicados”, ja4 que “muitos alunos podem
estar vivenciando problemas domésticos muito parecidos!” Ao ser indagado sobre como

conduz a formagao desses professores, nosso colaborador assim a descreveu:

E eu lhes dizia: “entdo professor, seus alunos podem estar num ambiente conturbado
e saber que estd. Entender que aquilo ali tem que ser denunciado”. E mais, “assim
como tem a gente (equipe gestora) ao perceber que um aluno sofre de maus tratos
tem por obrigagdo comunicar os 6rgaos competentes, o professor tem sim que ler, se
atualizar e se sentir capaz de fazé-lo”. Enzi).

A postura de distanciamento dos professores, frente a esse conteudo cotidiano que

serve de pano de fundo para se ensinar Historia, € notoria.

Eu sempre falo que o fato deles (os alunos) ndo terem nascido num ber¢o de ouro,
ndo quer dizer absolutamente nada, s6 que o caminho deles é mais dificil. Se
quiserem conquistar alguma coisa na vida, terdo que trabalhar o dobro, terdo que
estudar o dobro. Falei aos alunos, em uma aula dessas, que tém cor de pele negra,
que saibam que vdo encontrar o dobro de dificuldade, o dobro de preconceito,
porque assim, infelizmente, é a nossa sociedade. Eles tomam isso como motivagao.
Nao estdo acostumados a ouvir esse tipo de discurso. Estdo acostumados a ouvir que
ndo conseguem que sdo pobres, que sdo negros, que sdo de periferia. Sempre um
discurso de inferiorizagdo. (Zulai).

Santos e Lima (2015) apontam que um tratamento didatico investido de sentido ao que
se ensina em Historia, exige dos profissionais “um esfor¢co maior de aproximacao da realidade
do aluno no cotidiano”. Trata-se de ir para além da apresentacdo de conteudos exdticos sobre
a cultura e historia de africanos. Trata-se de refletir sobre o papel da escola na formagdo de

identidades, dentre elas, a identidade negra.

Aqui, a populacdo ¢ de classe média baixa a classe média. Tem uma diversidade
étnica até, mas ndo tanto quanto em outras escolas de Sao José, em bairros mais
periféricos. A gente tem alunos brancos e alunos negros. Nesses alunos negros eu
nao percebo uma identificacdo de carater mais étnico. Eles se sentem diferentes,
acredito, mas ndo sabem externalizar isso. (Kito).
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Nesse excerto, percebemos a “diferenca” sendo tratada como negativa ou inferiorizada
e ndo como constitutiva da identidade humana. Hall (2014) ao discorrer sobre identidade fala
de sua constitui¢ao na relagdo com “o outro”, com o de fora, com o que nao ¢ igual. Nesse
processo as diferencas emergem e produzem singularidades, ou seja, sujeitos. O autor,
provocativamente se pergunta: “Quem precisa de identidades?” E responde: Os sujeitos. Os
sujeitos como parte da cadeia discursiva, imersos na linguagem. Isto ¢, aqueles que falam;
aqueles de quem se fala; aqueles para quem se fala. Identidade ndo ¢ fixa, portanto. Assim
também nao o ¢ o curriculo, enquanto producao das e nas relagdes humanas.

Madeira e Costa (2012) se depararam com a autoidentificacdo dos alunos negros
calcada em situagdes de desvalorizagdo apesar da for¢a da midia com a¢des condenando o
preconceito, a discrimina¢do e a referéncia aos esteredtipos negativos frente a figura da

pessoa negra.

Essas impressdes levam a crer que a realidade brasileira, no momento atual,
reconhece as desigualdades, dado o papel da midia, a forca do movimento negro e
de outras praticas antirracistas. Contudo, incentivar a autoidentificacdo dos sujeitos e
a construcdo de implementacdo de medidas de combate ao racismo e fortalecimento
ao perfil identitario negro, ainda se faz distante. (MADEIRA e COSTA, 2012, p.
335).

A pratica docente e as situagdes de ensino tornam-se assim tdo importantes quanto as
politicas educacionais em ambito local, regional ou global, uma vez que a relagdo professor-
aluno-ensino-aprendizagem constitui processo de identificagdo e de formacdo identitaria para
discentes e docentes. Como foca Santomé faz-se necessario que “todo o vocabulario politico
que faz parte da evolugdo democratica de uma sociedade, ou seja, palavras como poder,
justica, desigualdade, luta, direitos” (2013, p. 171), acrescentamos ainda, discriminacdo e
racismo, se convertam em assunto sobre e do cotidiano escolar.

A selecao de contetidos ou proposta de sequéncias didaticas, tendo como objetivo
didatico, a educagdo étnico-racial, sequer foi mencionada. Contudo, as narrativas nos
remeteram a apostar que das vezes que a tematica fora abordada, fez sentido para cada um dos

alunos envolvidos, assim como o fez para seus professores.
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3- O posicionamento docente: identidade e diferenca como producio sociocultural

Retomando a questao do multiculturalismo, apresentamos o questionamento levantado
por Silva (2014). O autor nos situa quanto as questdes do multiculturalismo tornarem-se
centrais nas politicas educacionais dos anos 90 e meados de 2000. Em se tratando da politica
publica para a educacdao de relagdes étnico-raciais isso se torna mais evidente. Ainda que
tratadas “de forma marginal” — como temas transversais, por exemplo — faz-se mencao a
diversidade e a diferenca no curriculo nacional, como legitimas questdes de conhecimento.

Reconhecer a diversidade e a diferenca simplesmente, para Silva (2014), ndo ¢ o
suficiente quando se pensa no curriculo como campo de producdo discursiva e constitui¢cao
subjetiva a fim de dar condigdes dos sujeitos se tornarem conscientes, criticos e protagonistas
da prépria historia. Portanto, ndo se trata de “abordar o multiculturalismo em educacio
simplesmente como uma questdo de tolerancia e respeito para com a diversidade cultural.”
(SILVA, 1995, p. 96).

Nesse sentido, pensar em identidade - o que se é- e em diferenga — o que nao se é- se
poe no centro da questdo pedagdgica para interpretagdo das diretrizes para a educagdo de
relagdes étnico-raciais, nosso objeto de estudo. Partir da concepcdo de que a identidade e a
diferenca sdao construgdes sociais, que envolvem relagdes de poder, nos aproxima de uma
pedagogia voltada para as questdes cotidianas conflituosas, hostis e até mesmo violentas.

Recorramos as narrativas de nossos colaboradores para pensarmos no processo
identitario como “efeito” das vivéncias ao longo da vida familiar e académica e, como isso
pode repercutir no cotidiano da docéncia.

Ayo ao ser indagado sobre sua relagdo com a tematica étnico-racial como professor de
Historia, se apresentou como sendo de familia afro-brasileira e por isso justifica a tematica lhe
ser importante desde que “se entende” por gente. Este tempo, “desde que se entende por
gente” assim € descrito:

Desde a reunido de pais na escola, ao ver meu pai ser tratado diferente
e sO depois de dez anos reparar por que ele foi tratado diferente! (Ayo).

A diferen¢a ndo foi marcada somente na escola, mas 14 que foi percebida e que o
possibilitou ler situacdes na propria familia. Ayo relatou que as musicas que ouvia € o corte
de cabelo do pai foram marcantes na constitui¢ao da identidade de “nao branco”, assim como

a diferenga de comportamento em festas familiares:
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A relagdo em familia - as conversas muito diferentes — a familia de minha mae ¢
mais de brancos. [...] o jeito de se portar numa festa ¢ totalmente diferente entre
brancos e negros! (Ayo)

Ao nos relatar que “o importante que na formagdo da minha identidade, ndo ser branco

sempre foi importante”, interpretamos que “ndo ser branco” sempre foi um problema. Um

problema vivenciado quando presenciara o tratamento diferenciado ao pai, € que se deu

novamente, mais tarde, também no ambiente escolar.

[Ha diferengas] sim. E vocé vai racionalizando depois que se torna adulto quando
busca na memoria algumas lembrangas. O importante ¢ que na formacdo da minha
identidade, ndo ser branco sempre foi importante, inclusive quando entrei no
magistério isso também ficou muito evidente — eu ndo sou branco! O sistema deixa
bem claro quando vocé ndo ¢ branco. Por exemplo, vocé chegar na escola para
ingressar e lhe perguntam: vocé veio para a manutengao? (Ayo).

Indagado sobre de onde viria a identificacdo a “ndo branco” Ayo respondeu que, por

conta da “cultura do brasileiro” em “definir” o negro pela gradagdo da cor de pele, em muitas

circunstancias, ele é tratado na “condi¢do de morendo” ou de “mulato”. Essas duas

qualifica¢des sdo “problemas’:

No aspecto sexual sou morendo, mas na hora de se fazer respeitado,
intelectualmente, tem que se esforcar mais perante os colegas! Hoje ndo sou tdo
novinho, antigamente pensava que era por ser muito novo. Hoje percebo que ha um
forte viés racista. Ha certas comprovagdes a serem dadas todo dia. (...) Quando vocé
fala que sou negro, eles dizem, mas vocé é um tipo achocolatado, vocé € um
mestico, mulato. (Ayo)

Percebemos ai a o reconhecimento da diferenca como natural, mas também a tensao

com a questdo cultural. O tratamento como “ndo branco” por caracteristicas fenotipicas. Em

1995, Darcy Ribeiro assim concluia um estudo sobre classe e raga na formagdo do povo

brasileiro:

Prevalece, em todo o Brasil, uma expectativa assimilacionista, que leva os
brasileiros a supor e desejar que os negros desaparecam pela branquizagdo
progressiva. Ocorre, efetivamente, uma morenizagdo dos brasileiros, mas ela se faz
tanto pela branquizagdo dos pretos, como pela negrizacdo dos brancos. (RIBEIRO,
1995, p. 224).

No Brasil, o racismo incide sobre a cor de pele devido a mesticagem nao ser punida,

mas louvada, segundo Ribeiro (1995). No entanto, isso ndo a exime de ser hostilizada. Para o

autor:

O preconceito de cor dos brasileiros, incidindo, diferencialmente, segundo a matiz
da pele, tendendo a identificar como branco o mulato claro, conduz antes a uma
expectativa de miscigenacdo. Expectativa, na verdade, discriminatéria, porquanto
aspirante a que os negros clareiem. (RIBEIRO, 1995, p. 236).
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O posicionamento como “ndo branco” de Ayo, também poderia ser lido como “ndo
negro” se tomassemos a identidade como fixa e essencializadora. E ¢ nessa perspectiva que

Silva (2014) discute sobre identidade e diferenca.

(...) as afirmacgdes sobre diferenga s6 fazem sentido se compreendidas em sua
relacdo com as afirmacdes sobre a identidade. (...) As afirmagdes sobre diferenca
também dependem de uma cadeia, em geral, oculta, de declaragcdes negativas sobre
(outras) identidades. Assim como a identidade depende da diferenga, a diferenca
depende da identidade; identidade e diferenca sdo, pois, inseparaveis. (SILVA, 2014,
1995, p. 75).

Se em 1995, Ribeiro tratava a identidade como “efeito do processo de
assimilacionismo ou miscigenacdo”, Silva (2014) traz para discussdo a questdo do
“hibridismo” por meio do qual, a identidade dai originada “ndo ¢ mais integralmente nenhuma
das identidades originais, embora guarde tragos delas” (SILVA, 2014, p. 87).

Enzi, narra o seguinte sobre “ser negro”:

O pior do racismo € que as pessoas ndo percebem que elas estdo negando a
humanidade do outro.(...)Para muitas criangas ¢ dificil lidar com isso. Eu, adulto
hoje, consigo. Passei por um processo de compreensdo de quem eu sou, de
entendimento e aceitagao do que ¢é ser negro e faco isso com meus filhos. (Enzi).

Ribeiro (1995) nos da elementos para analisarmos a expressdo, “o que ¢ ser negro”,

trazida a tona por Enzi para elucidar situagdes de seu cotidiano enquanto crianga.

(...) o negro livre, o mulato e o branco pobre sdo também o que ha de mais reles,
pela preguiga, pela ignorancia, pela criminalidade inatas e inelutaveis. Todos eles
sdo tidos consensualmente como culpados de suas proprias desgragas, explicadas
como caracteristicas da raga e ndo como resultado da escraviddo e da opressdo. Essa
visdo deformada ¢é assimilada também pelos mulatos e até pelos negros que
conseguem ascender socialmente, os quais se somam ao contingente branco para
discriminar o negro-massa. (RIBEIRO, 1995, p. 222).

Livio Sansone (2004) ao concentrar estudos por meio de uma longa pesquisa em
Salvador — BA nos traz mais recentemente que “ha um grande esforco para tentar alterar a
autoimagem com respeito a diversidade étnica” brasileira devido ao convencimento dos
pesquisadores de que “o Brasil € ou deveria ser um pais multicultural e talvez até multiétnico,
apesar de sua celebracdo da mistura racial e étnica nos discursos oficiais e populares sobre o
tecido da nagdo e seu povo.” (SANSONE, 2004, p.10). Para o autor as relagdes raciais no pais
tém um carater informal na interagdo entre pessoas de cores e classes diferentes, “bem como
uma auséncia de distingdes raciais claras”, contudo afirma que “a maneira como os membros
dos diferentes grupos sociais vivenciam o mito da democracia racial ou a celebracdo da

morenidade ¢ a mesma” (SANSONE, 2004, p. 11).
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No excerto a seguir, Enzi, relatou que quis ser professor e de escola publica para
incentivar nos alunos a curiosidade sobre o porqué de tratamento desigual como os por ele

sofridos quando a policia fazia ronda em sua comunidade.

Eu cresci em varias comunidades no Rio de Janeiro. (...) Queria entender por que era
tratado como um bandido se eu era uma crianga que estudava; que tinha uma familia
que me assistia. Eu era um bom menino. (...) Eu sou aluno formado da primeira
turma cotista da UERJ e quando eu entrei na faculdade eu vi um mundo totalmente
diferente do que eu conhecia. (...) Eu fui o primeiro da familia a se formar, a entrar
na universidade publica. Engragado que meus tios achavam que eu era preguigoso.
(Enzi).

Novamente, recorreremos a Silva (2014) para pensarmos, 0 quanto a compreensao
sobre identidades ndo fixas, instiga discussdes sobre as relagdes de poder e os processos de
diferenciagao cotidianos continuos.

Jamelia nos traz outro ponto de identifica¢do e diferenciacdo ao ser indagada sobre
como a temadtica étnico-racial lhe provocou questdes. Conta-nos que seu interesse “‘sempre

esteve” voltado ao feminismo, por isso ter quisto estudar sobre as mulheres negras.

O tema que eu discuti na minha pds graduacdo foi sobre mulheres negras. Mulher de
ganho negro. Na realidade eu queria falar das mulheres que foram abandonadas
pelos homens por serem negras, mas nao foi possivel entrar por essa linha e eu acho
que por ser branca muitas vezes eu ndo tenho credibilidade para falar de negro. E
como se me perguntassem: “por que vocé esta falando sobre isso se vocé ndo sofre
iss0?” (Jamelia)

O ponto de identificacdo, se assim podemos nos expressar, estd na questdo do
feminismo e nas condi¢des de abandono de mulheres negras. Para Silva (2014) esta ¢ uma

maneira de trabalhar a filosofia da diferen¢a pelo “multiplo” e ndo apenas do diverso.

A multiplicidade ¢ uma maquina de produzir diferengas — diferengas sdo irredutiveis
a identidade. A diversidade limita-se ao existente. A multiplicidade estende e
multiplica , prolifera, dissemina. A diversidade ¢ um dado — da natureza ou da
cultura. A multiplicidade ¢ um movimento. A diversidade reafirma o idéntico. A
multiplicidade estimula a diferenca que se recusa a se fundir com o idéntico.
(SILVA, 2014, p. 101).

A préatica docente e as situagdes de ensino tornam-se tdo importantes quanto as
politicas educacionais em ambito local, regional ou global, uma vez que a relacao professor-
aluno-ensino-aprendizagem constitui processo de identificagdo e de formacdo identitaria para
discentes e docentes. Como Santom¢, entendemos que se faz necessario que “todo o
vocabulério politico que faz parte da evolugdo democratica de uma sociedade, ou seja,
palavras como poder, justi¢ca, desigualdade, luta, direitos ndo se converta num vocabuldrio
academicista,” (2013, p. 171), mas que se converta em assunto sobre e do cotidiano escolar.

Contudo, compreendemos a partir de Silva (2014) que, se o tratamento dispensado as

diferengas for calcado na tolerancia ao diferente, o posicionamento do professor pode
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(...) variar desde um sentimento paternalista e superior até uma atitude de
sofisticagdo cosmopolita de convivéncia para a qual nada que ¢ humano lhe é
“estranho”, sem contudo, questionar as relacdes de poder e assim gerar outras
“dicotomias, como a do dominante tolerante ¢ do dominado tolerado ou a da
identidade hegemoénica mas benevolente e da identidade subalterna mas
“respeitada”. (SILVA, 2014, p. 98).

A educagdo em relagdes €tnico-raciais impde aprendizagens a todo sujeito. Trata-se
mesmo de uma reeducagao das relacdes com vistas a consciéncia da multiplicidade cultural,
do fortalecimento de identidades ¢ do combate as situagdes de discriminacdo social e
desigualdade na participacao de bens socialmente construidos.

Tornar a cultura eixo central do curriculo ou conferir uma orientacdo multicultural a
propria pratica docente sao dificuldades reveladas nas narrativas de nossos colaboradores,
assim como constatagdo de inimeros pesquisadores no campo educacional. Moreira e Candau
(2003) citam Connell (1993) para explicitarem o que ndo encontravam a época — € julgamos

que ndo encontramos ainda hoje - nos cursos de formac¢ao docente:

Estamos ainda distantes do que Connel (1993) denomina de justi¢a curricular,
pautada, a seu ver, por trés principios: (a) os interesses dos menos favorecidos, (b)
participac@o e escolarizagdo comum e (c) a producdo historica da igualdade. (...) o
critério da justica curricular ¢ o grau em que uma estratégia pedagogica produz
menos desigualdade. (MOREIRA ¢ CANDAU, 2003, p. 157).

Portanto, trazer a cultura como eixo norteador do curriculo implica reflexdo sobre
diferencas enquanto geradoras de desigualdades no cotidiano. Implica refletir sobre
identidades e posicionamentos “produzidos” na cultura e para a cultura no costumeiro dia a

dia. Faz-se necessario refletir sobre identidades sociais, como real¢a Hall:

O que denominamos “nossas identidades” poderia provavelmente ser melhor
conceituado como as sedimentagdes através do tempo daquelas diferentes
identificagdes ou posigdes que adotamos e procuramos “viver”’, como se viessem de
dentro, mas que, sem duvida, sdo ocasionadas por um conjunto especial de
circunstancias, sentimentos, historias e experi€éncias Unica e peculiarmente nossas,
como sujeitos individuais. Nossas identidades s3o, em resumo, formadas
culturalmente. (HALL, 1997, p. 26)

Se ndo ha como conceber uma experiéncia pedagdgica fora da cultura, entdo o desafio
estd em se promover espacgos de discussdo que reconhegam e valorizem as culturas e ndo uma
cultura. Nesse sentido a “autoconsciéncia da propria identidade cultural” (MOREIRA e
CANDAU, 2003) precisa tornar-se objeto de reflexdo pessoal. Isso pode possibilitar a
abertura para “desestabiliza¢gdo do modo como o outro é representado” e ainda, “desafiar a
pretensa estabilidade e o carater aistdrico do conhecimento produzido no mundo ocidental”
(2003, p. 162). Afinal este ¢ um dos principios que sustentam as diretrizes para a educacgdo de

relagdes étnico-raciais. Este posicionamento por parte do docente pode leva-lo a:
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Confrontar diferentes perspectivas, diferentes pontos de vista, diferentes obras
literarias, diferentes interpretagdes de eventos histdricos, de modo a favorecer ao (&)
aluno (a) entender como o conhecimento tem sido escrito de uma dada forma e
como pode ser reescrito de outra forma. Trata-se, em ultima andlise, ndo de
substituir um conhecimento por outro, mas sim de propiciar aos (as) estudantes a
compreensdo das conexdes entre as culturas. (MOREIRA e CANDAU, 2003, p.
162).

Zulai ao nos relatar sobre seus antecedentes ofereceu um material riquissimo para
discussao sobre a “identidade nacional” do povo brasileiro. Ele, professor, traz elementos da
diversidade, que nem sempre a proposta curricular contempla como objeto de ensino para os
alunos. Ou, quando contemplados, o sdo sob a Otica eurocéntrica, nas palavras dos proprios

docentes colaboradores, como vimos anteriormente.

Minha mae tem descendéncia de italianos. Meu pai, que ja faleceu, era bem moreno,
negro. Apesar de eu ndo ter a pele negra, corre em mim sangue indigena, europeu e
negro. Meu pai contava que meu bisavod cagou sua esposa na mata. Ela era india.
Minha origem €, assim, bem miscigenada como a de todo brasileiro. (Zulai).

Perguntado a Zulai se tinha algum costume que retratasse essa heranca, ele nos
respondeu: “Nao. Minha familia ¢ inteira catolica. Cresci dentro da tradi¢do catdlica.”
Entendemos que sem se dar conta, Zulai respondeu que ndo ha costumes indigenas ou
africanos, apenas europeus em sua familia. Portanto, aquilo que socialmente ¢ considerado a
cultura valorizada. E essa nossa leitura ¢ fortalecida pelo complemento de sua fala quando,
numa manifestacao de contentamento, afirmou: “Eu que sai. Os caminhos vao levando a gente
para outros caminhos.” Zulai fala de caminhos, no plural e multiplo. Sua experiéncia
certamente lhe oportunizou proximidade a diversidade sociocultural e, como nos afirmou, sua
busca por conhecimento académico potencializou seu ser e estar no mundo de modo menos
preconceituoso diante da realidade tdo diversa e adversa de seus alunos como nos relatou.

Moreira e Candau (2003) nos chamam atengdo para uma possibilidade ao

desenvolverem um trabalho com docentes acerca da educacao escolar e cultura:

Talvez seja possivel afirmar que estamos imersos em uma cultura da discriminagao,
na qual a demarcagdo entre “n6s” e “outros” ¢ uma pratica social permanente que se
manifesta pelo ndo reconhecimento dos que consideramos nao somente diferentes,
mas, em muitos casos, “inferiores”, por diferentes caracteristicas identitarias e
comportamentos. (MOREIRA e CANDAU, 2003, p. 163).

A cultura escolar tende a ndo reconhecer, valorizar e refletir sobre as diferencas. E
como vimos isso nao ¢ somente em relagao aos discentes. A diversidade sociocultural dentre
docentes ainda ndo se faz reconhecida, valorizada e tornada um disparador de tematizacao de

praticas pedagodgicas e socioeducativas. A cultura escolar ainda valoriza a igualdade enquanto
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homogeneidade e assim, prevalecem -categorizagdes que invisibilizam preconceitos e
discriminacdes, das mais sutis as mais grosseiras, intensamente ofensivas.

Kito ao falar da composi¢do racial da escola em que trabalha revelou que em sua
unidade “h& poucos, muito poucos” professores negros € que ndao ha “diferenciacao” no

relacionamento entre eles, porém complementou sua fala nos dizendo:

Vocé me pergunta se temos professores negros, sim, temos bem poucos, ¢ dentre
nossas atuag¢des ndo ha diferengas. Ha diferengas dentre os outros profissionais da
escola, pois ai aparecem questdes do “embranquecimento”, que ¢ algo da pessoa
com o passar do tempo, ndo enxergar a ela mesma como negra, como afro. (Kito).

O sentimento de pertenga sociocultural, ou seja, a consciéncia da propria identidade
racial dos professores, portanto deve ser objeto de discuss@o no interior das escolas. Refletir
“sobre o lugar das pessoas negras e da cultura afro-brasileira em suas vidas e sobre como o
racismo esta presente na trajetdria pessoal e profissional” (CARREIRA e SOUZA, 2004, p.
76) ¢ fundamental para maior consciéncia e enfrentamento dos desafios cotidianos.

No documento Indicadores da Qualidade na Educag¢dao — Relagbdes Raciais na Escola,
de (CARREIRA e SOUZA, 2004), a Dimensao 5 ao abordar a atuacdo dos (das) profissionais
de educagdo expde sobre o enfrentamento da discriminag@o entre os proprios profissionais e
propoe reflexdo coletiva sobre as causas e os significados de tais situacdes e desdobramentos
em acoes pedagdgicas.

Entendemos que, como “herdeiros” de uma educacdo voltada para a homogeneizagao,
os docentes tragam consigo praticas em relagdo a si e ao outro, cujo horizonte se torna a
pertenca ao grupo social e culturalmente, reconhecido e valorizado.

Nesse sentido, pode haver o entendimento de que as diferengas — tidas como aspectos
individuais e de ordem da natureza de cada sujeito, ou, como diferenca de classe social —
“devam ser superadas e a homogeneizagdo ¢ o que se pretende alcangar.”, como nos aponta
Candau (2011, pg. 244). Para autora, “a cultura escolar continua fortemente pela logica da
homogeneizagdo”.

Contudo, o cotidiano escolar atual revela uma realidade heterogénea e multipla e
assim como Moreira (2004) entendemos ser necessario oportunizar condigdes de
fortalecimento do profissionalismo docente de modo a favorecer-lhe “autonomia para
interpretar e aplicar politicas curriculares”, tais como as que visam o combate a discriminagdo

€ 0 racismo.
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O fortalecimento da identidade docente perpassa pelo investimento no professor, em
seu conhecimento teoérico e de si mesmo inserido na tessitura das culturas — produzido nelas e

as produzindo cotidianamente.



101

Adinkra: MUDANCA



102

CONSIDERACOES

O contato com a literatura acerca da educagdo das relagdes étnico-raciais possibilitou
conhecer as historias de movimentos sociais ¢ da politica educacional do pais, antes
inquestionaveis. Dito de outra forma, tais historias passaram muito tempo despercebidas por
falta de qualquer reflexdo sobre seus porqués e para qués. Dai o simbolo da mudanca preceder
nossas consideragdes finais. Ao término deste trabalho a marca que fica ¢ a mudanca
subjetiva, manifesta em acdes objetivas no cotidiano, ao menos da pesquisadora.

Ao construirmos o projeto de pesquisa estabelecemos como objetivo, identificar como
se expressa, no relato dos professores, a percepcao sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacgdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana e aqui registramos que as percebemos incipientes, ainda que tenham
iniciativas no trato de conteudos, no processo de ensino por meio da disciplina de Historia.

O Parecer do CNE/CP 003/2004 que subsidia a leitura e compreensao do texto da
Resolugdo n. 1, de 17 de junho de 2004, Resolucdo que instituiu as Diretrizes propriamente
dita, ndo era de conhecimento dos docentes.

A narrativa dos professores apontou para uma percep¢do da Matriz Curricular de
Historia, da respectiva Rede de Ensino, como eurocéntrica sem énfase no ensino da Histéria
Africana e Afro-Brasileira e na educacdo de relagdes étnico-raciais. E houve por parte dos
docentes, o reconhecimento da necessidade de tal tematica ser objeto de investimento da
Secretaria Municipal de Educacdo. Além disso, foi apontada a necessidade de se rever o
curriculo da disciplina de Historia — na expectativa de uma abordagem mais critica em que se
valorize a historicidade do que se ¢ ensinado na escola.

Diante disso, pudemos constatar que a articulagdo da Lei 10.639/03 com o curriculo
desenvolvido nos anos finais do ensino fundamental da REM ocorre de forma nao
sistematizada. O que de fato ocorre ndo ¢ uma pratica da institui¢cdo escola, mas sim resultado
do envolvimento de um ou outro professor em momentos pontuais ao desenvolver os
conteudos de sua disciplina, ou, a0 mediar uma situagdo conflituosa dentre alunos - o que nao
ocorre em todas as situacdes percebidas como discriminatorias.

Além disso, podemos concluir que as intervengdes podem ndo ocorrer justamente pela
falta de reconhecimento das situagdes como discriminatérias ou racistas. A analise das

narrativas reforca a necessidade de professores reflexivos e mobilizados a saberem mais sobre
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a Educacdo, sobre a propria disciplina de sua graduacdo, sobre as politicas publicas, como
meio e possibilidade de melhores intervenc¢des no cotidiano escolar.

A reivindicagdo do Movimento Negro pela inclusdo de politicas e valorizagao das
culturas afro-brasileira e africana visando fomentar, a pertenca étnico-cultural, as condi¢des
de igualdade de direito, a inser¢do no mercado de trabalho e o acesso a educacdo de
qualidade, ainda ndo se efetivou no cotidiano escolar. Estes temas ndo se tornaram objeto de
reflexdo docente na Educagao Basica.

Na Educagao Superior, tal conteudo também nao compde satisfatoriamente os cursos
de licenciatura. Aos interessados restam os cursos de especializacdo a titulo de “formacgao
continuada” na docéncia, como nos apontaram pesquisadores ¢ coordenadores de cursos na
nesta area.

Atualmente, parece haver um conflito entre os principios filoséficos da politica
educacional e a educag¢do. Um curriculo organizado sob a perspectiva de “expectativas de
aprendizagem” como meio para se “medir” a performance de professores e alunos quanto a
escolarizagdo, tende a ndo contemplar a educagao das relagdes étnico-raciais, uma vez que
esta tem a marca da singularidade cotidiana local como conteudo a ser abordado pelo menos a
titulo de conhecimento prévio do aluno. O projeto politico pedagogico de cada unidade
escolar assume papel importantissimo e crucial na tarefa da educagdo das relagdes raciais, ao
mapear sua comunidade, sua historia, suas necessidades, suas expectativas por meio de efetiva
participag@o no contexto educacional.

Relagdes étnico-raciais sdo dadas no e pelo encontro de multiplas culturas nas
relagdes. A performance almejada (percentual de descritores/habilidades alcancadas), tem por
base atender a um mundo e mercado de trabalho globalizados. Estabelece-se, assim, um
conflito entre a educagdo em seu carater mais amplo e abrangente e, a escolarizagdo como
processo instrucional objetivando a capacitacdo em leitura, escrita e resolugdo de calculos.

Assim como Moreira (2012), acreditamos que com a énfase exclusiva no resultado
escolar satisfatorio — entendendo como resultado satisfatorio, o atingir, minimamente, as pré
determinadas expectativas de aprendizagem — “ndo (se) contribui para fomentar praticas
pedagogicas centradas na autonomia do professor” (MOREIRA, 2012, p. 27).

Do professor, deve partir a investigacdo acerca da selegdo de conteudos de sua
disciplina em consonancia com o projeto politico pedagogico, resultando em planejamento
que contemple o porqué e para que dos objetivos propostos no percurso do processo de ensino

e aprendizagem.
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O fomento aos principios da educacdo para a consciéncia politica e historica da
diversidade, para o fortalecimento de identidade e de direitos e para efetivacdo de agdes
educativas de combate ao racismo e a discriminagdes, passa pelo fortalecimento do
profissionalismo docente como vimos ao longo das analises aqui documentadas.

Por conseguinte, fortalecimento do profissionalismo docente se constitui em
reconhecimento e valorizagdo da profissdo, investimento na formagao inicial, continuada e no
conhecimento especializado e desenvolvimento da identidade profissional.

Entendemos como Morgado (2011) que identidade profissional ¢ constituida de
valores e das experiéncias de cada docente ao longo de sua trajetoria, e como tal, “se constroi
e (se) transforma num processo continuo, podendo assumir caracteristicas diferentes em
distintos momentos da vida” (2011, p. 798) em decorréncia dos multiplos aspectos que se
entrecruzam e se interpenetram num dado contexto historico-social.

A imprevisibilidade do cotidiano nos tempos atuais convoca o docente a apostar em
suas incertezas, desde que, sua autonomia curricular lhe seja garantida e sua liberdade e
responsabilidade prevalecam em detrimento ao “dar aulas” corriqueiras. Contudo autonomia,
também passa pelo processo identitario, que ¢ permeado pelas experiéncias pessoais €
coletivas, pelo saber do dia a dia e pelo conhecimento especializado, como enfatizam
pesquisadores na area de formagdo docente, (LUDKE e BOING (2004); ROLDAO (2007);
MARCELO (2009); MARCELO e ANTUNES (2009); CANDAU (2011); MORGADO
(2011); MOREIRA (2012).

Entendemos como Marcelo “o desenvolvimento profissional (como) um processo que
se vai construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria e consciéncia
profissional” no cotidiano e no processo de formagdo continua (2009, p. 11). E como tal,
apostamos que a identidade profissional, por meio do desenvolvimento profissional,
possibilita processos de mudanga e de melhoria pessoal e do exercicio da profissdo.

Naquilo que diz respeito especificamente a educacdo das relagdes étnico-raciais, a
narrativa dos docentes nos apontaram tanto o caminho ja percorrido, quanto o longo percurso
a ser trilhado. Encontramos professores buscando formag¢do na drea por interesse e
necessidade propria. Encontramos algumas agdes individualizadas promotoras de reflexdes
sobre a historia da formagdo do povo brasileiro, assim como, algum olhar critico frente ao
material mididtico veiculado seja por seu carater discriminatério ou por sua intengao
educativa contra o racismo. Entretanto, situagdes em que ocorreram e ocorrem Xingamentos,
piadas e apelidos discriminatorios ainda ndo se tornaram objeto de ensino, ou tema gerador de

discussdao no cotidiano escolar. Tais situagdes, naturalizadas, podem reforcar relacdes
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desiguais pautadas na diferenga de cor de pele, de cabelo e de outras caracteristicas fisicas ou
culturais. Em meio a esta complexa relagdo percebemos como nos aponta os Indicadores de
Qualidade na Educagao — Relagdes Raciais na Escola (CARREIRA e SOUZA, 2004), mais, o
siléncio docente por omissdao, por temer causar mais constrangimento ¢ por ndo saber lidar
com a situa¢do, e, menos, por concordar com o ato em si.

Na Rede de Ensino Municipal, os docentes revelaram ndo reconhecer na Matriz
Curricular de Historia, um curriculo promotor de educacdo de relagdes étnico-raciais.
Também relataram a falta de material didatico pedagogico e de formagdo continuada na area.
A critica a apresentacdo dos contetdos derivados de uma visdo eurocéntrica foi explicita em
todas as narrativas. As narrativas nos permitiram verificar que o professor, independente da
tematica étnico-racial, carece de formacgdo quanto a metodologia e didatica no ensino escolar
da disciplina de Historia. Bem como, de melhor explorar e potencializar a propria Matriz do
municipio.

A saida para tal situagdo ¢ vislumbrada, pelos professores, por meio de participagdo
em cursos de formagao na area. Cursos sobre Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira.
Disso, entendemos que nao ha, portanto, uma reflexdo sobre a organizacdo do sistema de
ensino e sua base politico-filoséfica enquanto promotor de politica publica educacional. A
tematica € vista como mais um conteido pertinente ao ensino fundamental, no ensino dos
conceitos e fatos historicos. Nao se questionou discutir as bases filosoficas do curriculo da
REM ou do projeto politico pedagdgico das unidades escolares de modo a se efetivar uma
educacdo, inclusive racial, de qualidade. Este posicionamento em si inviabiliza uma educacao
voltada para a diversidade de comunidades, povos, tradigdes e culturas presentes no cotidiano
escolar nos dias atuais.

O reconhecimento da diversidade humana passa pelo reconhecimento de identidades
ndo fixas, inclusive da propria subjetividade enquanto ser, do e, no mundo. Ou seja, ¢
imprescindivel a posicao de alguém que lida com a concepgado de “identidades sujeitas a uma
historicizag¢ao radical, estando constantemente em processo de mudanca e transformacao.”
(HALL, 2014, p. 108). Assim, o posicionamento docente também requer fluidez e
“movimento”- pesquisa, reflexdo, busca, investimento pessoal. A educacdo de massa,
contudo, e ainda assim para a diversidade de povos, tradigdes, culturas e territorialidades,
cada vez com mais possibilidade de inter-relagdo, devido aos deslocamentos provocados pela
globalizacdo na modernidade, exige novos saberes. Para Hall, ndo hd como “garantir o
pertencimento cultural” singular, assim como para Sansone (2012) somos individuos sujeitos

as identidades que podem se cruzar e, inclusive, se conflitarem entre si. Nao temos mais
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garantias de salas homogéneas, de etapas de ensino para aprendizagens hierarquizadas, de
conhecimentos validos no ad aeternun, a incerteza como mola para o devir exige ampliacao
de didlogos com outras disciplinas € com as grandes areas de conhecimento.

A educagdo do presente, que ja foi futuro de uma €poca anterior, requer o que Morin
aponta como “saberes “fundamentais” a serem tratados em toda sociedade e em toda cultura,
sem exclusividade, nem rejeicdo”. Para o autor ¢ preciso conhecer o conhecimento e
promové-lo de modo a apreender os “problemas globais e fundamentais para neles inserir os
conhecimentos parciais e locais”; € preciso o conhecimento sobre a condi¢do humana, a
identidade terrena complexa e comum a todos; é preciso conhecer sobre a historia da era
planetaria em que hé a interdependéncia entre as partes, sem contudo, ocultar as opressdes ¢ a
dominagdo que devastaram a humanidade ¢ que ainda nao desapareceram. Dai decorre a
necessidade de se conhecer acerca da humanidade e focar no estudo das causas e raizes do
racismo, da xenofobia, do desprezo, contribuindo para o desenvolvimento de uma ética do
género humano, ensinada ndo pela moral, mas “pela consciéncia de que o humano ¢, ao
mesmo tempo, individuo, parte da sociedade, parte da espécie.” (MORIN, 2000. p. 13-14).

Dessa maneira, assim como para esta pesquisa uma mudanga foi necessaria - o que
ocorreu, pois a experienciamos - resta pensar a mudanga que esta acontecendo e a que ainda
precisa ocorrer nos cursos € espacos de formagdo dos professores, nas salas de aula e nas
relagdes cotidianas dos alunos. De qualquer forma, o foco na educagdo étnico-racial enquanto
politica piblica mostra-se em um duplo: de um lado a conquista de movimentos e lutas. De
outro, os limites para sua universalizagdo. Ou seja, a partir dela podem-se estabelecer
cobrancas, que indicam caminhos a serem criados, € debates a serem enfrentados.

Como vimos, quem ndo sabe, pode aprender. A educagdo e a aprendizagem sdo para e
por toda a vida. Na cadeia de relagdes cotidianas, construimos elos que ora nos aproximam,
ora nos distanciam de determinadas situagdes. De qualquer maneira, ela - a cadeia de relagdes
- nos torna parte de um todo interdependente e diverso. Um todo multiplo. Algo que permite
mudangas, que por sua vez, retroalimentadas pelo e no passado, fazem o presente. E assim,

oportunizam um futuro, qui¢4d mais humano, justo e equanime.
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APENDICE I - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Eixos Norteadores da Analise Documental da Matriz curricular da Rede de Ensino
Municipal de Sao José dos Campos

1. O tratamento metodologico da Disciplina de Historia;
2. O tratamento didatico em relacdo as questdes étnico-raciais para a pratica docente;

3. Os objetivos expressos no documento.

Roteiro
I-  Contexto Histérico
1. Como a MCH foi construida?
2. Quando?
3. Quais foram os participantes na elaboragdo da MCH?

II- Caracterizacio da Area / Disciplina de Histéria
Qual (ais) principio (s) sustenta(m) a concepcao pedagogica da matéria/disciplina?
Que método de ensino foi proposto para a disciplina?

Quais pressupostos didaticos sustentam as orientagdes metodologicas apresentadas?

NS s

Qual o tratamento (pedagogico/didatico) dado as questdes étnico-raciais?

III- Expectativas de Pratica Docente
8. O que a MCH revela esperar dos professores?

9. Quais os critérios/indicadores de avaliacdo, sobre a pratica docente, expressos na MCH.
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APENDICE II - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Eixos Norteadores da Analise Documental das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Relacoes Etnico-Raciais e para o Ensino da Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.

1. O tratamento metodoldgico da Disciplina de Historia;
2. O tratamento didatico em relagdo as questdes étnico-raciais para a pratica docente;

3. Os objetivos expressos no documento.

Roteiro

I- Contexto Historico
4. Como foi construida?

5. Quando?

II- Caracterizacio da Area / Disciplina de Historia
6. Qual (ais) principio (s) sustenta(m) a concepgao pedagogica da matéria/disciplina?
7. Que método de ensino foi proposto para a disciplina?
8. Quais pressupostos didaticos sustentam as orientacdes metodologicas apresentadas?

9. Qual o tratamento (pedagdgico/didatico) dado as questdes étnico-raciais?

ITII- Expectativas de Pratica Docente

10. O que as Diretrizes revelam esperar dos professores?
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APENDICE III - INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

Eixos Norteadores da Entrevista

1. Percepcdo sobre questdes étnico-raciais no contexto familiar e social mais
amplo;

2. O tratamento didatico em relagdo as questdes étnico-raciais na pratica docente.

Nome, idade, sexo ¢ raga:

Roteiro

I- Familia, Identidade e Tradicoes
1. Qual sua origem familiar?
2. Quais as tradigdes familiares? (festas, casamento, ritos religiosos, brincadeiras)
3. Como foi a experiéncia escolar na Educagdo Basica? (alguma lembranca acerca

do tema raca e etnia?)

II- Formacio e Exercicio Profissional
4.Como foi a formagao profissional? (lembranga de experiéncias em situagdes que o
tema raga € etnia aparecem?)
5.Nos locais de trabalho, se depara (ou) com questdes étnico-raciais?
6.Voce poderia citar uma situagdo (ou mais) em que a questdo €tnico-racial surgiu

em seu cotidiano de trabalho como um desafio?

III- Cotidiano Escolar
7.Qual a composicao étnica de sua sala/escola?
8. Quais suas percepgdes acerca das relagdes étnicas em sala de aula?
9.Como vocé lida com as questdes €tnico-raciais no cotidiano da pratica docente?
(tratamento didatico: escolha de conteudo, selegdo de materiais e procedimentos
de ensino, exemplo de atividades desenvolvidas)
10. Vocé poderia descrever praticas pedagogicas especificas desenvolvida por vocé

ou por outros educadores que lidem com a questao étnico racial?

Iv. Reflexoes

11.Ja havia pensado em questdes sobre relagdes étnico-raciais? Quando?
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[O tempo] E a reuniio daquilo que ja
experimentamos como realizado, sendo que
o passado, imediato, esta intimamente ligado
ao presente, do qual é parte, enquanto o
futuro nada mais ¢ que a continuagdo
daquilo que ja comegou a acontecer no
presente, ndo fazendo nenhum sentido a
ideia do futuro como acontecimento remoto
desligado de nossa realidade imediata.

(MBITI, 1990)
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RESUMO

A escrita de um percurso em percurso, sob a forma de um memorial, traz ao leitor a
narrativa de um sujeito ancorado num tempo do porvir. Logo na introdugao é possivel
perceber esse lugar de “ainda em construcao”. Portanto, trata-se da memoria de um
percurso apenas iniciado, discorrido por meio de uma contagdo atual de como se pode
olhar para o ja vivido, € como hoje, seu sentido ¢ vivenciado. O percurso de um
percurso, narra sobre o desejo de saber e as diferentes fases de uma vida ainda vivida
além de problematizar escolhas e trajetos percorridos. Ao final, por ora, apresenta uma
reflexdo acerca da constru¢do da identidade profissional docente.

Palavras-chave: Memodria. Desejo de saber. Identidade Profissional
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar a escrita de um memorial percebo que sou uma mulher de pouca
memoria, mas de intensa vivéncia em meio século de vida.

Ha alguns anos me defino como alguém que ndo se permite um ponto final.
Apenas reticéncias. Talvez por num dia, ha alguns anos, perceber que o significado das
coisas, se transforma em fun¢ao do tempo, espaco e das relacdes. Da mesma forma, dos
fatos, pode ndo se lembrar, mas de seus efeitos, do que representaram e podem vir a
representar, disso ndo ¢ possivel se livrar!

Apostar na convicgdo de que as coisas se constituem em algo, no depois de
vividas, faladas ou pensadas; de que o desejo ¢ irrealizdvel em si mesmo, pois
desencadeia outro e outro; de que as dores, sdo de cada um; de que a realidade ¢
individual; a0 mesmo tempo em que liberta, nos aprisiona na expectativa do porvir, do
vir a ser. Isto promove um viver no hiato, entre algo dado e algo a ser conquistado.

E desta maneira, o percurso pessoal e profissional se retroalimentam ao longo
desses anos. A condicao de discente e a docéncia nos ultimos vinte ¢ sete anos, em
especial na area da Educagdo Especial, possibilitou e possibilita saber “que o “mal estar
na civilizagdo ndo se ‘remove’ por meio de nenhuma pratica educativa” (KUPFER,
2000, p. 38).

No entanto, isso ndo resulta em menor implicagdo com o ato educativo. Pelo
contrario, traz uma responsabilidade recebida da ancestralidade e demanda um

investimento em si, ainda que se diga destinar-se a geragao futura.
Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona técnicas de
adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupagdo excessiva com métodos de
ensino e com os conteudos estritos, absolutos, fechados e inquestionaveis. Ao
contrario disso, apenas coloca os objetos do mundo a servigo de um aluno
que, ansioso por encontrar suas respostas ou simplesmente fazer-se dizer,
escolhera nessa oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos quais esta
implicado por seu parentesco com aquelas primeiras inscrigdoes que lhe deram

forma e lugar no mundo. (KUPFER, 2000, p. 125).

Identificar-se como um sujeito em interagdo com o outro, na expectativa de troca
de saberes e de constante atribui¢do de novos sentidos a velhas situagdes, tem seu preco
cotidiano — o de se ver confrontado, diariamente, com seu proprio dizer.

Dentre eles, aquele pelo qual iniciei minha apresentagdo. Uma pessoa com

marcas de ambigiiidade e contradicdo ao se auto referenciar “de pouca memoria”, ao
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mesmo tempo em que se supde um sujeito com saber acumulado e ancorado em efeitos
de vivencias em meio século de vida!
Estariam as lembrangas no plano do inenarravel? Bem, por ora, pelo menos

alguns de seus efeitos aqui serdo compartilhados.
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2 PERCURSO DE FORMACAO

2.1 A Educacao Basica: da infancia a juventude

A admiragdo pela sabedoria das pessoas ¢ algo que desde a infancia nutre as
relacdes interpessoais e fomenta a busca por novas experiéncias de aprendizagem.

Do ensino fundamental lembro que fiz parte de grupos compostos por alunos
interessados e afoitos por saber. Desta forma, também busquei garantir, de quebra, as
melhores notas. Sou cria de uma educacao voltada para alguns e desde o principio, me
deparei com situagdes em que pude comparar o que eu sabia com o que outros colegas
j4 sabiam muito além. Dai minha admiragdo pelo saber do outro que eu reconhecia
como um saber para além do escrever as “composi¢des’ - atividade exigida pela Lingua
Portuguesa- e do resolver os “problemas matematicos” — o arme e efetue (algoritmo) a
partir de um enunciado.

Mais tarde viria a entender essa situacdo como descrita a seguir nas palavras de

Tomas Tadeu - eu buscava por um capital cultural.

A cultura que tem prestigio e valor social ¢ justamente a cultura das classes
dominantes: seus valores, seus gostos, seus costumes, seus habitos, seus
modos de se comportar, de agir. Na medida em que essa cultura tem valor em
termos sociais; na medida em que ela faz com que a pessoa que a possui
obtenha vantagens materiais e simbolicas, ela se constitui como capital

cultural. (SILVA, 2003, p. 34).

No ensino médio, apds o primeiro ano considerado de base comum, optei pelo
setor terciario, de ciéncias humanas; deixando de lado os setores, priméario e secundario,
respectivamente correspondentes as ciéncias exatas e biologicas. Nao conclui o entdo
chamado “colegial” e fui a busca do curso de magistério oferecido por uma escola

particular.
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2.2 O Magistério, a Maternidade: o inicio da vida adulta

Ser professora foi uma decisdo tomada desde a infancia. O desejo de saber do
saber do outro, logo encontrou no magistério uma oportunidade de realizagao.

Uma primeira experiéncia no setor comercial, para conseguir manter as
mensalidades do curso, foi de vital importancia e contribuicdo no aprendizado da
convivéncia e trabalho em grupo com afazeres coletivos.

Ao final do quarto ano do magistério, casada e mae de minha primeira filha, ja
tinha emprego garantido numa rede municipal de ensino, porém somente dois anos
depois, e mae, também de um menino, assumiria na educacdo infantil, minha primeira
sala de aula.

Todo empenho, dedicagdo e comprometimento com aprendizagem durante o
curso de magistério- o longo periodo de estdgio, os inimeros semindrios e simulacdes
de execugdo de planos de aulas- ndo foram suficientes para um inicio de carreira seguro
e, minimamente,de boa didatica.

O sentimento, olhando daqui e agora, era o de fracasso, como Bourdieu cita e

veio @ memoria ao ler o seguinte trecho em “os excluidos do interior”:

Depois de um periodo de ilusdo, e até de euforia, os novos beneficiados
comegaram a perceber que ndo era suficiente ter acesso ao ensino secundario
para ter sucesso nele, e que nio era suficiente ter sucesso nele para ter acesso
as posicdes sociais, que o secundario abria na época do ensino elitista.

(BOURDIEU, 2012. p. 482).
Naquele ano de 1988, os alunos do infantil III, do periodo da tarde da EMEI,

tiveram, o tempo todo, ao lado da professora regente de sala, uma estagiaria de apenas
17 anos e que hd dois anos consecutivos trabalhava na unidade escolar, além de
pertencer a outra classe social e ser filha de professora. Foi com ela que aprenderam a
cantar as musicas e brincadeiras infantis; a ouvir contos e fabulas “sentados na linha” e
a realizar o rodizio por cantinhos de atividades. Alunos e professora regente aprenderam
juntos.

Os primeiros anos de docéncia foram marcados por inumeras participagdes em
Cursos de Formagao Continuada oportunizados pela Secretaria Municipal de Educagao.
Atividades montessorianas e outras orientadas também, pela pedagogia de Freinet, eram
amplamente disseminadas dentre os colegas, como boas praticas e, o “certo” a se fazer

em sala de aula.
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No entanto, apesar de levar a sério os estudos e a busca por uma boa didatica,
algo incomodava na conducdo da aula. Compreendia a importancia de se apresentar as
criangas um objeto como referencia e meio de se introduzir um assunto para discussao.
Também via na disposi¢do circular dos pequenos sentados sob a linha demarcada no
chao, uma boa posicao para que pudéssemos conversar. Mas, ainda assim ndo tinha o
“dominio de sala” como a orientadora Pedagdgica apontava a cada indagagdo minha,
acerca de como ela qualificava o “desenvolvimento de minha sala”.

Nos apontamentos de Rohrs resgato a seguir o que de Maria Montessori ficou

como marca do inicio de minha formag¢ao em servico

No seu conjunto, o mundo repete mais ou menos os mesmos elementos. Se
estudarmos, por exemplo, a vida das plantas ou dos insetos na
natureza,teremos uma idéia aproximada das plantas ou dos insetos no mundo
inteiro. Ninguém conhece todas as plantas. Mas basta ver um pinheiro para
conseguir imaginar como vivem todos os pinheiros. (Montessori, 1976, apud

ROHRS, 2010, p.80).

Sob esse pressuposto, objetos € mais objetos eram apresentados as criancas na
crenca de que estimular os canais de percepcdo de cada uma lhes garantia um
aprendizado para a autonomia e conhecimento. Além disso, a sala era organizada por
diversos cantinhos pelos quais os pequenos deveriam passar ¢ trabalhar
cooperativamente.

Nesta época, também permeava a pratica dos professores da Educacdo Infantil
da REM, orientagdes divulgadas a partir da construgdo teorica de Célestin Freinet.
Dentre elas, éramos estimuladas a promover “roda de conversa”, o “adlbum da turma”, as
“aulas-passeio” e os respectivos registros por parte dos alunos. Tentativas de escrita e
ilustragoes.

E assim iniciei minha trajetoria rumo a alfabetizagdo de criangas. A partir do
método global, pelo qual registrava no flipchart o relato livre dos alunos, propunha-lhes
a copia de palavras e sua organizacao por meio de fichas que constituiriam as fontes de
pesquisa para futuras narrativas orais e também escritas e com ilustracao.

Essa dindmica me agradava mais que a “linha de normalizagdo” de Montessori.
Conduzir a sala de maneira mais solta me dava liberdade, porém também me escapava
mais facilmente a conducao didatica segundo a concepcao de ordem e desenvolvimento
sistematico (linear) que idealizava, certamente por ser fruto de uma escolarizacdo com

base na pedagogia tradicional e que a Escola Nova tentava suplantar.
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Hoje percebo que o que me instigava a trabalhar, como conseguia compreender

na época, sob a producao de Freinet, pode ser resumido no trecho a seguir
Para Freinet, a importancia do imprevisivel, em sintonia com os
acontecimentos do cotidiano, e seu interesse pelo desenvolvimento pela
autonomia dos alunos levam-no a conceber o uso do tempo de modo mais
reflexivo. Ha periodos maiores de tempo para atividades da classe como um
todo e ‘planos de trabalho’ individuais elaborados pelo aluno no inicio de
cada semana. Tais planos sdo vistos como compromissos assumidos,

contratos pessoais de trabalho. (LEGRAND, 2010, p. 26).

No entanto, somente anos mais tarde, identificaria a marca da imprevisibilidade
como um importante significante no meu modus operandi na vida, dai a “simpatia” por

Freinet sob a 6tica como podia “compreendé-lo”.
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2.3 As Ciéncias Sociais e, o cotidiano doméstico ¢ a escola

Apesar do encantamento pela educagdo infantil, pela oportunidade de
aprendizado constante num periodo em que tinha os filhos pequenos, portanto, num
periodo em que tinha o laboratério em casa para refletir sobre as teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem infantil, em 1989 optei por fazer o curso de
Ciéncias Sociais, ¢ ndo o de Pedagogia, na Faculdade de Ciéncias Humanas da
Fundagao Valeparaibana de Ensino em Sao José¢ dos Campos.

Foram outros quatro anos de muito empenho. Conciliar a vida doméstica,
profissional e social foi uma ardua tarefa para quem tem um ritmo bem peculiar e lento.
O empobrecido repertério de conhecimentos gerais, a restrita rede de informagoes e de
participacao social, aliada a falta de um cotidiano reflexivo e critico, colaborou para a
imensa dificuldade encontrada durante todo o curso.

Entretanto, foi a partir do primeiro ano de Ciéncias Sociais, em 1989, que passei
a olhar para a Sociologia. Ali fui apresentada a construcdo teorica acerca do
capitalismo. Nas aulas de Historia, do antigo curso ginasial, sobre a organizagdo e
producao humana, ndo havia atentado para as relagdes de poder estabelecidas enquanto
producao historica. Certamente, ndo tinha olhos para ver nem ouvidos para ouvir a
historia dessa forma.

Do Curso do Magistério restara, e ainda hoje tenho presentificado, um bonito
caderno com as respectivas datas comemorativas civicas e de alfabetiza¢do seguindo a
Cartilha Caminho Suave. Um pouco sobre desenvolvimento infantil e as provas
piagetianas. Atividades de aplica-las e o que fazer a partir delas, ndo constam no
caderno.

Desta forma, com o que trazia como bagagem cultural e com o que me fora
oferecido na escola, via no individuo, toda a responsabilidade em “dar ou nao certo na
vida”. Assim como sempre disseram meus pais, “Deus ajuda quem cedo madruga e
muito estuda”.

Como eles, acreditava e creditava a fé e ao respeito aos ensinamentos cristaos o
fato de alguém vencer na vida, independentemente de sua origem e/ou aspiragdes e
oportunidades sociais. A expressdo vencer na vida estava muito atrelado a cursar o
ensino superior e ter um emprego.

No entanto, recém casada com um migrante nordestino, comerciante nato, nao

concluinte do ensino secundario da época, em pouco tempo pude perceber uma maneira
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de encarar a vida um tanto romanceada ou alienada, capturada por uma representagao

social, para a qual, até entdo, ndo atentara.
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2.4 O Encontro com as Diferengas e a busca por Psi(s)

Ao final do Curso de Ciéncias Sociais, varios embrides estavam prestes a ser
fertilizados, mas, talvez pela pratica docente em classes especiais de criangas com
deficiéncia fisica-multipla fui buscar a p6s graduacdo em outra area. Optei pelo Curso
de Psicopedagogia.

Em 1996 conclui o curso na Universidade do Vale do Paraiba — UNIVAP -
motivada pelo desafio de saber sobre o funcionamento do ser humano para além das
condicdes ou limitagdes perceptomotoras.

O contato com o sofrimento humano, com a luta de pais desbravadores em busca
de direitos e com outros que delegavam sua responsabilidade a escola, impulsionou a
outra busca por “formacao pessoal” — a analise.

A principio psicoterapia por dois anos, que mais tarde descobrira ser de linha
comportamental. Talvez por isso a transferéncia com a psicoterapeuta, por volta de
dezoito meses, se mostrara abalada. Logo em seguida, por indicacio da mesma
profissional, iniciara uma andlise de orientacao lacaniana.

Desta vez, a transferéncia com a analista logo ocorrera, ¢ ali tinha inicio longos
anos de trabalho de desconstrucdo e ressignificagdes subjetivas. Um trabalho inacabado,
com pausas e retornos.

No inicio dos anos 2000, uma nova po6s, motivada pela propria analise, mas
também pela atuacdo como psicopedagoga e a indicagdo de quatro criangas com
diagnostico de autismo no mesmo ano. Dai a busca por formacdo na Escola Lugar de
Vida do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo. Foram dois anos de
contato com pessoas reconhecidamente sabias na busca pelo saber que se sabe nao
sabido! E isto ndo ¢ um jogo de palavras, simplesmente, descobria ali, que ¢ a condigao
de quem se propde a se relacionar com pessoas com transtornos globais do
desenvolvimento ou, como se conceitua atualmente, pessoas com TEA- Transtorno
Espectro Autista.

A concepcao do que viria a ser educagdo escolar, sofreria a partir dai uma
reviravolta. O conflito e os embates de enfrentamento, na luta pela entrada, permanéncia
e aprendizagem das criangas com transtornos de desenvolvimento no ensino regular,
mais uma vez motivava a busca por entendimento ou minimamente, repertorio, para

refletir sobre, e ndo paralisar-se diante das dificuldades. E desta vez o encontro foi com
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Maria Teresa Egler Mantoan, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Campinas,

nos anos de 2004 a 2006.



133

2.5 O Movimento pela inclusao

Iniciava-se uma nova fase. Rupturas e incertezas se instalavam no dia a dia. Ja
ndo estava em sala de aula, nem como profissional de apoio da educagdo especial, como
permanecera por doze anos até entdo. Passara a ocupar o cargo de orientadora escolar,
sediada na Secretaria Municipal de Educacao.

Acabara de ir a busca de assessoria, pois o Setor de Educagdo Especial
encomendara a constituicdo de classes especiais para alunos identificados como
deficientes intelectuais e encontrara Mantoan repugnando o ensino fora do contexto do
ensino regular.

De um lado uma rede de ensino organizada logisticamente para apartar uma
média de 120 alunos de seus pares. De outro, uma academia e, 4 Professora, apontando
para toda a legislagdo e para as lutas de movimentos sociais acerca da escolarizagdo dos
alunos com deficiéncia, no ensino regular.

No ano anterior havia trabalhado na elaboragdo do primeiro plano Municipal de
Educacdo do municipio e na elaboracdo das diretrizes do Conselho Municipal de
Educacdo para a organizacdo da Educagdo Especial no municipio. A sensacdo era de
que “a casa caira”. Aquela pequena grande mulher educadora baguncara todas as
certezas, convicgoes e ideais. Era preciso comecar tudo de novo.

Além de ressignificar a propria postura na tomada de decisdes em relacdo a
orientacdo e coordenacdo das acdes dos docentes da educagdo especial, era preciso
promover situacdes de didlogo que acabavam por fomentar acirradas discussdes como
as seguintes:quem era o aluno de escola ou classe especial? O que o professor
especializado tinha a lhe oferecer? E o professor do ensino comum, como poderia lhe
atender?

Dialogar com os professores especializados repertoriava a equipe da Secretaria
de Educacdao com argumentos pros e contra matricula de alunos com deficiéncia no
ensino regular e, esta experiéncia era compartilhada com profissionais de outras redes
de ensino, na tentativa de criar uma nova estrutura para a oferta dos servigos da
educacdo especial. Além do enfrentamento dos professores, do regular e especializados,
havia uma forte resisténcia dos gestores na SME, pois democratizar o acesso de todos, a
toda e qualquer escola, significava novos e maci¢o investimento em recursos de

acessibilidade e de pessoal.
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As mudancas logo se iniciaram. Apesar da criagdo das salas especiais como
solicitado pelo sistema, matricula em classes especiais para alunos com deficiéncia
intelectual logo deixou de ocorrer e as classes em trés anos se dissolveram. A
integragdo, em classes comuns, dos alunos com deficiéncia fisica/multipla, até entdo de
classes especiais, também ocorreu de forma gradativa e novos estudantes passaram a ser
matriculados diretamente no ensino regular.

Novas demandas surgiam. Os cursos de formacdo para os professores
especializados ja ndo atendiam as necessidades do cotidiano da escola. Era preciso
pensar em educacgdo para todos os alunos num mesmo ambiente de aprendizagem — a
sala comum do ensino regular.

O processo de municipalizagdo das escolas de Ensino Fundamental e ampliacao
do numero de escolas da Educacdo Infantil aumentavam significativamente o ntimero de
matricula de criangas com deficiéncia com laudo e diagndstico médico e também
daquelas que demandavam atendimento por outras questdes de ordem socioecondmica e
cultural.

Além disso, as diretrizes do Ministério da Educacdo orientavam para a
identificacdo de uma parcela do publico da Educacdo Especial em condi¢ao de
invisibilidade — os estudantes com altas habilidades. Era o ano de 2006. A Secretaria de
Educagdo investia muito forte na busca por uma formagao do corpo técnico-pedagogico
e me encarregara de participar de uma formagdo em periodo intensivo na cidade de
Lavras - MG visando a implantagdo de um Programa de Atendimento e oferta de
atividades suplementares a estudantes identificados com superdotacao.

Um grande conflito se instaurava, pois nem eu nem minha equipe acreditavamos
na necessidade desse tipo de atendimento. Nao conseguiamos pensar na possibilidade
de um grande investimento financeiro com foco no atendimento a quem ja era capaz de
aprender, independente da qualidade da aula de seu professor, quando tinhamos uma
parcela consideravel de alunos sem a minima condi¢do de acesso ao ambiente escolar

ou a aprendizagem de fato.
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2.6 A vida e suas exigéncias

Atentar para as diferencas ¢ uma posi¢ao politica, e como tal exige implicagao
do sujeito para que se sustente por si € nao se sinta um “boi de piranha”. Por isso ¢
preciso ir além da autocritica realizada com os proprios 6culos. Ha que se colocar outras
lentes na tentativa de se perceber no contexto, e esta ndo ¢ tarefa facil como elucida
Kupfer (2005. p. 18) ja que “na defesa da inclusdo escolar, invoca-se ora a igualdade de
todas as criancgas, ora a sua diferenca.”

O reconhecimento absoluto da igualdade ou da diferenca nos coloca a servigo de
outrem, neste caso, de uma “politica publica” cumpridora de legislagdo, mas sem
garantia de sustentabilidade e respeito irrestrito as diferentes diferengas dentre alunos e
professores e seus direitos de igualdade perante a lei.

E assim, trabalhar com estudantes, que na relagdo de ensino e de aprendizagem
pedem mais do que o sistema se propde a oferecer ¢ tdo complexo quanto atender aos
recursos de acessibilidade ao publico considerado com deficiéncia e que demanda
respostas as suas “necessidades educativas especiais”.

Marli André, discorrendo sobre A Pedagogia das Diferengas, destaca que para
se promover um ensino diferenciado “é preciso vencer a tendéncia de ver tudo de forma
linear e unidirecional, (...) aceitar as incertezas”, o que exige promover diferenciagdes e

tratamento diferenciado, sob o risco de:

Acirrar diferengas culturais, econdmicas, pessoais, atitudes de rejeigdo,
competicdo, conflitos de toda sorte. (...) A diferenciagdo requer tomada de
consciéncia e respeito as diferencas, direito de se exprimir livremente e de ser
ouvido, possibilidade a cada um de ser reconhecido pelo grupo, quaisquer
que sejam suas competéncias escolares ou seu nivel cultural. (ANDRE, 2012,

p-19).

Diferenciar e atender aos alunos considerados com altas habilidades ainda ¢ uma
tarefa ardua. A busca por processos de identificacdo sem caracterizar um modelo com
possibilidade de oferta de mais a quem ja tem mais, exige estudo e clareza da politica
educacional proposta pelos respectivos sistemas de ensino.

Eis uma exigéncia, que desde outrora, ainda nao respondi.
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2.7 A marca de imprevisibilidade da vida

Este periodo de grandes demandas da Educacao Especial exigia para a condugao
das acdes de coordenagdo técnico-pedagogica, alguém fortalecido em seus principios e
ideal, inclusive para a vida pessoal.

No entanto, a vida me passava uma rasteira. Em junho de 2006, minha filha
retornava ao plano astral, deixando a marca da falta e da saudade impressas em nossas
almas. Tinha inicio um novo tempo. Um tempo de reconstrucdo. Um tempo de se
produzir um mosaico com o0s cacos que restara de todo um investimento na vida, pela
vida. Um tempo onde o saber ndo tinha efeito de saber ou, ndo podia produzir outro
efeito que nao fosse o de, sem saber, até que, de alguma forma, o rumo se estabelecesse
novamente. Afinal, ela nos deixara trés lindas pessoas, descendentes de si, portanto,
descendentes de nos!

Em 2013, ap6s um longo afastamento e depois de quatro anos, tendo retornado e
trabalhado em Sala de Recursos Multifuncional, fui novamente convidada a compor a
Coordenadoria Pedagogica da Educagdo Especial da Secretaria Municipal de Educagao.

O texto a seguir retrata bem o momento de 2015. A carta escrita na condigdo de
mestranda em Profissional da Educa¢ao na UNITAU, apds o primeiro encontro com a
Orientadora - Professora Dra Suzana L. S. Ribeiro -, expressa o sentimento de
perplexidade instalado com a mudanga no rumo da pesquisa previamente apresentada e
o desafio aceito.

17/maio/2015

Ola Professora Suzana!

Nesta semana avancei um pouquinho na leitura dos textos organizados por Munanga,
bem como li e reli as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana e,
parece que uma questdo fica cada vez mais forte como objeto de pesquisa nesse
momento.

Estou na Rede de Ensino Municipal desde 1988 e ndo acumulei experiéncia em outra
rede ou estabelecimento de ensino. Ao longo desses anos sempre estive ligada a
Educagao Especial e nos ultimos doze, muito proxima, sendo na Coordenadoria de
Ensino da Secretaria Municipal de Educacao.

Sempre interessada na inser¢ao das criangas com deficiéncia nas salas de ensino regular,
procurei me aproximar do tema lendo, estudando, discutindo sobre as orienta¢des do
MEC. Em fungdo desse contato, invariavelmente sentia necessidade de referenciais
teoricos para compreender o que se propunha. Dentre minhas andangas, ao freqlientar,
como aluna ouvinte, um dos cursos de pos graduacdo em Educagdo da UNICAMP
deparei-me com autores como Mantoan, M. T. (2002); Silva, T. Tadeu (1999); Skliar,
Carlos (2005) acerca de Diferencas e Igualdades, Identidade e Alteridade, o que me fez
reportar a Deliberacdo do Conselho Municipal de Sao José dos Campos ao afirmar que:
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“a construgdo de uma escola inclusiva foca: o “Culturas fixas sdo levadas
curriculo  como  ferramenta  basica  da para o interior da escola sob a
escolarizagdo” e questionar sobre quais 0s otica folclorica, o déficit, a
principios que sustentam a referida Deliberagao. comiseragdo e a reivindica¢do
Bem, deixado de lado, mas ndo totalmente, o do localismo materializado na
aspecto da educacdo inclusiva pelo viés da concepeao de igualdade, sem
educagdo especial e, interessadissima no viés da reconhecer que em nome dele,
Educagio das Relagdes Etnico Raciais, ou talvez, se exclui toda e qualquer

mais pelo viés da Garantia de Direitos, percebo diferenca do sujeito.”

que novamente Os Principios me chamam a

atencdo. De imediato assim, apos as leituras até aqui, percebo ou seria melhor dizer,
aposto, que “ndo chegam as nossas escolas” os principios que sustentam as Diretrizes
Curriculares e as politicas publicas propostas para sua sustentabilidade e
implementagao.

Nesse momento me deparo com o mesmo sentimento; o de que nds, a maioria dos
professores da Educa¢ao Basica desconhecemos os Principios que sustentam as
Diretrizes Nacionais Curriculares ¢ a tomamos como um pacote imposto de cima pra
baixo e por “rebeldia” ndo avangcamos em nossa propria emancipagao! Reproduzimos
discursos do senso comum ou excertos de autores, mas sem autoridade ou mesmo sem
autoria sobre o préprio dito!

No caso da implementagdo da Lei 10639/2003, no municipio ndo ha diretrizes, diferente
da implementacdo da Politica da Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva, para a qual o Conselho Municipal de Educag@o desde 2003 delibera sobre as
acgoes do sistema de ensino municipal.

Diante disso, seria oportuno problematizar (ainda ndo sei como!?) O “possivel
desconhecimento” dos principios — CONSCIENCIA POLITICA E HISTORICA DA
DIVERSIDADE; FORTALECIMENTO DE IDENTIDADE E DE DIREITOS, ACOES
EDUCATIVAS DE COMBATE AO RACISMO E DISCRIMINACOES- na REM que
sustentam a tal Diretriz?

O que acha, por favor?

Abrago,

Eliana

E ¢ assim que por ora, suspendo a narrativa de um percurso iniciado para refletir

sobre o percurso €m percurso.
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3 REFLEXOES SOBRE O EXERCICIO DA PROFISSAO DOCENTE

Olhar para o proprio percurso e a luz de referenciais teoricos ¢ uma tarefa de
ressignificagdes subjetivas. Torna-se um processo de analise. Provoca-se, por meio dele,
uma mudanga de posicao no mundo devido a (des)construgdo de uma imagem ao se
construir outra(s).

Desde o inicio o desejo de ser professora ¢ marcado pela busca do saber do
outro, ¢ dessa forma construir e reconstruir saberes no sentido de marcar presenga no
mundo por meio de uma pertenga a um grupo da sociedade historicamente reconhecido,
com consideravel prestigio social até entdo.

Tendo como base da educacdo, o modelo escolar das décadas de 70 e 80,
portanto uma escola priméaria destinada ao povo, o desejo era de pertencer a elite com
acesso ao conhecimento da escola terciaria e técnica, objetivando o trabalho, mais
precisamente como nos revela Tardif (2013), o oficio do magistério e por meio dele, a
garantia de emprego, salario e carreira.

A aprendizagem do oficio, como tal, passou pela pratica de algo que ndo se sabia
e por isso mesmo, era oportunizado, repetir, frente a observacao da pratica do mais
experiente, o que se entendia por boas praticas didatico-pedagodgicas. Ainda que o mais
experiente fosse uma estagiaria em sala de aula! Ironia do destino ou efeito de um
tempo em que o Estado buscava implementar um sistema de ensino publico e laico?

Para Tardif (2013) “a idade do oficio continua em curso”, pois as marcas de
profisionalidade como a base de conhecimento cientifico, a presenga de uma corporagao
profissional reconhecida, a existéncia de um codigo de ética, a autonomia na decisdo
dos proprios atos (de ensino) e de sua responsabilizagdo por eles, ainda ndo se fazem
presentes no contexto sdcio-politico atual.

Ainda assim, a busca pela formagdo universitdria foi um passo decisivo na
inser¢ao na carreira docente. E pelas mudangas que se instalariam a partir da LDB/96, a
formacdo inicial no magistério ndo garantiria o percurso e transito pelo ensino
fundamental, tampouco pela modalidade educacdo especial. No entanto, a Faculdade de
Ciéncias Sociais, ndo agregara conhecimentos acerca do processo de ensino e de
aprendizagem, ou seja, ndo refletia ou promovia, na pratica, uma eficacia no
aprendizado dos estudantes, tampouco do professor em relacdo a didatica e a

competéncia técnica na organizagao curricular pertinente a sua sala de aula.
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A saida encontrada, e por muitos professores da época, foi langar mao de uma
especializacdo na Psicologia, que adentrava aos muros escolares ¢ promovia diversos
saberes, mais ou menos do senso comum, acerca da pratica pedagodgica e educacional no
cotidiano dos professores (LIMA, 1990).

No entanto, menos que uma atividade realizada por conhecimento profissional,
essa seria mais uma atividade terapéutica relacional, principalmente levando-se em
conta a atuagdo durante longos anos na educacdo especial. Para Roldao (2007) tal
situagdo ¢ marcada por uma perspectiva subversiva da educagdo, dentre outras que

permeiam a complexidade em que se constitui o ato de ensinar.

Um professor trabalha, portanto, com e sobre seres humanos. Ora, os seres
humanos apresentam algumas caracteristicas que condicionam o trabalho
docente. (TARDIF; LESSARD, p. 69, 2009).

Certamente a formacdo em Ciéncias Sociais e seu carater, também subversivo,
tenham alimentado a atuagdo mais politica em busca da garantia de direitos dos alunos
que a construgdo de saberes sobre a natureza dos conhecimentos que sustentam o ato de
ensinar. Desta maneira, os conhecimentos construidos ao longo da carreira caracterizam
conhecimentos “articulados a interagdes humanas e que carregam for¢osamente as
marcas destas interagdes” (TARDIF, P. 568, 2013).

Desta maneira, o chdo de escola oportunizou a construcdo de uma identidade
profissional, como nos aponta Marcelo (2009), a medida que 1) ocorria um processo de
interpretacdo e reinterpretacdo das experiéncias; 2) a interacdo individuo-contexto se
constituia na tonica da acdo educativa; 3) consequentemente, mudancas subjetivas se
tornavam uma constancia alimentadas pelo contexto social e subjetivo do outro (aluno)
e 4) a cada ano ano evidenciava-se uma identidade construida num processo
determinado por aspectos pessoais, sociais € cognitivos.

O momento de democratizagdo da educacao e a abertura das escolas do ensino
regular para todas as criangas impulsionaram e possibilitou uma construcao identitaria
linkada a valorizagdo profissional apesar da precarizacdo da escola, das condi¢des de
ensino e da carreira docente.

Ludke e Boing (2004) advogam que a valorizagao do trabalho docente inicia-se
com a profissionalizacdo, ou seja, com a produgdo de saberes e identidades sobre a
propria profissdo: saber, saber ser, saber fazer dentro do estabelecimento escolar, por
meio da competéncia coletiva e do operador coletivo. A primeira diz respeito ao

fomento a rotatividade de posig¢des dos diferentes atores nos grupos e a segunda diz
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respeito a grupos que se engajam em mudangas para novas configuracdes do proprio
grupo em busca de inovagdes frente as situagdes inéditas no cotidiano escolar. Bem, a
atuacdo com o publico da educacdo especial no ensino regular, exige tais procedimentos
cotidianamente.

A socializagdo com os diferentes grupos, de diferentes escolas, em diversos
contextos, bem como o transito entre sala de aula do regular, da educagdo especial e
Secretaria Municipal de Educagdo, colaborou com a formacgao profissional, por meio da
qual se desenvolveu o sentimento de pertenga — “ethos” — a que se refere Morgado na
cultura profissional. (2011, p. 797).

No entanto, o incomodo em se perceber mero técnico, ainda que com pretensa
autonomia no ambito da sala de aula, ou mesmo na gestdo do segmento pertinente ao
publico da educagdo especial, portanto um executor de curriculo ¢ ndo aquele que o
elabora a partir de suas decisdes e responsabilizagdo com competéncia para conceber
inovagdes (MORGADO, 2011) é o que fomenta a busca pelo desenvolvimento
profissional por meio do Mestrado em Profissional em Educagao.

O desenvolvimento profissional passa por construir conhecimentos para a pratica
(como organiza-la no dia a dia), pelo conhecimento na pratica (na acdo investigativa
sobre o ensino e a aprendizagem) e o conhecimento da pratica (construido de forma
coletiva).(MARCELO, 2009). E nesta direcio e com esse sentido que hoje mais um

capitulo do memorial sobre esse percurso em percurso ¢ escrito.
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