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RESUMO

O objetivo deste trabalho é investigar de que maneira os saberes docentes, em sua
relacdo direta com o curriculo e a cultura escolar operam como elementos decisivos no
processo de implementagdo da Lei 10.639/03. A pesquisa, que considera como marco
temporal os dez anos da criacdo da Lei (2003-2013) foi realizada com seis professores
de disciplinas/areas diferenciadas — alfabetizacdo, sala de leitura, ciéncias e historia em
uma escola pertencente a rede municipal de ensino de S&o Paulo. Considerando a
Historia Oral como metodologia apropriada para a investigacdo dos aspectos subjetivos
e objetivos que envolvem a construcdo dos saberes docentes, duas hipoteses séo
elencadas. A primeira indica que uma das dificuldades de implementacdo da Lei esta
diretamente relacionada a construgdo dos saberes docentes e as marcas que 0 racismo,
h& décadas camuflado pelo mito da democracia racial no Brasil, exerce sobre estes
saberes. A segunda hipdtese é de que a apropriacdo/implementacdo da Lei depende
substancialmente dos sujeitos envolvidos no processo, pois a imposicdo de mecanismos
normativos legais ndo sdo suficientes para romper com culturas escolares, curriculos e
praticas docentes marcadas pelo racismo existente na sociedade brasileira. Os estudos
de Maurice Tardif sobre a constituicdo dos saberes docentes; Ivor F. Goodson sobre
curriculo; Kabengele Munanga sobre racismo e mito da democracia racial no Brasil;
Dominique Julid, AntonioVifiao Frago e Luciano Mendes de Faria Filho sobre cultura
escolar e reformas educativas; Verena Alberti e Alessandro Portelli sobre historia oral;
e Le Goff sobre memoria compdem o referencial teérico da pesquisa.

PALAVRAS-CHAVE: Lei 10.639/03. Saberes docentes. Cultura escolar. Historia
Oral.



ABSTRACT

The objective of this work is to investigate how the teachers knowledge in their direct
relation to the curriculum and school culture operate as decisive in the process of
implementation of Law 10.639/03 elements. The research, which considers timeframe
ten years since the creation of the Law (2003-2013) was conducted with six teachers of
subjects / different areas - literacy, reading room, science and history in a school
belonging to the municipal school Sao Paulo. Considering the Oral History as suitable
for the investigation of subjective and objective aspects that involve the construction of
teaching knowledge , methodology, two hypotheses are listed . The first indicates that
one of the difficulties of implementing the Act is directly related to the construction of
teaching knowledge and the brands that racism , decades ago camouflaged by the myth
of racial democracy in Brazil has on this knowledge . The second hypothesis is that
ownership / implementation of the law depends heavily on the subjects involved. The
imposition of regulatory mechanisms are not sufficient to disrupt school , curricula and
teaching practices cultures marked by existing racism in Brazilian society. Maurice
Tardif’s studies on the constitution of teaching knowledge ; Ivor F. Goodson on
curriculum; Kabengele Munanga on racism and the myth of racial democracy in Brazil ;
Dominique Julid , AntonioVifiao Frago and Luciano Mendes de Faria Filho on school
culture and educational reforms ; Verena Alberti and Alessandro Portelli on oral
history; and Le Goff on memory make up the theoretical research .

KEYWORDS: Law 10.639/03. Knowledge teachers . School culture . Oral History
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INTRODUCAO

Apols uma aula de histéria em que eu discutia a permanéncia do racismo na
sociedade brasileira, um aluno do segundo ano do ensino médio me procurou para uma
conversa. Lembro-me quando este aluno disse que aquele assunto ndo deveria mais ser
discutido, pois eu néo tinha o direito de expor e envergonhar os alunos negros da sala:

“Vocé nao viu? A sala inteira ficou sem graca”.

Percebi naquele instante que apesar da grande quantidade de alunos negros
matriculados naquela escola da rede publica estadual de Sdo Paulo, todos eles, negros
ou ndo, haviam passado, no minimo, dez anos por um processo de escolarizacdo gerador
de tensbes e silenciamentos quando assuntos ligados &s questdes étnico-raciais’

deixavam o campo da invisibilidade e passavam a ocupar o centro da analise.

Apesar de ter sido um fato emblemaético na minha carreira enquanto professora
de historia, este ndo foi o Unico caso. Ao longo de sete anos de experiéncia tanto na rede
publica municipal e estadual, quanto na rede privada, deparei-me inUmeras vezes com
situagdes que apontavam a necessidade de reflexdo sobre as formas de manifestacdo do
racismo no ambiente escolar, e sobre a maneira como 0s educadores se posicionavam
em relacdo ao ensino da histdria e cultura africana e afro-brasileira em suas praticas
cotidianas. Nenhuma escola era igual a outra. Enquanto em algumas meu trabalho com
a tematica étnico-racial era solitario e envolto em diversas dificuldades de execucado e
avaliacdo, em outras o trabalho articulou-se a projetos sobre a tematica que ja faziam
parte da cultura escolar daquela instituicao.

! Devemos compreender no contexto desta pesquisa que ao falarmos sobre etnia e raga a partir do
conceito étnico-racial estamos considerando a existéncia de grupos ‘(...) cujos membros possuem, a seus
préprios olhos e diante dos outros, uma identidade distinta, enraizada na consciéncia de uma histdria ou
de uma origem comum”. (D> ADESKY, 2001, p.44). Este conceito é mais amplo que o de raga para D’
Adesky, pois para este a ideia de raca remete apenas a uma origem comum: “Seja qual for seu grau de
indeterminagdo, ela evidencia a continuidade das descendéncias, o parentesco pelo sangue, a
hereditariedade das caracteristicas fisiologicas, e mesmo das psicologicas e sociais.” (D’ ADESKY, 2001,
p. 44). Nesta pesquisa 0 conceito étnico-racial esta diretamente relacionado a etnia e raga da populacéo,
histéria e cultura negras.
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Portanto, como se configuram os saberes e praticas docentes e qual sua relacéo
com os aspectos normativos legais, culturais®, curriculares e raciais que permeiam a

escola e a sociedade brasileira? Este é o problema central desta pesquisa.

Para compreender os mecanismos da opcdo pela visibilidade, ou o
silenciamento, € necessario considerar dois planos de andlise: o individual e o coletivo.
A referéncia ao plano individual ndo deve em momento algum ser associada ao
individualismo, mas ao reconhecimento que, diante das dificuldades de construcao
coletiva do trabalho com a temética, o caminho adotado é o de préaticas isoladas e muitas
vezes deslegitimadas pelos demais agentes do processo educativo. Esse movimento é
recorrentemente observado em pesquisas realizadas nos Gltimos anos® que apontam o
empenho de varios docentes em superar as dificuldades formativas e de acesso a
recursos didaticos para incluir a temética étnico-racial no seu cotidiano. Por outro lado,
refletir as incertezas e auséncias das discussdes sobre a tematica a partir de um plano
coletivo é o que representa 0 maior desafio. E preciso apurar movimentos construtivos
significativos, pois identificar essas acdes pode contribuir para uma construcdo
verdadeiramente coletiva e representativa para toda a comunidade escolar. Desta
maneira, torna-se pertinente analisar se € possivel haver a influéncia de um trabalho
coletivo bem sucedido sobre a temaética, e quais 0os caminhos adotados por esses

professores e demais agentes educativos.

Existem também questionamentos que precisam ser cautelosamente observados
pelo grau de complexidade que apresentam devido aos seus contornos delicados e
muitas vezes dificeis de serem percebidos. Por exemplo, sera que podemos afirmar que
docentes que nado trabalham com o ensino de historia e cultura africana e afro-brasileira
podem ser considerados necessariamente pessoas racistas, ou existem outros elementos
especificos da cultura escolar e do curriculo - que ndo deixam de ser permeados pelo
racismo - que engessam a acdo docente? O que faz um docente adotar ou rejeitar
determinados contetidos, abordagens e praticas educativas? Como as escolhas
individuais e coletivas dos professores se ligam a aspectos especificos da formagéo
docente e de sua experiéncia? Estas sdo questdes que atreladas ao problema central

desta pesquisa nortearam este estudo.

? Neste caso aspectos culturais refere-se & cultura escolar. E importante este esclarecimento, pois em
determinados momentos o termo cultural estara relacionado ndo a cultura escolar, mas a cultura negra
brasileira.

¥ Teses e dissertagdes divulgadas pelo CAPES de 1987 a 2011
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Podemos nos adiantar na analise e dizer que talvez a resposta para algumas
dessas indagacOes esteja na configuragdo dos saberes docentes. Estes incluem préticas
formativas, pedagdgicas, culturais e curriculares marcados por um viés eurocéntrico
que legitimam determinadas culturas e praticas culturais e desqualificam outras, que

neste caso, corresponde & cultura e histéria da maioria do povo brasileiro®.

Diante deste cenério, varias acbes no campo legal e social passaram a expressar
a iniciativa de caminhar para novas reconfiguraces no contexto socio-educacional. Em
09/01/2013 a Lei 10.639/03, que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, sancionada pelo
presidente Luis Inacio Lula da Silva, completou dez anos. Fruto de lutas histéricas do
movimento negro organizado, a criacdo de uma lei especifica sobre a questdo da maior
visibilidade a necessidade de implementacdo do ensino da cultura e histéria afro-
brasileira. O termo necessidade neste contexto ndo é utilizado de forma aleatoria. Indica
a perspectiva de superacdo e recusa da invisibilidade impregnada historicamente no
contexto escolar brasileiro. Trata-se de um grande passo pela negacdo de préaticas
racistas e excludentes, pautadas por curriculos que ndo privilegiam 0s interesses

educacionais no campo historico-cultural da parcela majoritaria da populacao brasileira.

A criagdo desta Lei ndo representa um fim em si. A luta ndo inclui apenas a
transformacdo na construcdo e apropriacdo do conhecimento, mas de acesso e
reconhecimento generalizados nos planos cultural, econémico, politico e social. Dessa
maneira, a visibilidade em torno da conquista da Lei 10.639/03 ndo € exagerada. Trata-
se da tentativa de uma justa e demorada reparacdo historica a contribuicdo negra na
sociedade brasileira através da escola. O acesso ao conhecimento sobre a histéria e
cultura afro-brasileira e africana e sua reflexdo critica abrem portas para a
construcdo/reconstrucdo de identidades, e para o reconhecimento do negro enquanto
sujeito portador de uma cultura e histéria que ndo se limita apenas a identificacdo da

opressao.

A politica de reparacédo legal no Brasil ganha forca com a Constitui¢éo de 1988,

guando a dendncia de diversas formas e préaticas de racismo sdo reconhecidas como

* Segundo dados do Censo 2010 realizado pelo IBGE, pretos e pardos pela primeira vez sdo a maioria no
Brasil ao somarem 97 milhdes de pessoas. Dos 191 milhdes de brasileiros, 47,7% (91 milhdes) declaram
ser da raca branca, 15 milhdes disseram ser pretos, 82 milhGes pardos, 2 milhdes amarelos e 817 mil
indigenas.
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crime. A participagio do Brasil na Conferéncia de Durban em 2001, na Africa do Sul,
que dentre outros temas abordou questdes essenciais tais como: a avaliagdo dos avancos
na luta contra o racismo, a discriminacéo racial e as formas correlatas de discriminacéo,
além dos obstaculos que impedem esse avanco em seus diversos contextos. A sugestdo
de medidas de combate as expressdes de racismo e intolerancias reforgcou o
posicionamento do pais, alinhado as demandas historicas dos movimentos negros
brasileiros, na construcdo de uma agenda politica pautada na construcdo e
implementacdo de politicas publicas para o combate do racismo. Dentre as frentes de
acao, um dos principais caminhos adotados foi através do sistema educacional. Sera
neste contexto, em que por meio da alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e com a aprovacao da Lei 10.639 de 2003, sera obrigatdrio o ensino da

historia e da cultura africana e afro-brasileira no curriculo da educacéo bésica brasileira.

N&o resta davida de que a lei foi um grande ganho juridico para o ensino no pais,
mas, ao olhar atentamente para a questdo, surgem alguns guestionamentos. Quando
falamos de uma conquista no plano legal, atrelada particularmente ao contexto
educacional, ndo podemos deixar de considerar aspectos como: a relacdo estabelecida
pelos docentes entre o0 saber e as praticas construidas historicamente inseridas numa
determinada cultura escolar, com curriculo especifico, sobre a qual tenta recair, muitas
vezes sem sucesso, a influéncia normativa; e a obrigatoriedade da apropriacdo por parte
de um grupo mais amplo de uma conquista que, embora expresse uma demanda social e
cultural inquestionavel, representa os interesses defendidos arduamente por um grupo
social especifico, sendo considerado por um namero expressivo de professores como
mais uma imposicdo legal, vista como desnecessaria para determinados segmentos
sociais que, respaldados pela ideologia do mito da democracia racial, deslegitimam a
necessidade de se construir um trabalho pedag6gico diferenciado e expressivo. Ou
seja, a implementacdo desta Lei envolve um amplo processo de reconhecimento,
apropriacgéo e ressignificagdo por parte da comunidade escolar e da sociedade como um

todo.

Né&o basta ser lei, e muito menos possuir o termo obrigatoriedade para que esta
se cumpra. Trata-se de um longo percurso que envolve agentes do cenério educacional e
social. Diversas esferas necessitam ser mobilizadas e articuladas, e talvez este seja um

dos caminhos para compreender os motivos pelos quais o ensino da cultura e historia
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africana e afro-brasileira ainda enfrente tantas barreiras e dificuldades de inser¢édo no

cotidiano escolar.

Para o antropélogo Kabengele Munanga,

Alguns dentre nds ndo receberam na sua educagdo e formacdo de
cidaddos, de professores e educadores o necessario preparo para lidar
com o desafio que a problematica da convivéncia com a diversidade e
as manifestacdes de discriminacdo dela resultadas colocam
cotidianamente na nossa vida profissional. Essa falta de preparo, que
devemos considerar como reflexo do nosso mito de democracia racial,
compromete, sem divida, o objetivo fundamental da nossa missdo no
processo de formagdo dos futuros cidaddos responsaveis de amanha.
Com efeito, sem assumir nenhum complexo de culpa, ndo podemos,
em funclo desta, reproduzir consciente ou inconscientemente o0s
preconceitos que permeiam nossa sociedade. (MUNANGA, 2005,
p.15)

Ao mencionar claramente a importancia no trato com a diversidade para uma
formacédo cidadd legitima, Munanga aponta o que para ele € um dos principais entraves
para que o ensino da histdria e cultura africana e afro-brasileira esteja avangando téo
timidamente na rede publica e privada de ensino: o0 despreparo existente entre 0s

educadores quando o assunto se refere a diversidade étnica.

Este chamado “despreparo”, que muitas vezes ndo ¢ combatido seja por motivos
ideolodgicos, seja por motivos politicos, representa apenas uma das facetas da questao,
mas possui forca suficiente para comprometer a construcdo de um processo educativo
de formacdo identitaria, e de reconhecimento das diferencas e da valorizacdo da

pluralidade étnica e cultural, pois

(...) cremos que a educacdo é capaz de oferecer tanto aos jovens como
aos adultos a possibilidade de questionar e desconstruir os mitos de
superioridade e inferioridade entre grupos humanos que foram
introjetados neles pela cultura racista na qual foram socializados.
(MUNANGA,2005, p.17)

A questdo ¢ delicada. Envolve aspectos do plano social e cultural construidos
historicamente, e sobre o qual as agdes engendradas demandam a compreensao de uma
teia complexa. A propria necessidade da criagdo de uma lei especifica para atender a
uma demanda social e educacional que corresponda aos interesses da maioria da

populacdo brasileira evidencia a amplitude das barreiras no trato com a tematica.
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A Lei 10.639/03 alterou a Lei 9.394/96 incluindo os artigos 26A e 79B. Em
2008 a Lei 10.639/2003 foi alterada pela lei 11.645/08, que passa a incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da Historia e Cultura Indigena. Como esta
pesquisa aborda especificamente a questdo do negro na sociedade brasileira, € em
reconhecimento a importancia do movimento negro neste contexto especifico, a

abordagem considerara apenas a Lei 10.639/03.

Historicamente o contexto de criacdo da Lei 10.639/03 est& intimamente ligado
as demandas e lutas dos Movimentos Negros em multiplas esferas. O campo
educacional possui uma relevancia especifica para a luta, pois o processo de
escolarizacdo e acdo educativa é capaz de produzir resultados significativos para a

ressignificacdo das relacdes raciais no pais.

Portanto, esta pesquisa se justifica pela necessidade de avancar na compreensdo
das dificuldades para a implementacdo do ensino da histdria e cultura africana e afro-
brasileira no contexto escolar. Embora as ac¢fes afirmativas tenham se ampliado, ha
ainda barreiras que impedem que esta tematica adentre as salas de aula e a escola
integralmente. Compreender de que maneira 0s saberes docentes, construidos em
relacdo dialética com experiéncias no campo pessoal e profissional operam em relacéo a
Lei 10.639/03 pode representar grandes avancos na formulacdo de acGes e programas

especificos que auxiliem os professores no trato com a temaética étnico-racial.

A dificuldade para a implementacdo da Lei 10.639/03 a partir da analise da
construcdo dos saberes docentes em relacdo direta com a cultura escolar e o curriculo é
o tema. Refletir sobre: o grau de influéncia que decisdes no campo normativo-legal séo
capazes de exercer sobre os saberes e praticas docentes; como se opera 0 processo de
reformulacdo/ apropriacdo de novos saberes e praticas inseridos em contextos escolares
especificos; a influéncia da cultura escolar e do curriculo para a constru¢do dos saberes
docentes; a maneira como esses saberes dialogam com o curriculo e com a cultura
escolar; como operam os mecanismos de constru¢do do saber docente, e como estes
podem ser modificados para o rompimento de barreiras que dificultam o trabalho do

professor em relacdo a determinadas tematicas, sdo alguns dos desafios desta pesquisa.

As experiéncias cotidianas no trato com as questdes étnico-raciais, e a
observagdo constante ao trabalho de outros professores, me instigaram a investigar o

nivel de empenho e possiveis resisténcias de alguns docentes em relagéo a tematica.
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O referencial tedrico adotado é pautado nos estudos de Maurice Tardif sobre a
constituicdo dos saberes docentes; de Ivor F. Goodson sobre curriculo; de Kabengele
Munanga sobre democracia racial no Brasil; de Dominique Julia, Luciano Mendes de
Faria Filho e AntonioVifiao Frago sobre cultura escolar e reformas educativas; e Verena
Alberti, Jacques Le Goff e Alessandro Portelli sobre historia oral e memoria. A
perspectiva é de didlogo entre as fontes e o referencial tedrico de maneira a propiciar o
avanco nos estudos sobre as dificuldades de implementacéo da Lei 10.639/03.

Os sujeitos da pesquisa sdo seis professores que atuam no ensino fundamental |
(1° ano ao 5° ano) e no ensino fundamental 11 (6°ano ao 9° ano) no quadro efetivo de
profissionais da rede municipal de ensino de Sdo Paulo em diversas areas. Trata-se de
uma professora de ciéncias; uma professora alfabetizadora; uma professora orientadora

de sala de leitura (POSL) e trés professores de historia.

Para a escolha desses seis docentes foi considerada a ligacdo destes a no
minimo um destes trés aspectos: 1) participacdo no processo historico de construcdo de
uma proposta diferenciada quanto a abordagem étnico-racial; 2) engajamento na
implementacdo da Lei ou trabalho cotidiano com a tematica antes da criacdo da Lei; 3)
formacao inicial apos a implementacédo da lei ou durante sua transi¢do (especifico para
os professores de historia).

Esta escolha ndo foi aleatdria. Ela permite avaliar o impacto da lei em uma
escola especifica da rede municipal de ensino de S@o Paulo considerando acgdes
anteriores a lei e suas possiveis ressignificacdes apds a lei em seus aspectos objetivos e
subjetivos, além de refletir sobre o peso da formacdo inicial para a construcdo de
praticas educativas significativas em relacdo ao ensino da histdria e cultura africana e
afro-brasileira. O didlogo constante entre as praticas anteriores e posteriores a Lei
servira como uma referéncia concreta para a avaliacdo do que realmente foi construido

ou modificado apos a Lei.

Dois critérios foram decisivos para a escolha deste grupo. O primeiro esta
diretamente relacionado ao meu pertencimento a area de Historia e a rede municipal de
ensino. Cotidianamente me questiono porque é tdo complicado abordar essa tematica, e
porque, dependendo da escola, ela se torna extremamente mais dificil. Percebo que
mesmo diante de um forte empenho pessoal neste trabalho, inUmeras vezes sinto que

estou diante de barreiras quase intransponiveis. Por isso, relacionar as dificuldades do



20

trabalho em torno da tematica étnico-racial a estruturas sociais mais complexas como o
racismo, e a outras estruturas complexas especificas do contexto escolar como a cultura
escolar e o curriculo, também fortemente marcado pelo racismo, se faz tdo pertinente. E
fundamental considerar o fato da Lei 10.639/03 mencionar a disciplina Histéria como
uma das “obrigatoriamente responsaveis” pelo ensino da historia e cultura africana e

afro-brasileira.

A opcéo pela diversidade do grupo, que se caracteriza como o segundo critério,
vem ao encontro de uma abordagem holistica, ou seja, se partirmos da ideia de que a
cultura escolar e o curriculo séo construidos em constante processo relacional, teremos
que considerar que nao podemos excluir nenhum segmento dentro da escola. Assumir a
escolha por um segmento especifico seria assumir que as transformacges curriculares e
culturais ndo correspondem a articulagbes entre todos os sujeitos que participam do

processo educativo.

Por outro lado, ndo podemos desconsiderar a existéncia de uma estrutura
hierarquica que delimita a atuacdo dos sujeitos no contexto escolar. Dentro desta
perspectiva, mesmo que o conjunto das acdes em prol do reconhecimento da
importancia do trato das questdes étnico-raciais deva vir de todos, cabera ao professor,
devido ao tipo de relacdo mais estreita que possui com os alunos, uma intervencéo mais

sistematica.

Ouvir os professores que atuam em diversas areas foi uma das maneiras
encontradas para sanar 0S possiveis prejuizos que um recorte que considera apenas um
segmento dentro da escola pode trazer a pesquisa. Por outro lado, trata-se do segmento
mais expressivo no direcionamento do processo educativo. Trazer elementos que
consideram a diversidade dento do grupo de professores pode representar um grande
avanco nas pesquisas que relacionam saberes e praticas docentes com a

construcao/apropriacéo/reapropriacéo da cultura escolar.

Para AntonioVindo Frago cada escola tem sua especificidade, sua cultura
propria. Quando falamos em culturas escolares, no plural, estamos reconhecendo a
existéncia de algo que é particular mergulhado em algo que é geral. (VINAO FRAGO,
2006). Ou seja, existe uma cultura escolar em seu sentido macro, as chamadas culturas
escolares, mas dentro dessa existe, em cada instituicdo de ensino, uma cultura que Ihe é

propria, especifica. Portanto, a op¢do por uma Unica unidade educacional como locus da
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pesquisa foi a de identificar sua cultura especifica e como a mesma é permeada pelo

trato da temética étnico-racial através dos saberes e praticas docentes.

Os motivos para a escolha de uma escola da Prefeitura Municipal de So Paulo
envolvem dois aspectos: o primeiro se insere em um plano geral e o segundo em um

plano especifico.

Atualmente a rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo possui nimeros
expressivos. Trata-se do maior sistema municipal educacional do pais, com quase 1
milhdo de alunos®. Desses, pouco mais de 280 mil alunos no ensino fundamental I,

concentrados em 546 escolas que contam com cerca de 180 mil professores.®

Para o cumprimento das exigéncias legais a prefeitura se instrumentalizou e
passou a construir/disponibilizar: projetos, programas de formacdo continuada, além de

cursos e diretrizes especificas para o estudo das questdes étnico-raciais.

Uma das principais iniciativas foi a criagdio em 2008 das Orientagdes
Curriculares e Expectativas de Aprendizagem para a educacao étnico-racial na educacao
infantil, ensino fundamental e médio’. Neste documento s&o apresentadas propostas de
trabalho voltadas para uma abordagem tematica da histéria e cultura africana e afro-

brasileira com o ensino infantil, fundamental, médio e EJA.

E possivel também acessar no endereco eletrénico da Secretaria Municipal de
Educacdo de S3o Paulo® um link dentro do segmento programas e projetos que &
especifico para educacdo Etnicorracial (sic). La se encontra a lista com o nome dos
formadores da SME, cursos oferecidos, e a disponibilizacdo de recursos didaticos, como
um banco de atividades elaborado por professores que realizaram os cursos oferecidos,

e uma midiateca para a abordagem da questdo em sala de aula.

O quadro de formadores possui onze profissionais, entre mestres e doutores,

formados em diversas areas, mas com um trabalho especifico voltado para as questdes

> Dados fornecidos pela propria  Secretaria  Municipal de Educacdo no  site:
www.portalsme.prefeitura.sp.gov.br

® Este levantamento foi feito através dos dados disponibilizados no site da Secretaria Municipal de
Educacdo e atualizados em 01/02/2013. A referéncia ndo deixa explicita se os dados se referem apenas
aos professores concursados, ou se incluem também os professores contratados. Ndo ha separagdo por
disciplina.

"Disponivel em www.portalsme.prefeitura.sp.gov.br

Swww.portalsme.prefeitura.sp.gov.br
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afro-brasileiras e africanas, além de alguns voltados para a questdo indigena®. So trés o
nimero de assessores. Os cursos oferecidos sdo voltados para oito areas de
conhecimento especificas: 1)Artes; 2) Historia e Cultura Africana/Ensino Fundamental;
3) Etnomatematica; 4) Literatura e Cultura Africana e Afro-brasileira; 5) Etnico-
racial/Educacdo Infantil; 6) Etnico-racial/Ensino Fundamental; 7) Historia, Cultura e

Literatura Indigena; 8) Cultura, Histdria e Literatura Latino-Americana.

Embora o site apresente oito areas, no item especifico sobre cursos foi possivel
localizar apenas trés: 1) Educacdo para as relacBes étnico-raciais; 2) Educacdo para as
relagdes étnico-raciais - Literaturas e Culturas Africanas e Afro-brasileira; 3) Educacéo
para as relagdes étnico-raciais - Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

A midiateca possui vinte e quatro titulos entre documentarios, filmes e desenhos.
Todos acompanhados de sinopse e o tempo de duracdo. J& no banco de atividades,
formulado a partir da conclusdo dos cursos oferecidos entre 2011 e 2012, foi possivel
identificar cinco atividades em 2011 e quatro em 2012'° nlmeros pouco expressivos

para uma rede t&o grande.

O que desejo enfatizar € que existe uma politica diferenciada de formacao e
disponibilizacdo de recursos didaticos diferenciados na secretaria municipal de
educacdo que busca legitimar as acdes tracadas no plano federal através da Lei
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-

Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana.

O outro aspecto esta diretamente relacionado a trajetéria histérica desta escola
no trato na tematica étnico-racial. Segundo o relato dos professores mais antigos** desde
1996 a escola possui atividades e propostas curriculares diferenciadas voltadas para a
educacdo étnico-racial. Trata-se, portanto, de uma escola que mesmo antes da lei,
embora j& existisse este indicativo na LDB/96, trabalha sob a perspectiva de uma
educacéo voltada para a busca da equidade e combate da discriminagéo e do racismo no

contexto escolar.

% N#o foi localizado no site a data da Gltima atualizacio dessas informacdes.

'°N4o é possivel afirmar que estas foram as Gnicas atividades elaboradas pelos cursistas entre 2011 e
2012. O site ndo oferece informacdes detalhadas.

1 No foi localizado nenhum documento escrito sobre esta informagao.


http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/artes.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/afrobras.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/etnomat.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/literaturas.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/relacoes.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/relacoes.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/relacoesfund.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/indigena.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/indigena.aspx
http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Projetos/etnico/Anonimo/areas/latino.aspx
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O recorte temporal desta pesquisa, embora se concentre predominantemente
entre os anos de 2003, ano de sanc¢do da lei, até o inicio de 2013, dez anos apos a sua
criacdo, traz elementos substanciais no trato com a temética construido na escola a
partir de 1996. Estes dois marcos temporais se entrelacam em diversos momentos da
pesquisa e sao riquissimos para avaliar o processo de implementacdo da Lei
considerando a peculiaridade da trajetdria historica da questdo neste contexto
especifico. E importante destacar que a abordagem a partir da Historia Oral, opgéo
metodologica desta pesquisa, propicia aos entrevistados a construcdo de narrativas que
vao muito além desses marcos, ja que a construcdo de experiéncias e vivéncias ocorrem

ao longo da vida, ndo podendo, neste caso, serem engessadas no periodo proposto.

Sdo duas as hipoteses apresentadas para esta pesquisa. A primeira € a de que a
construcdo dos saberes docentes, envolta em esferas no plano pessoal, de formagéo e
profissional sdo marcadas historicamente, em todos os seus niveis, pelo racismo que ha
décadas € camuflado pelo mito da democracia racial, produzindo impactos diretos

sobre as ac¢des educativas.

A segunda hipétese, relacionada diretamente a primeira, considera que embora o
racismo seja uma barreira extremamente densa para o desenvolvimento da tematica
étnico-racial na escola, ndo podemos desconsiderar, ou relegar a um segundo plano, a
construcdo histérica do curriculo e da cultura escolar. Isso significa, que a
apropriacdo/reapropriacdo seja das leis, do curriculo, ou das culturas ja estabelecidas
passam por uma esfera de adequacdo/transformacdo que depende muito mais dos
sujeitos envolvidos no processo e das experiéncias/marcas que carregam, do que de
mecanismos normativos, mesmo quando, no caso da Lei 10.639/03, venha com o intuito
de garantir a equidade dentro do processo educativo. A imposi¢cdo de mecanismos
normativos ndo sdo suficientes para romper com culturas escolares, curriculos e praticas

docentes marcadas ha século pelo racismo existente na sociedade brasileira
Os objetivos desta pesquisa séo:
Obijetivo Geral:

- Investigar de que maneira os saberes docentes e sua estreita relagdo com o0s aspectos
normativos legais, culturais, curriculares e raciais operam como elementos decisivos no

processo de implementacdo da Lei 10.639/03, sobre o ensino da historia e cultura afro-
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brasileira entre professores do ensino fundamental | e ensino fundamental Il de uma

escola da rede municipal de ensino de S&o Paulo.

Objetivos especificos:

- Identificar os elementos legais que compdem o quadro normativo em ambito federal e

municipal;

- Analisar as tensdes presentes entre a implementacgdo da lei e a construgéo histdrica dos

saberes e experiéncias docentes;

- Examinar as especificidades da cultura escolar construida em uma escola da Rede
Municipal de S&o Paulo e as agdes realizadas em ambito municipal para o cumprimento

da lei;

- Identificar historicamente no contexto escolar e social dos professores 0s mecanismos
geradores de discriminacdo e a influéncia do mito da democracia racial para a

invisibilidade das questdes étnico-raciais.

As fontes desta pesquisa sdo as entrevistas com 0s seis professores de ensino
fundamental | e Il da rede municipal de ensino de S& Paulo. Os textos legais e
pedagdgicos — leis, diretrizes, orientacGes curriculares e planos de aula e projetos
extraclasse’?, compde o conjunto de documentos complementares utilizados no
processo. Apoés este levantamento talvez seja possivel diagnosticar com maior clareza e
profundidade as dificuldades para a implementacdo da Lei e pensar caminhos mais
solidos para uma efetiva educacdo voltada para a valorizacdo das relacfes étnico-raciais

no contexto escolar.

O capitulo | contextualiza 0 momento histérico em torno da criacdo da Lei
10.639/03 trazendo a tona elementos para a compreensdo de sua construcao a partir da
evidenciacdo do funcionamento do racismo no Brasil e suas praticas respaldadas pelo
mito da democracia racial. Aborda também a luta dos movimentos negros organizados

no combate aos crimes de racismo no pais e da necessidade de reparacdo dos mesmos

"2 Esses planos de aula e projetos extraclasse ndo pertencem aos professores entrevistados. Os mesmos
foram localizados no arquivo da escola.
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através de varias frentes, dentre as quais a educacdo que se configura como o principal

campo de acéo e intervencao.

O capitulo Il traz a tona aspectos tedricos relativos a elementos especificos do
contexto escolar e de que maneira 0s mesmos se relacionam no processo de
implementacdo da Lei 10.639/03. Dentre os pontos apresentados estdo a analise do
papel do curriculo, o impacto das reformas educativas sobre a acdo docente e a
construcdo dos saberes docentes a partir de aspectos objetivos e subjetivos. Também faz
parte deste capitulo a apresentacdo da metodologia de pesquisa e da importancia das

fontes orais para o resgate da subjetividade das acdes docentes.

O capitulo 111 apresenta os dados da pesquisa e sua anlise relacionando-os com
o referencial tedrico adotado. As entrevistas dos seis professores da rede publica
municipal de Séo Paulo serviram como fonte para a compreensdo de dinamicas e acoes
que envolvem diretamente a avaliacdo do sucesso ou fracasso, quanto a implementagéo
da Lei. Através de relatos historicos sobre suas experiéncias e vivéncias pessoais, busca-
se identificar e avaliar o peso de acGes pessoais e coletivas, além das intervencdes

governamentais para 0 avanco no trato das questdes étnico-racial no contexto escolar.

Por fim, as consideragbes finais faz um balanco, através dos elementos
apresentados pelos sujeitos da pesquisa, sobre as dificuldades e avangos quanto a
implementacédo da Lei 10.639/03.
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CAPITULO 1 — CONTEXTUALIZANDO A LEI E A LUTA: O PAPEL DO
MOVIMENTO NEGRO NA CONSTRUCAO DA LEI 10.639/03

Estudar Histéria e Cultura afro-brasileira e africana é também um
gesto politico, questionador de paradigmas eurocéntricos que
costumeiramente  marginalizam,  desqualificam, negam as
contribuicbes dos africanos para a humanidade. Estudar histéria e
cultura de povos africanos exige dos professores e estudantes, negros
e ndo negros, aprender a identificar, criticar, desconstruir distorcdes,
omissdes, avaliacbes baseadas em preconceitos, construir novas
significagbes. (SILVA, 2010, p. 45)

De maneira sucinta e objetiva Petronilha Beatriz Goncalves e Silva apresenta
elementos para estimular a reflexdo sobre a importancia dos estudos sobre a historia e
cultura afro-brasileira e africana. Os termos questionar e desconstruir representam bem
essa ideia. A insercdo da discussdo étnico-racial no contexto escolar traz a possibilidade,
de maneira sistematica, de questionar valores e paradigmas enraizados no curriculo e na

cultura escolar.

Tanto o curriculo como a cultura escolar foram historicamente construidos sobre
silenciamentos e distor¢des sobre a contribui¢do negra na cultura e historia do Brasil. Se
levarmos em conta o papel que a escola desempenha na sociedade, torna-se mais

evidente os motivos que impulsionaram a luta em prol da criacdo da Lei 10.639/03.

S&o milhdes de criancas, jovens e adultos que anualmente frequentam a escola.
Portanto, ndo podemos desconsiderar que a escola representa um locus de criacdo e
apropriacdo/reapropriacdo de saberes. Muitas vezes o processo de identificacdo com
estes saberes ndo ocorre, pois 0s mesmos sao desprendidos das vivéncias, experiéncias e

pertencimento cultural e étnico dos alunos.

A luta pela lei vem com o proposito de rompimento desta Idgica que privilegia
determinados conhecimentos e abordagens em detrimento de outras. Trata-se de
repensar, de maneira qualitativa, 0 acesso a historia e cultura do préprio pais, até entdo

negligenciada.

N&o seria possivel avancar neste propoésito, se além do engajamento de

militantes negros, professores e demais membros da sociedade, assim como a academia
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ndo estivesse aberta para a producdo e divulgacdo de conhecimento voltado para a

historia e cultura afro-brasileira e africana.

1.1 - AS PRODUCOES CIENTIFICAS EM TORNO DO ENSINO DA HISTORIA
E CULTURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIRA

Considerando para efeito de analise apenas as questdes relativas ao processo
educacional, podemos dizer que a preocupacao dos pesquisadores em torno da tematica
que envolve a lei ndo é recente. Observando as producgdes registradas no banco de teses
e dissertacdes da CAPES™ a partir do descritor educacéo e negro no Brasil, é possivel
perceber em apenas um trabalho durante a década de 1980'* o questionamento da
auséncia da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares. Trata-se da dissertacdo
defendida no programa de Educacdo da UFRGS por Maria Concei¢do Lopes Fontoura,
intitulada A excluséo da cultura afro-brasileira dos Curriculos escolares: uma questao

sO de desconhecimento histérico?

Ja no periodo seguinte ha um aumento na producdo académica sobre o tema. Ao
longo dos anos 1990 foram localizadas oito producdes entre dissertacdes e teses
considerando aspectos bem diferenciados. A partir da leitura dos resumos disponiveis
percebe-se um enfoque maior em tematicas que envolvem o acesso a escola e a busca
pela cidadania tanto no ensino basico como no ensino superior, além de abordagens que

apresentam aspectos culturais como elementos para a aprendizagem.

3 Este banco de dados possui teses e dissertacdes produzidas entre 1987 e 2011. O levantamento foi
realizado no ano de 2012.

0 banco de dados CAPES disponibiliza informagdes sobre dissertacées e teses somente a partir de
1987.
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Tabela 1.1

Produc6es académicas divulgadas no banco de teses CAPES a partir do descritor

educacao e negro no Brasil ao longo da década de 1990

Ano de publicagéo Quantidade de dissertagdes e teses publicadas

1990
1991
1992
1993
1994
1995
1996
1997
1998
1999

POMNMNMNMNORFRPPFPORFRO

Total 8

Fonte: Banco de teses CAPES

O grande salto nos estudos sobre educacdo e negro no Brasil ocorreu nos
primeiros anos do século XXI. Ao todo foram 213 trabalhos™ marcados por uma
variacdo tematica em torno do eixo educacao e negro no Brasil. Dentre os temas mais
abordados estdo as discussdes em torno das politicas afirmativas e sobre a construcéo da
identidade negra. Em grande parte dos trabalhos, tanto deste periodo quanto do
anterior, sdo destacadas as agdes de mobilizac&o social desempenhadas pelo movimento
negro em diversas regibes do pais. Em geral esses movimentos sdo grandes
articuladores e estruturadores da luta em multiplas esferas, como a observada no

processo de construcao da trajetoria juridica da Lei 10.639/03.

1> Exclui-se desse nimero os trabalhos especificos sobre as pesquisas em torno da Lei 10.639/03. Estes
serdo abordados posteriormente.
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Tabela 1.2

Produc6es académicas divulgadas no banco de teses CAPES a partir do descritor

educacao e negro no Brasil ao longo da primeira década dos anos 2000 até 2011

Ano de publicagéo Quantidade de dissertagdes e teses publicadas
2000 5
2001 5
2002 5
2003 9
2004 12
2005 15
2006 25
2007 13
2008 32
2009 32
2010 28
2011 32
Total 213

Fonte: Banco de teses CAPES

O levantamento indica que as discussdes em torno do ensino de historia e cultura
africana e afro-brasileira ocorre ha décadas, juntamente com os estudos sobre acesso,
permanéncia e qualidade no contexto escolar. As pesquisas demonstram que trata-se de
elementos com caracteristicas especificas, marcadas por abordagens riquissimas e
multifacetadas. A Lei 10.639/03 se solidifica com base em uma demanda social
legitima, que se objetiva através da luta e da pluralidade das pesquisas académicas sobre

a necessidade da construcdo de novos paradigmas.

O levantamento das dissertacdes e teses do banco de dados CAPES a partir dos
descritores Lei 10.639/03 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢ao das
RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana oferecem um plano abrangente sobre os principais levantamentos que

envolvem as discussdes em torno da Lei 10.639/03 em todas as regides do pais.
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Considerando esses dois descritores foram localizados 134 trabalhos. Destes, 62 foram

analisados®®.

Tabela 1.3

ProducGes académicas divulgadas no banco de teses CAPES a partir dos descritores Lei
10.639/03 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana de 2003 a

2011"

Ano de publicacao Quantidade de dissertacdes e teses publicadas
2003 0
2004 1
2005 0
2006 2
2007 4
2008 8
2009 12
2010 21
2011 14
Total 62

Fonte: Banco de teses CAPES

Assim como no periodo anterior, percebe-se um movimento crescente em
relacdo ao nimero de producBes académicas'®. Estas sdo marcadas por diversas
abordagens recebendo destaque, por se tratar de tema recorrente, 0s estudos sobre
formacdo e préaticas docentes e, as abordagens sobre os desafios enfrentados para a

implementacéo da lei.

Em aspectos gerais, as pesquisas tém evidenciado:

16 O critério para a escolha a partir dos descritores foi: trabalhos especificos ou relacionados a disciplina
de histdria; analise da formacdo docente no trato com a tematica; e aspectos que elucidam a trajetoria
juridica para constituicdo e implementacédo da Lei.

17 Esta tabela refere-se apenas aos 62 trabalhos analisados a partir dos critérios indicados na citag&o
anterior.

18 Este movimento é quebrado com uma queda no niimero de producdes em 2011.
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- as dificuldades do trabalho coletivo entre os docentes em detrimento ao sucesso das

iniciativas individuais;

-a necessidade de “militdncia” por parte dos educadores e de uma aceitagdo social mais

significativa dos afro-brasileiros;
- a dificuldade de enfrentamento do preconceito impregnado nas estruturas da escola;
-0 desconhecimento do contetido da Lei por um namero significativo de professores;
- 0 racismo implicito e explicito;

- as dificuldades do Estado, em algumas regides de forma mais intensa, em assumir um
compromisso publico com a questdo e que garanta a oferta de formacdo e materiais
didaticos;

- necessidade de reformulacédo do curriculo;

- a resisténcia por parte de muitos docentes em trabalhar com a temética;
-tensdes entre a identidade cultural e a subjetividade dos professores;
-dificuldades da profisséo docente, como a falta de tempo para a formacéo;
-a falta de recursos didaticos;

- a falta de formacdo e o apelo para que esta ganhe forca tanto na formacao inicial,

quanto na continuada.*®

Em alguns destes trabalhos é perceptivel a auséncia de uma anéalise profunda
sobre 0s motivos que levam as préticas e constituicdo dos saberes docentes possuirem

determinadas caracteristicas em detrimento de outras?.

Considero que a constituicdo destes saberes, e sua relagdo com o curriculo e a

cultura escolar, seja capaz de fornecer novos indicios para 0 avango na compreensdo

19 Este aspecto lidera o nimero de pesquisas que abordam a implementacéo da Lei 10.639/03.
% Essa afirmacéo foi construida a partir da anlise das pesquisas relacionadas. Alguns dos trabalhos

localizados foram lidos na integra, outros, por questdo de dificuldades de acesso, somente 0s seus
resumos. E extremamente comum que nesses resumos as informagdes sejam pouco esclarecedoras. Em
alguns casos faltam informagGes basicas como os objetivos propostos na pesquisa e o referencial tedrico-
metodoldgico.
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sobre a dificuldade para a implementacdo da Lei que va além do viés de dendncia da

auséncia de condigOes objetivas, ou de formagéo.

Para o encaminhamento desta investigacdo é fundamental que cada um dos
elementos presentes na discussdo sejam analisados em sua especificidade. Desta
maneira, € importante iniciarmos refletindo sobre como o racismo se constitui e se

solidifica nas instituicdes de ensino de maneira objetiva e subjetiva.

1.2 - O RACISMO E A EVIDENCIACAO DO MITO DA DEMOCRACIA
RACIAL

Embora a democracia racial - ideologia em que todos os sujeitos que compde a
sociedade vivem em harmonia gerada pela auséncia de disputas de poder em torno da
predominancia cultural e social de sua matriz étnica, que por outro lado é apontada
como inexistente devido a alta incidéncia da mesticagem no Brasil - tenha sido
desmascarada, apontando a auséncia da democracia racial no pais, os seus efeitos
ideoldgicos continuam introjetados nas veias de grande parcela da populagéo brasileira.
Embora o mito da democracia racial seja percebido de maneira empirica, existem
diversos estudos e levantamentos estatisticos, que enfatizam o grau de desigualdade e de
exclusdo enfrentada pela populacdo negra no pais tanto no plano social, como no

econdmico, politico e cultural.

Kabengele Munanga é um dos autores que evidencia a falsa democracia racial.
Para este autor, este mito foi e ainda € apresentado como se fosse a verdade da
sociedade brasileira, indicando a naturalizacdo da crenca na existéncia da mesticagem e
no desaparecimento total do branco, do negro e do indio em termos de discurso, ja que

0s comportamentos discriminatdrios das diferencas permanecem.

Historicamente, o grande impulso na constru¢cdo da existéncia de uma
democracia racial no pais serd dado a partir de 1933 com o lancamento da obra Casa-
grande & Senzala de Gilberto Freyre. Apesar da discussdo ter surgido no campo

historiogréfico, ela sera trazida ao contexto politico brasileiro viabilizando a construgéo
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de uma identidade politica brasileira pautada por um discurso de igualdade mascarado

por préticas sociais de excludentes. Segundo José Jorge de Carvalho:

Enquanto a populacdo negra vivia em estado da mais absoluta miséria

de desamparo,com baixissimos indices de escolaridade, moradia,
salde e emprego, Freyre insistia em que nenhuma raca era inferior e
por isso a mesticagem ndo era um problema e sim uma vantagem. O
debate, entdo, foi totalmente desviado da denincia contra o racismo
social imperante, que incidia concretamente sobre a dificuldade de
ascensdo dos negros, para uma discussdo de tipo humanista que
colocava , de um lado, uns grandes vildes do século 19 que
sustentavam a superioridade da raca ariana (Gobineau, Nina
Rodrigues, Euclides da Cunha); e do outro, os iluminados pela
Antropologia, como Freyre que enfatizavam a inexisténcia da
desigualdade entre as racas. Freyre desautorizou, entdo, a formacéo de
um discurso que denunciasse 0 massacre especifico dos negros
brasileiros. Assim, nos anos 30, mais de quarenta anos apos a aboli¢do
que havia deixado os negros a mingua, Freyre procurou responder aos
argumentos levantados nos anos 80 do século 19 sobre o racismo e
com isso desviou a atengdo de um outro discurso levantado pelos
negros contemporadneos: a sua situacdo concreta de vida.
(CARVALHO, 2003, p. 174)

Ao legitimar este discurso o governo brasileiro adota a estratégia de invisibilizar
0 racismo, tornando-o praticamente inexistente, j& que o mesmo € incompativel com a
ideia de construcdo da democracia racial apresentada. Assim, os diversos crimes raciais
cometidos no territério brasileiro sdo camuflados até a desmitificacdo dessa falsa
democracia encabecada predominantemente pelos movimentos negros organizados, que
passam a cobrar uma postura do governo brasileiro em relacdo ao reconhecimento e
combate ao racismo na sociedade brasileira. Esta postura vem inicialmente com
politicas de reparacdo, mas ainda estdo longe de representar a transformacéo da politica
de Estado.

E importante destacar que este processo de desmitificacio € extremamente
complexo e deve fazer parte ndo apenas dos movimentos sociais negros, mas do Estado
através de intervengdes de ordem legal em torno de politicas publicas afirmativas. Luta-
se pela desconstrucdo historica coletiva, individual e cultural de um discurso que atinge
quase a totalidade da populacéo brasileira ha aproximadamente oito décadas. Trata-se
de praticamente todas as geracdes que compde atualmente a sociedade brasileira.

O negro no Brasil passou despercebido ao longo deste periodo, j& que, para
Valter Roberto Silvério,
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A invisibilidade do negro é decorrente de uma representacdo social
que o ‘apaga’, porque nos, no Brasil, ndo temos negros, somos todos
mesticos, a0 mesmo tempo, as préaticas discriminatdrias e racistas
cotidianas sdo banalizadas, porque no po6s-Abolicdo nunca tivemos
segregacio racial legal.” (SILVERIO, 2003, p.70)

Para Carvalho, a forgca do mito da democracia racial esteve presente na
sociedade brasileira devido ao empenho do Estado, e de suas elites, em difundir e
reproduzir seus ideais em diversos segmentos sociais:

A ideologia da democracia racial sobreviveu por tantas décadas, néo
exclusivamente pelo seu potencial argumentativo, mas também, e
principalmente, porque houve verbas estatais para reproduzir os
quadros intelectuais que a disseminam: verbas estatais para
mestrandos, doutorandos e para os professoes que se disponham a
escrever sobre o0 assunto. Insistamos em que a obra de Gilberto Freyre
sobreviveu também por um esforgo de Estado. Interessa a elite branca
racista que controla o Estado disseminar na populagdo (sobretudo
entre 0s jovens) a ideia de um pais racialmente integrado, apesar de

todas as evidéncias (inclusive oficiais e divulgadas pelo préprio
Estado) em contrério. (CARVALHO, 2003, p. 172)

Neste contexto, o discurso da democracia racial obscurece préticas raciais que,
ao contrario do que apregoava, mantinham as diferencas raciais cada vez mais sob
controle. Desta maneira, a conceitua¢do sobre o racismo torna-se necessaria para se
observar com quais forcas os saberes e praticas docentes, curriculo e cultura escolar
lidam constantemente para romper com a reproducédo e reatualizacdo do racismo no

cotidiano escolar.

Compreender o significado do racismo para alguns autores nos permite
identificar elementos que compdem o cenario social e nos ddo dimensdo sobre a

atualidade desta pratica social perceptivel e compartilhada em toda a sociedade.

Para Maria de Lourdes Teodoro, “(...) 0 racismo seria a expressao mais forte e
violenta, resultante de preconceitos ndo discutidos, de discriminagfes ndo questionadas

ao longo de um determinado processo historico-cultural.” (TEODORO, 1996, p. 99)

Com uma conceituagdo mais abrangente, Henrique Cunha Junior nos diz que:

Racismos séo formas de dominacéo criminosas, violentas, tal como o
escravismo, baseadas nas diferencas étnicas. S&o criadores de
estruturas simbdlicas e de acdes responsaveis pela exclusdo dos
direitos da cidadania de um grupo social. Grupo portador ou ndo das
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caracteristicas étnicas formalmente estabelecidas como pertinentes ao
grupo racisado (aquele que é vitima de racismo). (...) Os sistemas de
dominacéo racistas combinam e alternam violéncias psicolégicas com
violéncias culturais e fisicas. Cristalizam formas de desprezo social
pelas etnias racisadas, produzem exclusdes da competicdo no mercado
de trabalho e quebram sistematicamente os direitos universais. Os
racismos sdo a negacéo sistematica, simbdlica e fisica, dos racisados.
Os racismos matam, aniquilam, destroem a memédria possivel dos
aniquilados. (CUNHA JUNIOR, 1996, p. 148-149)

Por isso é tdo significativo o combate ao racismo e a ideologia da democracia
racial. Entende-se que ambas as pratica atentam contra a vida e ao direito a cidadania a
qual todos os seres humanos tém direito. E interessante analisar a questdo considerando
as especificidades do racismo e da discriminacdo racial no Brasil. Conforme nos diz

Andreas Hofbauer:

No que diz respeito a interpretagdo do fenémeno da “discriminagdo
racial” no Brasil, podemos perceber muita divergéncia. Mas ha,
parece-me, pelo menos um consenso: a maioria dos pesquisadores e
mesmo 0s militantes negros tendem a concordar que ha algo de
especifico no “racismo brasileiro”. O “racismo no Brasil” possui
certas caracteristicas proprias. “Ele causa” discriminagdo, exclusdo,
humilhacdo, mas ndo se trata exatamente do mesmo fendmeno que
tem causado discriminacdo, exclusdo e humilha¢do nos EUA, na
Africa do Sul, e, a0 meu ver, ndo pode ser igualado aos racismos
europeus histéricos (hazismos), nem aos atuais (exclusdo daqueles que
ndo compartilham ou, supostamente, ao se adaptam aos valores da
Unido Europeia), mesmo que possa haver semelhancas e influéncias
mutuas entre os fendmenos. (HOFBAUER, 2003, p. 55-56)

Vivemos no Brasil uma espécie de “racismo diferenciado” que dita a
dindmica social brasileira e determina o conjunto das préaticas sociais vigentes. Para
Munanga, existem varias formas de luta contra o racismo:

As lutas contra o racismo passam geralmente por duas formas de acéo:
uma discursiva e retérica, compreendendo os discursos produzidos
pelos estudiosos engajados, militantes e politicos preocupados com as
desigualdades raciais; outra préatica, traduzida em leis, organizacdes e

programas de intervencdo cujas orientacBes sdo definidas pelos
governos e poderes politicos construidos. (MUNANGA, 1996, p. 79)

E necessario que o plano de ago discursivo e pratico atuem juntos. A existéncia
da lei e sua ‘obrigatoriedade’ ndo sio suficientes para eliminar praticas racistas. E

preciso que a agdo discursiva continue sendo um elemento fundamental para a
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ressignificacdo de experiéncias individuais e coletivas principalmente no cotidiano

escolar como aponta Junia Sales Pereira:
O racismo é uma pratica apreendida e vivenciada socialmente, com
repercussdes no cotidiano escolar. Ele pode se expressar na escola, no
Projeto Politico Pedagogico, na pratica de selecdo e abordagens e
conteidos, nas hierarquias profissionais afirmadas em diferentes
instancias da experiéncia escolar, até mesmo na aparente neutralidade
conferida as diferentes disposicdes dos corpos em sala de aula, e pode

estar presente nas brincadeiras e conversas informac@es dos alunos e
professores. (PEREIRA, 2011, p. 153)

Para Pereira, diversos elementos da cultura escolar sdo penetrados pelo
racismo, pois afinal, este ndo é especifico apenas a algumas esferas e instituicoes
sociais, devendo ser compreendido como préatica social. Combaté-lo na escola implica
o enfrentamento de aspectos politicos, culturalmente enraizados, que precisam ser
analisados detidamente. E importante perceber que neste contexto de reparago historica
dos crimes de racismo vigentes na sociedade, a escola surge como um locus
fundamental para a implementagdo de politicas de reparacdo, mas cabe-nos refletir até
que ponto essas politicas sdo significativas mediante a auséncia de acdes efetivas de

transformacéo da politica de Estado em relacéo ao racismo no Brasil.

1.3 — HISTORICO, AVANCOS E PERSPECTIVAS SOBRE A
DISCUSSAO ETNICO-RACIAL NO BRASIL

Cabe-nos neste momento iniciar uma reflexdo sobre o papel da escola no
combate e disseminacdo do racismo, camuflado ideologicamente pelo mito da
democracia racial na sociedade brasileira . Coube a ela, através de suas praticas,
curriculos e culturas especificas, negar, silenciar ou deturpar a histéria e cultura negra
na sociedade brasileira. Este aspecto permanece tdo enraizado que mesmo apos 10 anos
da lei é possivel perceber o quanto ele ainda é presente. Trata-se de um movimento
dialético, pois para combaté-lo é necessario justamente torna-lo presente, inseri-lo

culturalmente no cotidiano escolar.

Esta é uma preocupacao legitima se considerarmos que:

Nas escolas o saber é transmitido as futuras geracdes. Se 0 nosso
conhecimento da transmissdo deste saber for defeituoso, estaremos
indubitavelmente em perigo: a escolarizacdo é algo tdo intimamente



37

relacionado com a ordem social, que se 0 nosso conhecimento sobre
escolarizacdo for inadequado ou sem importancia publica, entdo os
principais aspectos da vida social e politica ficam obscurecido.”
(GOODSON, 2012, p. 70-71)

Primeiramente, diante dessa afirmacdo de Goodson, torna-se fundamental

uma relagdo entre o curriculo e a finalidade do ensino. Este autor afirma que:

(...) a extensdo democratica do ensino publico com o objetivo de
educar todas as criangas no final do XIX, foi rapidamente seguida por
um novo arranjo, uma nova onda, que estabeleceu o curriculo baseado
em disciplinas. O resultado desse novo arranjo foi internalizar e
fragmentar todos os argumentos sobre os objetivos sociais e politicos
do ensino. A partir daquele momento esses argumentos podiam ser
contidos pelo ‘acolchoado de poder’ que as disciplinas escolares
representam. (GOODSON, 2008a, p. 31)

Estes aspectos podem ser evidenciados a partir do levantamento e analise do

curriculo elaborado para o ensino de histdria proposto no momento de criacdo do IHGB

e do Colégio Pedro Il . Segundo Cinthia Monteiro de Aradjo:

(...) Se a Histdria passa a ser fundamental para a formagdo de uma
identidade comum, a do cidaddo nacional, a gestacdo de um projeto
nacional paira sobre uma sociedade marcada pelo trabalho escravo e
pela existéncia de populagBes indigenas envolvia dificuldades
especificas. A fisionomia esbogada para a nagdo brasileira, e que a
historiografia do IHGB cuidard de reforcar, visa a produzir uma
homogeneizagdo da visdo de Brasil no interior as elites brasileiras.
Para isso, constroi a imagem de um passado vivido sem conflitos e
contradi¢cBes, marcado pela contribuicdo harmoniosa de todas as
classes e ragas para a construgdo do bem comum, a nagdo e a cultura
nacionais. Por consciéncia nacional a partir da afirmacéo da unidade
em seus trés pilares fundamentais — territorial e administrativa,
cultural e linguistica e étnica — implicou na subordinacdo de inimeras
culturas, em prol da homogeneiza¢do em torno de um padréo branco,
ocidental e civilizatorio.” (ARAUJO, 2013, p. 277)

Historicamente esta construcdo comeca a ser questionada a partir da década de

1930, quando a Frente Negra comeca a se preocupar em criar uma nova imagem do

negro no Brasil:

De fato, a Frente Negra, langada em 1931 pela diminuta classe média
negra de Sdo Paulo, defendia a integracdo do negro a sociedade
brasileira por via da formacéo escolar e da rejeicdo dos valores negro-
africanos. A Frente Negra queria copiar o exemplo dos novos
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imigrantes, principalmente os italianos, cuja rapida ascenséo social era
vista como prova da importancia da incorporacdo dos valores e
comportamentos europeus na reducéo dos preconceitos contra 0 negro
brasileiro. (D’ ADESKY, 2001, p. 152).

Neste contexto a escola e a educacdo foram eleitas como campo privilegiado
para a batalha. A escola passa a ser vista como l6cus de dissipacdo da ignorancia e
preconceito. Segundo Jacques d’Adesky, apesar do aparente avango, a proposta deste
grupo visava apenas a inser¢do do negro na sociedade brasileira, e ndo o rompimento

com as estruturas raciais, inclusive escolares, que vigoravam até entao.

A partir da década de 1970 o Movimento Negro contemporaneo “ (...) vali
estruturar-se sobre premissas diferentes. Seu objetivo € subverter, de alto a baixo, a
ideologia do branqueamento, desmascarando o mito da democracia racial e seu uso em
proveito da classe dominante.” (D’ ADESKY, 2001, p. 153). O trabalho intensivo em
escolas basicas neste periodo serd a marca do movimento em relacdo a proposta de
transformac&o das relagdes raciais no periodo:

(...) as entidades negras construiu diversos mecanismos de resisténcia
a ideologia do branqueamento. A partir da década de 70 as entidades
negras iniciaram, de forma sistematica, um trabalho voltado para os
alunos das escolas de 1° e 2° graus, com 0 objetivo de mostrar toda a
Historia que a historia oficial oculta. (SILVA, 1996, p. 142)

O Movimento Negro ira assumir um papel diferenciado na luta antirracista no
Brasil, j& que apresenta uma postura diferenciada em relagdo aos caminhos que devem
ser trilhados pelo movimento na luta contra o racismo no territorio brasileiro e, em

particular, a sua reproducéo através das escolas.

Comparado a Frente Negra e aos movimentos antirracistas dos anos
50, o Movimento Negro realiza um verdadeiro corte epistemolégico,
assumindo a historia dos ancestrais, valorizando suas lutas e as
reivindicagBes. A procura de uma simples assimilagdo é substituida
pela afirmacdo de uma identidade especifica. O Movimento Negro
aponta a imagem negativa do negro e a da Africa nos livros escolares.
Denuncia a discriminacdo racial, o desemprego, o subemprego e a
exploracdo sexual, econémica e social da mulher negra. (D’
ADESKY, 2001, p. 153)
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Serd no bojo da luta estruturada a partir da década de 1970 que a Lei

10.639/03 serd promulgada décadas depois. Vaérias entidades negras participaram

ativamente neste processo em diferentes regides do pais conforme nos diz Silva:

Irradiadas por todo o pais, essas entidades negras, tais como o
Movimento Negro Unificado, o Centro da Cultura Negra — CCN, do
Maranhdo, o Centro de Estudos e Defesa do Negro do Para —
Cedenpa, o Grupo Solano Trindade, de Recife, entre varias outras,
atuam nas escolas, realizando palestras, concursos, encontros e
semindrios. Junto as comunidades, realizam encontros, constroem e
divulgam cadernos de educacéo, calendarios de datas histdricas nao
oficiais, boletins, cartazes, jornais e livros, colocando assim, paralelo
ao sistema oficial, todo o processo civilizatério cultural que a tradicéo
seletiva oculta, para dificultar a construcdo da identidade, da
autoestima e da cidadania dos segmentos étnicos e sociais oprimidos.
(SILVA, 1996, p. 142)

E inegavel que a trajetéria de luta do movimento negro ndo esteja por tras dos

avancgos, principalmente na ultima década, em relacéo ao trato da tematica étnico-racial

no cotidiano escolar. Um exemplo interessante pode ser observado através da fala de

Munanga:

Essa militancia [negra] desenvolveu algumas estratégias antirracistas,
mas ndo conseguiu arrancar da sociedade brasileira como um todo a
confissdo de que ela é racista e, em consequéncia, ndo péde convencer
e induzir os governos para incrementar politicas publicas em beneficio
das vitimas do racismo. Como podiam eles, 0s governos, incrementar
politicas publicas contra uma realidade que ndo existia, pois, de
acordo com o mito da democracia racial, pressupde-se que no Brasil
as relagBes entre individuos e segmentos étnico-raciais diferentes
estejam harmoniosas (...). (MUNANGA, 1996, p. 81).

Este cenério ja sofreu profundas transformacGes. Atualmente a politica de cotas

tem sido amplamente difundida e discutida por toda sociedade, gerando debates muitas

vezes controversos sobre a questdo. E fato que agBes vém ocorrendo, e se pensarmos

diretamente sobre a escola, perceberemos que a Lei 10.639/03 acompanhada das

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o

Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, mesmo com suas deficiéncias

na implantacéo, representa um ganho significativo.

Apesar das divergéncias do ponto de vista dos métodos, vé-se que as
estratégias até entdo utilizadas pelos movimentos negros sdo as
mesmas: estratégias educativa e pedagdgica, cultural, moral ou
moralizadora, legal ou juridica, cientifica e politico-eleitoral. Todas
essas estratégias construindo o conjunto da acdo militante, tanto em
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nivel do discurso como em nivel das realizacbes concretas
mensuraveis (...).(MUNANGA, 1996, p. 86)

Teodoro corrobora o pensamento de Munanga ao dizer que:

Sem determinacdo politica e conscientizagdo da sociedade ndo ha
como lutar contra o racismo no Brasil. Aqueles que de fato querem
solugdes estratégicas alternativas para o Brasil devem discutir a
questdo racial em conferéncias nacionais, regionais, locais,
enfrentando, assim, a necessidade de solucionar um problema grave
que é, numa instancia maior, a causa de tantos outros. O racismo no
Brasil € um assunto que reclama da sociedade e dos poderes publicos
a atencdo rigorosa e profunda. (TEODORO, 1996, p. 102-103)

Portanto, as intervengdes em multiplas esferas sdo necessarias para 0 avango
desta discussdo ndo apenas na escola, mas em toda a sociedade. Esta luta possui varias
frentes, sendo que as intervencdes no campo educacional representam apenas uma das

facetas, e provavelmente a mais importante, para 0 proposto nesta pesquisa.

1.4 — EM BUSCA DO RECONHECIMENTO E LEGITIMACAO DA
LUTA: A CRIACAO DA LEI 10.639/03

Talvez seja interessante introduzir esta discusséo desnaturalizando a aparente
tranquilidade em torno do surgimento de uma lei:

Como produgdes culturais e circunstanciais, as leis sdo resultado
geralmente de diferentes interesses em confronto presentes num
complexo mosaico de forcas e de tensfes. Da mesma maneira que sua
producdo € resultante de negociacBes e disputas, a recepgdo das
mesmas também se realiza em cenarios sociais em que ndo faltam
diversos interesses, opinides e interpretacBes. (PEREIRA, 2011, p.
148)

Dois elementos ndo podem ser negligenciados. O primeiro diz respeito ao
movimento em torno da criacdo de leis e as forcas implicitas e explicitas que envolvem
sua constituicdo e criagdo, e o segundo a maneira como a lei é apropriada pelos sujeitos.
E interessante observar que as leis ndo escapam a analise critica e ao conflito de
interesses. As leis ndo sdo simplesmente absorvidas sem criticas. Sua existéncia, mesmo
que objetivamente inquestionavel, se configura no plano subjetivo e de apropriagdo dos

sujeitos de maneiras diversas.
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Trata-se de um campo em constante disputa, cuja escola se configura como um
dos principais palcos:
(...) as culturas escolares ndo sdo passiveis de reforma, de mudangas e
intervengdes bruscas, justamente porque precisam ser construidas nas
experiéncias e nas préaticas escolares. Por isso mesmo, pensar a cultura
escolar é pensar também as formas como 0s sujeitos escolares se
apropriaram das tradicdes, das culturas em que estavam imersos nos

diversos momentos da histéria do processo de escolarizacdo. (FARIA
FILHO, 2007,p. 201)

Ao afirmar que as culturas escolares ndo se transformam com intervencdes
bruscas — como € o caso de qualquer mecanismo de imposicdo de leis - Faria Filho
apresenta elementos que nos permite analisar as dificuldades para a implementagéo da
Lei 10.639/03 sob outro prisma, j& que nos remete ao conflito existente entre a lei e a

cultura.

Este conflito se configura apenas como uma das facetas da questdo, sendo
permeada, e até introduzida por outras indagacGes. Mesmo a lei sendo vista como
avanco para setores significativos do movimento negro e da sociedade civil, ndo poderia
deixar de recair sobre ela a perspectiva de um questionamento critico sobre as
motivacOes pelas quais ela se tornou necessaria e em qual contexto historico esta
discussao se insere, como argumenta Alain Pascal Kaly:

N&o seria muita coincidéncia que essa conquista, parte da agenda de
reivindicacbes de movimentos sociais negros, docentes e
personalidades publicas, tenha sido alcancada por meio de decretos e
leis? Isso ndo seria ainda um tipo de tutela? Ou foi a maneira
encontrada para comegar a reverter privilégios secularmente tidos
como naturais para a populacdo branca? Ou seria na realidade uma
maneira de reconhecer publicamente erros “cometidos” pelos

governos anteriores, apoiar as lutas dos movimentos sociais negros e
garantir uma melhor distribuicdo de recursos? (KALY, 2013, p. 187)

Estas indagacOes ndo deslegitimam a acéo afirmativa gerada pelo instrumento
legal, ao contrario, indicam a necessidade de uma reflexdo profunda e articulada sobre a
questdo. Pode-se dizer que apontam para um cenario em que, independentemente das
motivacodes iniciais para a criacdo da lei, e da correlagdo de forgas que a engendrou, o
trato em torno da histéria e cultura africana e afro-brasileira passou a ocupar um espaco

significativo no campo analitico:
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Caso ndo fosse obrigatério, quando se comecaria a mencionar e
ensinar esses temas nas instituicdes de ensino do pais? Sera que isso
se tornaria um movimento espontaneo dos professores, gestores ou
mesmo da sociedade? Por que isso ndo era visto, ou era visto apenas
por poucos, como importante e necessario? A lei ndo seria enfim a
materializacdo do processo de reconhecimento da humanidade a
populacdo secularmente periferizada no plano da escala dos humanos
e da cidadania? ( KALY, 2013, p. 188)

Com a criacéo da lei o desafio no interior das escolas passou a ser outro. Torna-
se, portanto, fundamental compreender de que maneira 0s instrumentos legais, mesmo
representando uma demanda legitima da sociedade, dialogam com a cultura escolar
instituida, com o curriculo e com o0s saberes e praticas que os professores movimentam
cotidianamente. Esse € 0 momento de relacionarmos a Lei, fruto de lutas intensas no
combate ao racismo e a invisibilidade da contribuicdo negra ao pais, a elementos

especificos que permeiam a relagdo da mesma no contexto escolar.
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CAPITULO 2 - ENTRE A LEI E A ESCOLA: ASPECTOS TEORICOS SOBRE
AS DIFICULDADES PARA A IMPLEMENTACAO DA LEI 10.639/03 A
PARTIR DOS ELEMENTOS ESPECIFICOS E CONSTITUTIVOS DAS
RELACOES ESTABELECIDAS NO CONTEXTO ESCOLAR

O racismo e suas manifestagdes possuem diversas faces. Na escola ele se
apresenta através de praticas de exclusdo e invisibilidade em suas multiplas esferas
relacionais — professor-aluno; aluno-aluno; aluno-professor; demais agentes do processo
educativo, e suas outras variaveis - silenciamento ou deturpacéo curricular e negligéncia
quanto a discussdo étnico-racial tanto na sala de aula como nos demais espacos da

escola.

Para esta pesquisa devemos partir do pressuposto de que: a) o racismo e 0 mito
da democracia racial sdo préaticas sociais e ideoldgicas que permeiam todas as relacdes
sociais, culturais, politicas e econémicas existentes no Brasil, sendo que a escola se
constitui como um locus privilegiado para suas a¢Ges; b) a cultura escolar, o curriculo e
as acdes articuladas pelos docentes através da construcdo de saberes, possuem
movimentos que lhe sdo proprios; ¢) as leis, enquanto instrumentos normativos,

precisam ser analisadas em relagdo com os sujeitos com as quais dialoga.

Considerar a existéncia e a articulacdo destes aspectos abre campo para uma
abordagem mais complexa sobre as dificuldades para a implementacdo da Lei
10.639/03. Estes pressupostos ampliam a abordagem analitica na medida em que
apresentam o racismo, e as praticas sociais articuladas a ele, como elemento
preponderante na analise sobre a implementagdo da Lei. Nao é possivel fazer a leitura
de qualquer aspectos relacionado ao contexto escolar, inclusive as praticas docentes,
sem que a construcdo dos mesmos levem em consideracdo o contexto histérico em que

foram criados.

Tanto a cultura escolar, quanto o curriculo, os saberes docentes e as reformas
educacionais serdo apresentados em sua conceituacdo especifica e em sua relagdo com
os demais elementos do processo. Desta maneira, refletir sobre a cultura escolar nos
remete diretamente sobre a maneira como esta cultura dialoga com a producdo dos
saberes docentes, curriculo e intervencOes legais de carater reformistas. Ao analisar as

reformas educacionais teremos que obrigatoriamente refletir sobre como as mesmas
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articulam-se com a cultura escolar estabelecida, o curriculo e os saberes docentes
construidos ao longo da trajetoria experiencial dos sujeitos. As agfes docentes,
desencadeadas pelas experiéncias dos docentes, que por sua vez correspondem ao
principal elemento para a formulacdo dos seus saberes, ndo podem ser pensadas sem
considerar a cultura e o curriculo em que estdo mergulhadas. Assim como também néo
podemos pensar no curriculo isoladamente, ja& que tanto em sua forma ativa quanto
prescrita esta diretamente ligado a cultura escolar, aos sujeitos com os quais se relaciona
e aos movimentos reformistas que constantemente travam neste campo indmeras
batalhas. Estes movimentos delineardo 0 percurso tedrico da pesquisa e sem

hierarquizacéo entre si.

Este capitulo também apresentard a conceituacdo dos procedimentos
metodologicos. As fontes orais sdo construidas através de entrevistas que concebem a
Histdria Oral como metodologia de pesquisa. A opg¢do por esta metodologia veio da
busca por um instrumento metodoldgico que propiciasse aos sujeitos um dialogo
profundo com suas experiéncias e vivéncias, reforcando a colocagdo de Tardif sobre os
saberes docentes: formulados a partir das experiéncias docentes. A Histdria Oral surgiu,
portanto como a alternativa metodoldgica mais apropriada para compreender 0s sujeitos

desta pesquisa, no caso o0s professores.

21 - O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO E O PAPEL DO
CURRICULO

Vimos anteriormente que para 0 movimento negro as acbes voltadas
especificamente a escola possuiam um significado diferenciado. A escola desde 1945
passou a ser vista como local privilegiado para as acdes de combate ao racismo e de
reconhecimento da cultura e historia afro-brasileira. Portanto, cabe analisarmos
primeiramente o que se entende por escolarizagdo e assim compreender porque, para 0
movimento negro, as discussdes sobre as questbes étnico-raciais deveriam se inserir
primordialmente no campo educativo. Faria Filho fornece alguns elementos para pensar

a questao:
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(...) é preciso entender o termo escolarizacdo em um duplo sentido, 0s
quais estdo intimamente relacionados. Num primeiro, escolarizacéo
pretende designar o estabelecimento de processos e politicas
concernentes a “organizacdo” de uma rede, ou redes, de instituicdes,
mais ou menos formais, responsaveis seja pelo ensino elementar da
leitura, da escrita, do céalculo e, no mais das vezes, da moral e da
religido, seja pelo atendimento em niveis posteriores e mais
aprofundados. Em outra acepgdo, escolarizagdo é entendida como a
producdo de representagBes sociais que tém na escola o locus
fundamental de articulagdo e divulgacdo de seus sentidos e
significados. Neste caso, a aten¢do volta-se para o que tenho chamado
de implicacdes/dimensBes sociais, culturais e politicas da
escolarizacdo, abrangendo questdes relacionadas ao letramento, ao
reconhecimento ou ndo das competéncias culturais e politicas dos
diversos sujeitos sociais e a emergéncia da profissio docente no
Brasil.(...) um terceiro sentido que pode ser dado ao termo
escolarizacdo: aquele que nos remete mais diretamente ao ato ou
efeito de tornar escolar,ou seja, o processo de submetimento de
pessoas, conhecimentos, sensibilidades e valores aos imperativos
escolares. Nesse caso, mesmo considerando 0 momento — momento
aqui tomado no sentido l6gico e ndo cronoldgico — de transmissao
cultural assumido pela escola, ponho énfase no momento organizativo
assumido pela escola em face da cultura.E justamente essa faceta da
escolarizacdo que, relacionada as outras duas acima explicitadas,
permite articular a escolarizagdo com a configuragdo de um tipo
especifico de formacdo/organizacdo cultural a que estamos
denominando cultura escolar. (FARIA FILHO, 2007, p. 194-195)

Merece destaque o reconhecimento do processo de escolarizacdo como
“producdo de representacdes sociais” e ‘“‘submetimento de pessoas, conhecimentos,
sensibilidades e valores aos imperativos escolares”. Ou seja, se o processo de
escolarizacdo leva a uma formacdo/organizacdo cultural que representa a cultura
escolar, € coerente que a discussdo sobre o reconhecimento e valorizacdo negra na
sociedade brasileira ndo poderia desconsiderar este espaco. Historicamente a producéo e
representacdo social sobre os negros ndo contribuiu positivamente para a transformacao
das relagdes raciais no contexto escolar e social. Por sua vez, se o “submetimento” das
pessoas se relaciona aos imperativos escolares, passamos a compreender melhor os
motivos pelo qual a escola tornou-se um local de propagacdo da discriminagéo. Afinal,
quais as representagdes sociais que ainda possuimos sobre a contribui¢do negra para a

historia do pais?

O avangco nos estudos sobre cultura escolar tem permitido que aspectos

anteriormente naturalizados no interior da escola passem a receber novos significados:

Na mesma linha de argumentacdo, cremos que 0s estudos sobre
cultura escolar tém permitido desnaturalizar a escola e compreender
estudos sobre o processo mesmo de sua emergéncia como instituicao
de socializa¢do nos tempos modernos. (FARIA FILHO, 2007,p. 206)
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O movimento de desnaturalizacdo da escola fez emergir conflitos que passaram
longo tempo silenciados, dentre os quais podemos inserir inclusive as discussdes de
cardter racial.

(...) cultura escolar ndo pode ser estudada sem a analise precisa das
relagdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de
sua historia com o conjunto das culturas que lhe sdo contemporaneas:

cultura religiosa, cultura politica ou cultura popular. (JULIA, 2011, p.
10)

Mas o que é especificamente esta cultura? Como podemos refletir sobre ela a
partir das questdes raciais presentes na sociedade? Para Dominique Julia:
Poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas
que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um
conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as

épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de
socializago). (JULIA, 2011, p. 10)

Trata-se de normas e praticas que podem ser modificadas historicamente. Se
aprofundarmos a analise com os olhos voltados para 0 nosso objeto perceberemos que
se, segundo Julia, as normas perpassam o0 campo dos conhecimentos a ensinar e as
condutas a inculcar, e as praticas 0s seus movimentos de transmissdo, existe um
movimento positivo em relacdo a implementacdo da lei, ja que esta ao estabelecer as
normas criaria uma nova maneira de repensar 0s conhecimentos e valores para a
inculcacdo. Por outro lado, trata-se de uma abordagem extremamente normativa, que
desconsidera o papel dos sujeitos envolvidos no processo. Se a norma ja foi instituida
através da lei e as diretrizes orientam a préatica, por quais motivos a lei ainda ndo se
efetivou plenamente? Por isso devemos continuar nosso movimento relacional a fim de

encontrar pontos de apoio que tornem mais clara a questéo.

Neste sentido, a conceituacdo de Faria Filho nos auxilia na anélise:

Situando-se no plano das mezo abordagens, a categoria cultura escolar
é aqui entendida como a forma como em uma situacdo historica
concreta e particular sdo articuladas e representadas, pelos sujeitos
escolares, as dimensBes espaco-temporais do fendmeno educativo
escolar, os conhecimentos, as sensibilidades e os valores a serem
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transmitidos e a materialidade e os métodos escolares. (FARIA
FILHO, 2007, p. 195)

Para Faria Filho esta conceituacdo permite entender os proprios processos de
constituicdo dos sujeitos — e de seus lugares sociais — como dimensdo importante das
culturas escolares e possibilita aproximar-se de uma definicao de cultura a producédo de
representacdo simbdlica. (FARIA FILHO, 2007)

AntonioVifiao Frago também contribui para a reflexdo sobre o conceito de
cultura escolar:

La cultura escolar, asi entendida, estaria constituida por un conjunto

de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos

y practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y

comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de

tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho,

y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones
educativas.(VINAO FRAGO, 2006, p. 73)

Vifiao aborda o conceito de maneira mais complexa. Inclui aspectos normativos,
culturais e praticos. Ha4 um intercAmbio entre elementos de ordens diversas. E
interessante destacar, e este € um pensamento recorrente em outros autores, 0 quanto a
cultura escolar é dificil de ser transformar. Apresentada sempre de maneira solidificada,

sua transformacéo ndo esta relacionada a tempos de curta duracéo.

Esta conceituacdo € importante para compreender nosso problema a partir de
dois aspectos: 1°) a introducdo de qualquer lei ou norma que envolva a transformacéo da
cultura escolar ndo tera seus efeitos sentidos em um curto espaco de tempo; 2°) se o
racismo faz parte da cultura escolar ele também ndo podera deixar de sé-lo num curto
espaco de tempo. Ou seja, entre a lei penetrar as estruturas da escola, e o preconceito
deixar de impregna-la, existe um processo que ndo pode ser ignorado. Nao é possivel
driblar a trajetéria histdrica das transformacbes culturais escolares. Qualquer
mecanismo que tente fazé-lo nestes moldes estara fadado ao fracasso®, ou, como nos
diz Vifiao Frago, apenas conseguira arranha-la:

La cultura escolar seria, en sintesis, algo que permanece y que dura;
algo que las sucesivas reformas no logran mas que arafar

2L Consideramos neste caso os modelos de reforma educativa que sdo diretamente relacionados a
obtencdo de vantagens econdmicas — bénus. A bonificacdo através de dinheiro convertido aos
profissionais da educagéo tem sido uma préatica recorrente no sistema educativo.
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superficialmente, que sobrevive a ellas, y que constituye un sedimento
formado a lo largo del tiempo. Un sedimento configurado, eso si, por
capas mas entremezcladas que superpuestas que, al modo
arqueolégico, es posible desenterrar y separar.(VINAO FRAGO,
2006, p. 74)

Isso significa que j& temos uma resposta para nossas indagacfes: o tempo da
cultura escolar ndo estd subordinado aos mecanismos normativos. Resta-nos agora
aguardar a andlise das entrevistas para verificar em que medida o racismo interfere nas

dificuldades de transformacé&o das culturas escolares.

Esta constatacdo faz emergir outro elemento para a andlise. O fato de ser
enraizada na escola ndo torna a cultura escolar imutavel. Neste instante é possivel
considerar que a lei, inserida no contexto escolar, ndo podera atingir sozinha seus
objetivos. E necessario que a transformagdo ocorra por outros caminhos. A lei surge
como respaldo para as a¢des, mas ndo possui forca suficiente para movimenta-las. Pois,

como nos diz Faria Filho:

Em primeiro lugar, tal como o processo de escolarizacdo, as culturas
escolares ndo sdo um pressuposto, elas sdo 0 processo e o resultado
das experiéncias dos sujeitos, dos sentidos construidos e
compartilhados e/ou disputado pelos atores que fazem a escola. Por
isso, a0 mesmo tempo que tenho que considerar — do ponto de vista
tedrico e metodoldgico — a existéncia de outras culturas institucionais
que estdo em consenso e/ou conflito com a escola — como a cultura
familiar, a cultura religiosa etc. -, é preciso que eu considere que 0s
sujeitos que a constroem guardam, eles também, diversos
pertencimentos e identidades pelos quais as culturas escolares estardo
continuamente informadas. (FARIA FILHO, 2007, p. 198)

Por outro lado, Vifiao Frago nos alerta sobre os perigos de analisar a cultura
escolar apenas por suas raizes:

En efecto, fijarse solo, o de un modo casi exclusivo, en las

continuidades y persistencias puede hacer que dejemos a un lado los

cambios. Incluso os cambios originados por las reformas educativas

en la cultura escolar o la interaccién y componendas que siempre se

producon y componendas que siempre se producen entre ambas.
(VINAO FRAGO, 2006, p. 79)

Mas, observando as possibilidades de mudancas, quais 0s aspectos que quando
transformados sdo capazes de gerar novas referéncias para a constituicdo de novas

culturas? Afinal:
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(...) los cambios a largo y medio plazo en la misma cultura escolar,
porque, todo hay que decirlo, las culturas escolares también cambian;
no son eternas. Constituyen una combinacion — entre otras muchas
posibles — de tradicion y cambio.(VINAO FRAGO, 2006, p. 80)

E interessante observar o papel que o curriculo ocupa no processo de
escolarizacdo. Isso ocorre porque é fundamental que uma analise que se proponha a
compreender os motivos pelos quais € tdo dificil a introducdo de leis/normas que
tenham como objetivo alterar elementos da cultura escolar vigente, precisam considerar

0s estudos sobre curriculo para a compreensdo do processo.

De maneira clara e objetiva Goodson afirma que:

Em nossos estudos sobre escolarizagdo, curriculo ¢ uma ‘palavra-
chave’ no pleno sentido da definicdo de Raymond Williams. (...)
‘como qualquer outra reprodu¢éo social, ele constitui 0 campo de toda
sorte de estratagemas, interesses e relagdes de dominagdo’. (...)
GOODSON, 2012, p. 17)

Podemos conceitua-lo como sendo:

(...) um testemunho visivel, publico e sujeito a mudancgas, uma légica
que se escolhe para, mediante sua retdrica, legitimar uma
escolarizacdo. Como tal, o curriculo escrito promulga e justifica
determinadas intencfes basicas de escolarizagdo, a medica que véo
sendo operacionalizadas em estruturas e instituicbes. (GOODSON,
2012, p. 21)

Segundo Goodson, trata-se de um campo abertamente conflituoso, de disputa de
poder constante, mas que aparentemente possui aspectos menos rigidos do que a cultura

escolar no seu sentido amplo:

(...) qualquer afirmagdo sobre curriculo deve estar localizada no
periodo histérico em questdo. Em determinados momentos s&o
estabelecidas nova estruturas que, por sua vez, estabelecem as novas
‘regras do jogo’. (GOODSON, 2008a, p. 14-15)

Enquanto a cultura escolar é associada a estruturas mais permanentes e menos
flexiveis, embora ndo imutaveis, o curriculo € menos enraizado. O mesmo ocupa um
terreno de disputas constantes e diretas permeadas pelo contexto historico vigente e 0s

interesses em jogo naquele momento. As “regras do jogo” sdo mais flexiveis.
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Mas o que queremos dizer quando falamos em curriculo e porque ele € alvo
direto de disputas? Para Goodson curriculo ¢ “um conceito multifacetado, construido,
negociado e renegociado em Varios niveis e campos.” (GOODSON, 2012, p. 67). Ou
seja, assim como observamos na construcdo da cultura escolar, a imposicdo ndo opera
como elemento decisivo, ja que ele € negociado e renegociado, e estd sempre em

constante movimento.

Isto significa que devemos adotar plenamente o conceito de curriculo
como construcdo social, primeiramente em nivel da prépria
prescricdo, mas depois também em nivel de processo e pratica.
(GOODSON, 2012, p. 67)

Se, como Goodson, compreendermos o curriculo enquanto construcdo social,
negociado e renegociado, podemos identificar neste campo uma abertura possivel para
as batalhas em prol da valorizacdo e reconhecimento da histdria e cultura africana e
afro-brasileira. A Lei 10.639/03, inserida num contexto historico incipientemente
favoravel a valorizagdo da cultura negra na construcdo do Brasil, e do reconhecimento
dos seus mecanismos de exclusdo, surge como instrumento legitimo para desencadear
novas disputas: “(...) os conflitos em torno da definicdo do curriculo escrito
proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as
aspiracdes e objetivos de escolarizagdo.” (GOODSON, 2012, p. 17)

N&o podemos omitir o fato de que as disputas em torno do curriculo prescrito
representam apenas uma faceta desta questdo. Mais do que o curriculo prescrito, nossas
discussbes devem contemplar o curriculo ativo, aquele que é efetivamente praticado. O
curriculo prescrito, embora simbolize um “campo de batalha” entre interesses e grupos
diversos, ndo representa o elemento primordial do processo, ja que muitas vezes aquilo
que ndo € visto, e muito menos registrado, faz parte da prética cotidiana da sala de aula.
Este movimento de analise é importante, pois nos permite compreender porgue mesmo
a construcdo de diretrizes curriculares especificas, e no caso de S&o Paulo, a producédo
de orientacdes curriculares especificas, ndo tenham gerado o efeito esperado na sala de

aula.

Entretanto, como se tem observado, o conflito em torno do curriculo
escrito tem, a0 mesmo tempo, um “significado simbdlico” e um
significado pratico, quando publicamente indica quais as aspiracdes e
intengBes devidamente inseridas nos critérios do curriculo escrito
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servem para a avaliagdo e analise publica de uma escolarizacéo.
(GOODSON, 2012, p.17)

O curriculo em sua forma prescrita € importante por possuir um significado
simbdlico e pratico quando indica suas diretrizes e norteia as possibilidades de agdes.
Por outro lado, precisamos compreender como o curriculo ativo engendra suas proprias
acOes, e de que maneira as dificuldades para a implementacdo da Lei 10.639/03 estdo
muito mais atreladas a aspectos do seu campo ativo do que do prescrito.

O que esta prescrito ndo é necessariamente o que € apreendido, € 0
que se planeja ndo é necessariamente o que acontece. Todavia, como
ja afirmamos, isto ndo implica que devamos abandonar nossos estudos
sobre prescri¢cdo como formulagéo social, e adotar, de forma Unica, o
prético. Pelo contrério, devemos procurar estudar a construgdo social

do curriculo tanto em nivel de prescricio como em nivel de
interacdo.(GOODSON, 2012, p. 78)

Goodson chama atencdo para 0 esvaziamento que pode ocorrer quando
atribuimos ao curriculo apenas uma preocupagdo voltada para a préatica
(...) como é importante compreender as lutas precedentes em torno da
definicdo pré-ativa de curriculo. Nessas circunstancias é politicamente
ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar que “0 importante é a
pratica em sala de aula” (da mesma forma que é uma ignorancia
querer excluir a politica da educagéo). O que importa ainda, e mais
obviamente neste caso, é compreender 0s parametros anteriores a
pratica. O que também deveria ser claro, no entanto, é que nio sdo

simplesmente as definicdes intelectuais que emanam do curriculo
escrito as que possuem forga. (GOODSON, 2012, p. 20-21)

Realmente seria um discurso esvaziado aquele que considera a pratica em sala de
aula sem contextualizd-la e sem relaciona-la a outras esferas de reflexdo sobre o
curriculo. Ndo se trata da pratica pela pratica, entendendo-a como uma acdo que €
realizada a partir de um mergulho que o professor realiza num contexto mais amplo. Até
chegar a pratica o docente mobiliza uma série de saberes, referéncias, construgdes
pessoais e profissionais, que justifica as escolhas que este assume. Assim, pensar na
pratica docente, € compreender 0s sujeitos, neste caso o professor, como portador de

referéncias sociais, politicas, econémicas e culturais mais amplas e complexas.

As batalhas no campo curricular sdo constantes e em VArios niveis.

Primeiramente disputa-se sua prescri¢do, posteriormente disputa-se sua pratica. A Lei
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10.639/03 possui um respaldo prescritivo que ndo € sustentado quando pensamos no
curriculo em sua forma pratica, pois ndo podemos desconsiderar que sobre este reflete
elementos do campo cultural e de constituicdo de saberes docentes que tentam, cada

vez, mais serem atingidos por reformas na area educativa.

A questdo que ora segue buscard apresentar elementos do campo normativo
inseridos num movimento de reforma educativa. Existem vérias linhas de analise sobre
0s movimentos de reforma, grande parte delas voltada diretamente para discussdes que
perpassam diretamente seu carater econémico. No caso desta pesquisa as abordagens
sobre os movimentos reformistas serdo no intuito de inseri-las nas discussées sobre 0s
processos normativos e prescritos para a introducdo da Lei 10.639/03. Em meio as
dificuldades de transformacédo cultural decorrentes de estruturas altamente permeadas
pelo racismo e pelo discurso da democracia racial, a via normativa de cunho reformista
foi apresentada como uma das possibilidades de intervencdo. Mas quais sdo seus
efeitos? Sera que eles sdo positivos e se articulam de maneira qualitativa para a

transformacé&o curricular e da cultura escolar vigente?

2.2 - REFORMAS EDUCATIVAS

Embora as discussdes sobre reformas educativas ocupem uma parte significativa
das agendas de diversos paises principalmente entre o final do século XX e nos
primeiros tempos do seéculo XXI ela, segundo Vifiao Frago:

(...) han sido un tema extrafio para la historia de la educacion. Sélo
que, cuando se han estudiado, en su analisis han predominado los
aspectos ideoldgicos, politicos, institucionales, financieros o legales,
asi como las referencias a sus protagonistas, leyes o hechos mas
relevantes. También los historiadores se han referido, en ocasiones, a
su fracaso o a la disparidad entre lo pretendido y lo realizado, entre las

intenciones y lo realmente llevado a la practica.” (VINAO FRAGO,
2006, p. 82)

Pensar sobre a distancia entre o que se almeja e 0 que é realizado remete-nos a
reflexdo sobre as dificuldades para a implementacdo da lei. Se inserirmos a criagdo da
lei num contexto de reformas que resignifiguem as relacfes raciais na escola e

sociedade, perceberemos que seus aspectos normativos nao sdo suficientes para garantir
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a realizacdo das mesmas. Além deste fato, muitas vezes é possivel que efeitos

inesperados e imprevistos ocorram.

Desde la historia se han sefialado pues, una y otra vez, las
divergencias entre las propuestas o planteamientos tedricos de las
reformas y su aplicacion o efectos reales. Unos efectos inesperados,
imprevistos — aunque previsibles — e incluso, a veces, opuestos a los
deseados y realmente propuestos.(VINAO FRAGO, 2006, p. 82)

Para Vifiao Frago, “Las reformas serian, en sintesis, ‘esfuerzos’ planificados
para cambiar las escuelas con el fin de corregir problemas sociales y educativos
percibidos” (VINAO FRAGO, 2006, p. 89). Embora seja grande o nimero de autores
que associam as reformas a movimentos articulados diretamente a questdes de ordem
politico-econdmica, a partir desta colocagcdo podemos caminhar com mais seguranca no
plano conceitual. Portanto, é pertinente que as questdes que envolvam a criacdo da Lei
10.639/03 caminhem por discussfes que a insira num contexto de reformas com o
propdsito de correcdo de problemas sociais graves, que neste caso, refere-se ao racismo

e aos seus diversos mecanismos de atuacdo na escola e na sociedade.

Vifiao Frago continua seu pensamento sobre as reformas:

Por reforma entiendo, con Francesco Pedré e Irene Puig, una
“alteracdo fundamental de las politicas educativas nacionales” que
puede afectar al gobierno y administracion del sistema educativo y
escolar, a su estructura o financiacién, al curriculum — contenidos,
metodologia, evaluacién — al profesorado — formacion, seleccién o
evaluacion — y a la evaluacion del sistema educativo. (VINAO
FRAGO, 2006, p. 89)

Talvez um dos grandes problemas em relacdo a receptividade da lei, € a falta de
reconhecimento do plano cultural e subjetivo que permeia o plano normativo. Nao é
possivel a existéncia de uma ruptura ou transformacdo que ndo considere atentamente

esta condicdo.

En esta critica, realizada desde la historia, se ha achacado en ocasiones
a los reformadores el poseer una ‘creencia mesianica’ en la posibilidad
de ‘una ruptura mas o menos completa con la tradiciéon del pasado”,
asi como en la sustitucion mas o menos inmediata de las practicas y de
la realidad existentes por las que se proponen. Més aln, se afirma que
actlan, al ignorarlas, como si dichas practicas y tradiciones no
existieran, como si nada hubiera sucedido antes de ellos y estuvieran,
por tanto, en condiciones de construir un nuevo edificio a partir de
cero. (VINAO FRAGO, 2006, p. 86)
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E necessario considerar, como nos diz Vifiao Frago, a dificuldade de ruptura

com a tradicdo e a dificuldade para uma mudanca repentina de praticas. Apesar de um

discurso forte e recorrente, principalmente de alguns militantes do movimento negro de

“cumpra-se a lei!”, quando analisamos todos os aspectos que envolvem a transformagao

das acOes dos professores em seu trabalho, percebemos o quanto este movimento

demanda tempo e principalmente esforcos de amplos setores. Muitas vezes o0s

movimentos engendrados pelos reformadores caminham em oposi¢do ao movimento

realizado pelos professores, gerando uma grande possibilidade de fracasso.

La posicion y puntos de vista diferentes de reformadores y profesores
determina, en parte, el relativo fracaso de las reformas educativas
hasta el punto de hacerlo, en cierto modo, inevitable. (...) Un cambio
de posicion implica siempre un cambio de perspectiva, una nueva
mentalidad y una también nueva identidad profesional.” (VINAO
FRAGO, 2006, p. 90)

Se os reformadores ndo considerarem o professor como chave para o avango das

reformas dificilmente as mesmas terdo éxito. E necessario dar voz ao professor,

conhecer suas experiéncias:

O professor é posicionado enquanto parte chave deste sistema de
execucdo (reformas), mas sdo sublinhados os aspectos técnicos do seu
profissionalismo e ndo a sua biografia profissional — as missfes e
objetivos pessoais que subjazem ao seu sentido de vocagdo e de
profissionalismo empenhado. S&o rarissimas as reformas educativas
promulgadas ou as teorias da mudanca que tenham conferido um
papel central ao desenvolvimento e transformacgéo pessoais. Pelo
contrario, tem-se procurado implementar a mudanca, insistindo-se na
ideia de que ela terd lugar, apesar das crencas e dos sentidos de
missdo pessoal dos professores. (GOODSON, 2008b, p. 133)

Viflao Frago, como Goodson aponta elementos que nos permite analisar os

motivos pelos quais as reformas fracassam tanto. Enquanto Goodson destaca o papel

dos sujeitos nos processo, Viflao Frago destaca a necessidade de observagéo e

reconhecimento das culturas escolares historicamente construidas:

Coémo el relativo fracaso de las reformas educativas, que se suceden
unas tras otra, arafiando solo superficialmente lo que sucede en los
centros docentes y en las aulas, se debe, entre otras causas, a un
presentismoahistdrico que ignora la existencia de unas culturas
escolares formadas por regularidades y tradiciones que gobiernan la
practica y organizacion de la ensefianza y el aprendizaje, y que
constituyen un producto histérico. (VINAO FRAGO, 2006, p. 73)
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Vifiao Frago complementa seu posicionamento afirmando que:

Las reformas fracasan no ya porque, como es sabido, todas ellas
produzcan efectos no previstos, no queridos e incluso opuestos a los
buscados; no ya porque originen movimientos de resistencia, no
encuentren los apoyos necesarios o no acierten a implicar al
profesorado en sua realizacion; no ya porque, al aplicarse, se
conviertan en un ritualismo formal o burocratico, sino porque, por su
misma naturaleza ahistérica, ignoran la existencia de ese conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del
tiempo, de reglas de juego y supuestos compartidos, no puestos en
entredicho, que son los que permiten a los profesores organizar la
actividad académica, llevar la clase y, dada la sucesién de reformas
ininterrumpidas que se plantean desde el poder politico vy
administrativo, adaptarlas, transformandolas, a las exigencias que se
derivan de dicha cultura o gramatica. (VINAO FRAGO, 2006, p. 84)

Para que as reformas ocorram é preciso engajamento dos professores. Sem este
movimento as reformas desejadas s6 poderdo ocorrer de maneira coercitiva direta ou

indireta, como a estagnacgdo na carreira e 0 pagamento de premiaces.

O envolvimento pessoal e profissional que deve existir no amago de
quaisquer mudancas e reformas novas esta ausente. E ele estd ndo so
neutramente ausente, mas também, na verdade, positivamente ausente,
pois ha uma mistura de indiferenca profunda e hostilidade ativa com
relacdo a muitas mudangas e reformas.(GOODSON, 2008a, p. 71-72)

Existe um aspecto pouco abordado até este momento que ndo pode ser mais
desconsiderado. As reformas ndo possuem uma Unica matriz. Isto quer dizer que elas
operam em diversas frentes. O movimento de reforma cuja Lei 10.639/03 representa um
dos seus aspectos mais marcantes, significa uma vitoria histérica da luta de uma parcela
significativa da populacéo brasileira em reconhecimento da contribuicdo negra a histéria
e cultura do pais, mas, mesmo carregando em seu bojo uma legitimidade que lhe é
inerente, a mesma encontra-se diante de duas barreiras: a primeira, mais geral, se refere
a relacdo conflituosa na aceitacdo de novas demandas normativas. A segunda, mais
especifica, acentua o grau de aceitacdo da primeira, ja que agregado a estas questdes que
envolvem contextos de constru¢cdo de saberes e inseridos numa cultura escolar
especifica, estdo envoltas em questBes raciais que sempre representaram um problema
secular para sociedade brasileira. Tanto as reformas, como o curriculo e a cultura
escolar precisam passar por uma reinterpretacdo, adaptacdo e acomodacdo que traduz

uma acdo do professor no seu cotidiano:
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La naturaliza contextual y situacional de dicha tarea explica, como ya
se ha advertido, que los profesores y maestros no pueden ser
considerados como unos ddciles y sumisos beneficiarios de las
propuestas de reforma o de los hallazgos de las investigaciones
elaboradas por otros (aunque estos otros sean también
profesores). Tanto en uno como en otro caso, ellos siempre tendran que
reinterpretar, adaptar acomodar y adaptar tales propuestas y
hallazgos, de indole m&s o menos general, a las caracteristicas
concretas, situacionalmente determinadas, de su trabajo, sin que nadie
pueda reemplazarles en esta tarea.(VINAO FRAGO, 2006, p. 118-
119)

Até o momento, todas as andlises sobre cultura escolar, curriculo e reformas
educativas apontaram para o papel preponderante das escolhas dos professores para sua
efetivacdo. As imposi¢des, € muito menos o termo “obrigatoriedade” no corpo de uma

lei ndo sdo capazes de traduzir os desejos e impulsionar as agdes desses agentes.

E preciso analisar ponderadamente esses sujeitos e os saberes que produzem e
resignificam no seu cotidiano. Examinar como 0S mesmos se constituem, como se
transformam e de que modo operam. Desvendar estes aspectos permitira uma ligacao
mais estreita dos sujeitos com os aspectos especificos do contexto escolar ja apontados

nesta pesquisa.

2.3 — OS SABERES DOCENTES E SUA RELACAO COM ASPECTOS
CONSTITUTIVOS DA CULTURA ESCOLAR, CURRICULO E REFORMAS
EDUCATIVAS

Quando falamos na construcdo de saberes docentes que norteiam suas praticas
no cotidiano escolar, devemos anteriormente refletir sobre este papel pratico que a acdo
docente desencadeia. Deve-se subentender quando falarmos em préaticas no contexto

desta pesquisa, a mesma referéncia feita por Goodson em sua obra:

A experiéncia das pessoas deve ser encarada como o ponto de partida
da inquiricdo cientifica, mas esta deve ir para além daquilo que é
microscopico e anedotico. Efetivamente, precisamos de perceber que
as experiéncias vividas pelas pessoas estdo ligadas de forma dialética
as relagbes sociais da sociedade em que elas estdo inseridas e que
ninguém — nem mesmo os investigadores - estd alguma vez
totalmente fora dessas relagbes. (GOODSON, 2008b, p. 25)
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N&o se trata da pratica esvaziada de seu contexto social. E necessario inseri-las
num referencial em que as mesmas surgem articuladas de modo dindmico a outros
planos analiticos.

O trabalho diario dos professores é politica e socialmente construido.
Os parametros daquilo que constitui a sua pratica, sejam eles
biograficos ou politicos, recobrem um vasto territério. Estreitar o
enfoque na ‘pratica tal como ¢ definida’ € transformar o ponto de
incidéncia da pesquisa numa vitima das circunstancias historicas,

particularmente de determinadas forcas politicas. (GOODSON,
2008b, p. 97)

H& uma preocupacao constante em Goodson sobre a maneira como a abordagem
sobre o conhecimento pessoal e pratico dos professores é realizado. A preocupacdo é de

que este foco descontextualize o saber teorico:

O perigo da focalizagdo no conhecimento pessoal e préatico é ela poder
quebrar as ligagBes com o saber tedrico e contextual. O conhecimento
dos professores s6 se tornar4 plenamente generativo e social e
politicamente eficaz se estes novos modos de inquiri¢do estabelecerem
ligagbes com narrativas mais amplas sobre a mudanga social e a
globalizacdo. (GOODSON, 2008b, p. 97)

Pensar na pratica a partir do objeto de pesquisa que temos, e de relatos téo
instigantes de resisténcia e de experiéncias reais de superacao do racismo, pode ser uma
maneira de localizar a questdo dentro deste contexto de mudanca social mais ampla a

que Goodson se refere.

Apesar de demonstrar o grau de preocupacdo com as pesquisas que abordam
questBes relativas as préaticas, Goodson enfatiza 0 quanto estudos detalhados sobre a
vida e o trabalho dos docentes podem levar a avangos na compreensdo contextual e
tedrica sobre amplos movimentos de mudanca educativa (Goodson, 2008b). Para este
autor:

As nossas origens e as nossas experiéncias de vida sdo, obviamente,
ingredientes-chave das pessoas que somos, do nosso sentido de
identidade pessoal. Dependendo do grau em que investimos esta

identidade no ensino, tais experiéncias e origens enformam a nossa
prética. (GOODSON, 2008b, p. 108)

Especificamente em relacdo ao trato das questdes éetnico-raciais no contexto
escolar, autores como Nilma Lino Gomes e Petonilha Beatriz Gongalves e Silva,

apontam a positividade de producdes cientificas que rompem com o olhar formativo
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pautado meramente nas questdes curriculares, e que resgatam o papel do professor em

sua relacdo com seu saber fazer e com sua identidade ao longo do processo:
Ao articular as questdes levantadas por autores que privilegiam a
relacdo entre a formacdo de professores, os saberes, os valores, a
cultura e as histérias de vida, vemo-nos diante de um processo
complexo, que ultrapassa a simples questo curricular. E dentro dessa
perspectiva e dessa postura politica e profissional que a articulacdo
entre formacdo de professores/as e diversidade étnico-cultural pode
ser entendida como um importante desafio para o campo da educacao
e como mais uma competéncia pedagogica a ser construida e praticada
pelos educadores e educadoras. Ela diz respeito a identidade do
professor e da professora, enquanto agentes pedagdgicos e politicos,
com direitos e deveres ndo s de executar politicas educacionais, mas

de participar de sua concepcéo e avaliagdo. (GOMES & SILVA, 2011,
p. 13-14)

Considerando os elementos apontados por estas autoras, a proposta inicial de
investigacdo sobre as dificuldades de implementacdo da lei a partir da analise da
constituicdo dos saberes docentes nos levam aos estudos propostos por Maurice Tardif,

A complexidade dos saberes docentes é expressa por Maurice Tardif da seguinte
maneira: ‘“Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pela
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36). Sera a partir

desta constituicdo de saberes que o docente mobilizara suas acoes.

Para exemplificar Tardif elabora um quadro que relaciona saberes dos
professores articulados as fontes sociais de aquisicdo e aos modos de integracdo do

trabalho docente:
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Quadro 1: Os saberes dos professores segundo M. Tardif

Saberes dos professores

Fontes sociais de

aquisicao

Modos de integragdo no

trabalho docente

Saberes  pessoais  dos | A familia, o ambiente de | Pela historia de vida e pela
professores vida, a educacédo no sentido | socializag&o primaria
lato, etc.
Saberes provenientes da | A escola primaria e |Pela formacdo e pela
formacao escolar anterior | secundaria,os estudos pds- | socializacdo pre-
secundarios nédo | profissionais
especializados, etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formagdo e pela
formacdo profissional para | formacdo de professores, | socializagdo profissionais
0 magistério 0s estagios, os cursos de | nas instituicoes de

reciclagem, etc.

formacéo de professores

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacao das
“ferramentas” dos
professores: programas,

livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagéo das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e
na escola

A préatica do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializacdo
profissional

Fonte: Tardif, 2002, p. 68

Este quadro é muito elucidativo, principalmente se tentarmos compreender as

dificuldades ou facilidades no trato com a abordagem étnico-racial. A maneira como 0s

saberes docentes foram constituidos expressa o tipo de relacéo historica existente entre a

construcdo do saber e sua relacdo de obtencéo e integracéo ao trabalho.

Para Tardif, embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizagéo se

da em funcédo de seu trabalho e das situagGes, condicionamentos e recursos ligados a

este oficio:

Na realidade, no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se
possa falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e com o
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contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso,
0 saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com
as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002,p. 11)

Utilizaremos neste trabalho a perspectiva proposta por Tardif sobre os saberes
docentes: “A minha perspectiva procura, portanto, situar o saber do professor na
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua
natureza social e individual como um todo. ” (TARDIF, 2002, p. 16). Dessa maneira
evitamos os problemas evidenciados por Goodson sobre a superficialidade da anélise
sobre as préaticas docentes, ja que as mesmas sdo incluidas num processo de analise mais

complexo e em sua interface com a sociedade.

Ao afirmarmos que os saberes sdo produzidos a partir das experiéncias dos

sujeitos, torna-se necessario situa-lo no contexto da pesquisa. Segundo Tardif:

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no &mbito da préatica da profisséo
docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos
curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. S&o saberes préaticos (e ndo da préatica: eles ndo se
superp@em & prética para melhor conhece-la, mas se integram a ela e
dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente) e formam um
conjunto de representagbes a partir das quais os professores
interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica
cotidiana em todas as suas dimensGes. Eles constituem, por assim
dizer, a cultura docente em acdo. (TARDIF, 2002, p. 48-49)

O conjunto de representacGes apontados por Tardif sera norte das acGes dos
professores. O fato de interpretar, compreender e orientar sua profissdo a partir de
representagdes, nos estimula a pensar sobre os elementos constitutivos para a
elaboracdo/reelaboracdo dessas representacdes, a0 mesmo tempo em que nos cativa a
pensar neste mesmo movimento considerando a penetracdo do racismo e suas

manifestacoes.

Esses saberes experienciais podem ser especificados da seguinte maneira:

Os saberes experienciais fornecem aos professores certezas relativas a
seu contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua integracéo.
Os saberes experienciais possuem, portanto, trés “objetos™: a) as
relacBes e interacfes que os professores estabelecem e desenvolvem
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com os demais atores no campo de sua pratica; b) as diversas
obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; ¢) a
instituicdo enquanto meio organizado e composto de funcBes
diversificadas. Estes objetos ndo sdo objetos de conhecimento, mas
objetos que constituem a propria pratica docente e que sé se revelam
através dela. (TARDIF, 2002, p. 50)

Encontramos na descricdo dos chamados “objetos” dos saberes experienciais
referéncias que inserem a questdo nas discussdes em torno da cultura escolar, curriculo

e reformas educativas. Trata-se de um:

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das
instituigdes de formagéo, da formacéo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana, o saber docente portanto, essencialmente
heterogéneo. Mas essa heterogeneidade ndo se deve apenas a natureza
dos saberes presentes; ela decorre também da situacdo do corpo
docente diante dos demais grupos produtores e portadores de saberes
das instituicdes de formacdo. (TARDIF, 2002, p. 54)

Estes sdo os elementos norteadores para a anélise das fontes orais desta pesquisa.
Espera-se que o campo analitico contribua para a identificagdo sobre a maneira como
sdo produzidos, articulados e ressignificados os saberes dos professores. Talvez seja
possivel localizar vestigios e evidéncias que nos permita perceber, através dos indicios,
de que maneira esses saberes e suas praticas no cotidiano escolar possam intervir para
uma ressignificacdo do curriculo, da cultura e dos prdprios saberes que os professores

articulam.

Por compreender a importancia da abordagem das fontes orais para 0S
desdobramentos tedrico e analitico da pesquisa, torna-se de suma importancia analisar

detidamente os conceitos e métodos utilizados para a sua abordagem.

2.4 — CONTRIBUICOES DA HISTORIA ORAL PARA O RESGATE DA
SUBJETIVIDADE DOCENTE: AS QUESTOES ETNICO-RACIAIS NO
CONTEXTO ESCOLAR

(...) ele [o professor] se baseia em sua “experiéncia vivida” enquanto
fonte viva de sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer
0 presente e antecipar o futuro. Valores, normas, tradicGes e
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experiéncia vivida sdo elementos e critérios a partir dos quais o
professor emite juizos profissionais. (TARDIF, 2012, p.179)

O movimento das narrativas propicia, portanto, um catalisador para
aprofundarmos o nosso entendimento da vida e do trabalho do
professor. (GOODSON, 2008b, p. 52)

Pensar dinamicamente 0s elementos que permeiam 0s juizos e agdes dos
professores, segundo Tardif, nos leva a refletir a quantidade e qualidade de elementos
observaveis, e nao diretamente observaveis e compreensiveis a “olho nu”, que

envolvem as escolhas profissionais dos professores.

A prética docente, enquanto resultado da articulacdo de diversos saberes
constituidos historicamente pelos sujeitos, revela aspectos adquiridos em multiplas
esferas, do qual a analise profunda escapa a uma abordagem meramente objetiva. E
preciso mergulhar na subjetividade do professor enquanto sujeito, resgatar e analisar sua
historia plenamente. A intencdo ndo é estabelecer um procedimento de exclusdo ou
oposicao entre as abordagens, mas reconhecer que entre ambas existe um processo que
serd intitulado por Michael Pollak de “continuidade potencial” (POLLAK, 1992, p.
211).

Goodson nos alerta que:

O argumento a favor da escuta dos professores €, pois, substancial, e
j& é mais do que tempo que seja atendido. As narrativas, as estérias®,
os diarios, a investigagdo-acdo e a fenomenologia, todos tém
contribuido para um movimento crescente, no sentido de se
oferecerem oportunidades de representacdo aos professores.
(GOODSON, 2008b, p. 53)

?Goodson define a diferenca entre estoria e historia. Estoria seria “uma reconstrucdo pessoal da
experiéncia, neste caso feita pelo professor. Os doadores de estérias de vida disponibilizam dados ao
investigador, frequentemente em entrevistas tenuemente estruturadas. O investigador procura trazer a
superficie as percepcdes e estorias do docente, mas adopta, geralmente, uma postura passiva, mais do que
activamente interrogativa”. Ja a historia de vida “também comega com a estoria que 0 professor conta,
mas procura proceder a uma construcdo a partir da informacdo fornecida. Assim, pode-se procurar
recolher relatos de outras pessoas ou juntar evidéncias documentais e dados histéricos. A preocupacao é
desenvolver um amplo modo de andlise intertextual e inter-contextual. Esta provisdo de um leque de
dados mais vasto permite a construgdo de um contexto.” (Goodson, 2008b, p. 88-89)
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As opcdes e acOes docentes ndo podem e nem devem ser compreendidas e
analisadas apenas pelo que é diretamente observavel. E preciso, como nos diz Goodson,
que o professor seja escutado. Afirmar que apenas as auséncias — de formagéo e de
materiais didaticos, como apontado em um numero significativo de teses e dissertacfes
sobre a questdo -possuem papel determinante para as dificuldades em torno da
implementacdo da Lei 10.639/03, sem relaciona-los a outros fatores, é deslegitimar o
professor enquanto sujeito articulador e portador de valores e experiéncias que

transcendem fatores meramente objetivos.

Sem desconsiderar a contribuicdo dos fatores objetivos, mas reconhecendo que
este representa apenas um dos aspectos significativos para a compreensao da questao, o
momento atual sera identificar possibilidades de resgate dos aspectos subjetivos que
permeiam e legitimam internamente e socialmente as escolhas docentes. Neste sentido,
como encaminhar metodologicamente este tipo de pesquisa que privilegia o resgate do
universo subjetivo dos docentes? De que maneira, e quais as fontes mais adequadas,

para encaminhar a anélise do problema?

A historia oral, enquanto procedimento metodoldgico, pode fornecer inUmeras
contribui¢bes devido ao seu alto poder de penetracdo em territdrios que possuem
camadas extremamente espessas, como é o caso do racismo no Brasil, marcado por um
alto grau de complexidade devido suas marcas profundas no contexto politico, cultural e

socioecondmico.

Conceitualmente, a partir de definicdo apresentada por Verena Alberti pode-se
dizer que:
(...) a historia oral é um método de pesquisa (histdrica, antropoldgica,
sociologica etc.) que privilegia a realizagdo de entrevistas com pessoas
que participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas,

visdes de mundo, como forma de se aproximar do objeto de estudo.
(ALBERTI, 2005, p.18)

Enquanto instrumento de analise historica, foi somente na segunda metade do
século XX que a histéria oral se apresentou como potencial de estudo dos
acontecimentos e conjunturas sociais. A influéncia da historia positivista ao longo do
século XIX, e sua opcdo metodoldgica em atribuir ao documento escrito um papel
privilegiado em detrimento aos depoimentos orais, vistos como deficientes devido ao

seu alto grau de subjetividade — também questionado nos documentos escritos — fez com
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que as fontes orais ocupassem apenas um plano secundario ou muitas vezes inexistente.
Neste sentido, é valida a contribuicdo de Alessandro Portelli, de que é preciso cautela,
pois a “depreciacdo e a supervalorizagdo das fontes orais terminam por cancelar as
qualidades especificas, tornando estas fontes ou meros suportes para fontes tradicionais
escritas, ou cura ilusoria para todas as doengas.” (PORTELLI, 1997, p. 26)

Apesar do risco apontado por Portelli, e do aspecto aparentemente isolado e
particular das fontes orais, estas sdo altamente significativas e dinamicas, pois, segundo

Alberti,
Trata-se de ampliar o conhecimento sobre acontecimentos e
conjunturas do passado através do estudo aprofundado de experiéncias
e versBes particulares; de procurar compreender a sociedade através
do individuo que nela viveu; de estabelecer relacfes entre o geral e 0
particular através da analise comparativa de diferentes testemunhos, e
de tomar as formas como o passado é apreendido e interpretado por

individuos e grupos como dado objetivo para compreender suas agoes.
(ALBERTI, 2005, p.19)

Considerando historicamente as auséncias historiograficas sobre 0s mais
diversos aspectos que envolvem a cultura e histdria negra no Brasil, além da baixa
presenca negra na elaboracdo dessas parcas producgdes , cenario que salutarmente tem
sofrido alteragcBes positivas principalmente nas UGltimas décadas, fica evidente a
necessidade de resgatar este aspecto negligenciado da historia das relagdes sociais
através de caminhos ndo tradicionais. Neste sentido, a entrevista de histdria oral permite
recuperar elementos que muitas vezes ndo encontramos em documentos de outra
natureza, como ‘“‘acontecimentos pouco esclarecidos ou nunca evocados, experiéncias
pessoais, impressdes particulares etc.” (ALBERTI, 2005, p. 22). Dai a necessidade de
apreender e relacionar as memorias particulares dos sujeitos como um dos caminhos
possiveis para atingir um cendrio geral que contribua para a possibilidade de
compreensdo dos mecanismos implicitos que movimentam o racismo, ou as auséncias e
omissGes em torno do trato das questdes raciais. Esta seria uma excelente maneira,
como nos diz Alberti, “de compreender a sociedade através do individuo que nela
viveu”.

Portelli também aponta alguns aspectos que destaca o diferencial da historia
oral:

A primeira coisa que torna a histéria oral diferente, portanto, é aquela

que nos conta menos sobre eventos que sobre significados. Isso ndo
implica que a historia oral ndo tenha validade factual. Entrevistas
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sempre revelam eventos desconhecidos ou aspectos desconhecidos de
eventos conhecidos; elas sempre lancam nova luz sobre areas
inexploradas da vida diaria das classes ndo hegemdnicas.
(PORTELLI, 1997, p.31)

Apesar da especificidade do documento oral em permitir a emersdo de aspectos
omitidos, desconhecidos ou negligenciados -como 0s que envolvem a temaética téo
delicada desta pesquisa, por exemplo - ainda assim, este ndo representa, segundo
Alberti, o elemento mais significativo fornecido pela historia oral:

Acreditamos que a principal caracteristica do documento de historia
oral ndo consiste no ineditismo de alguma informag&o, tampouco no
preenchimento de lacunas de que se ressentem os arquivos de
documentos escritos ou iconogréficos, por exemplo. Sua peculiaridade
— e a dahistéria oral como um todo — decorre de toda uma postura com
relacdo a histéria e as configuragdes socioculturais, que privilegia a
recuperacdo do vivido conforme concebido por quem viveu. E neste
sentido que ndo se pode pensar em histéria oral sem pensar em
biografias e memorias. O processo de recordacdo de algum
acontecimento ou alguma impressdo varia de pessoa para pessoa,
conforme a importancia que se imprime a esse acontecimento no
momento em que ocorre e no(s) momento(s) em que é recordado. Isso
ndo quer dizer — e as ciéncias da psique ja o disseram — que tudo o que
é importante é recordado; ao contrario, muitas vezes esquecemos,

deliberada ou inconscientemente, eventos e impressfes de extrema
relevancia. (ALBERTI, 2005, p.23)

O conceito de memdria que emerge no campo da Histéria Oral -fundamental
para refletir sobre o movimento dindmico do recordar e esquecer - € extremamente
multifacetado e constituido a partir de sua relacdo com a histéria. Partindo do
pressuposto de que histdria e memdria correspondem a campos conceituais

diferenciados, torna-se coerente um esboco analitico sobre a questao.

Jacy Alves de Seixas salienta a necessidade de reconsiderar as interpretacdes
dominantes que apregoam a constante oposicao entre ambas. A autora aponta que hoje,
“toda memoria ¢ inelutavelmente historicizada” (SEIXAS, 2001, p. 45), dai a
importancia de reaprender o dialogo entre ambas. O elemento primordial para a
compreensdo da historicidade da memoria é o reconhecimento de que esta ndo é
estatica, e nem possui seu volume e contetidos como algo fixo. A memdria esta sempre
em constante movimento que se inicia e atualiza no presente e, de forma espontanea, vai
se estendendo sobre diversas épocas. As lembrangas sempre se transformam a medida
que sdo atualizadas, pois “a verdadeira memoria ndo ¢ redundante ou repetitiva”

(SEIXAS, 2001,p. 48).
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Este movimento de atualizacdo no presente, que ignora as formas estaticas, se
liga diretamente aos movimentos de compreensdo e construcdo da identidade. Para
Jacques Le Goff, essa memoria historicizada ¢ apontada como “(...) um elemento
essencial do que se costuma chamar identidade, individual ou coletiva, cuja busca é
uma das atividades fundamentais dos individuos e das sociedades de hoje, na febre e na
angustia.” (LE GOFF, 2003, p. 469)

Essa busca incessante pela identidade, da qual, segundo Le Goff, a memdria
historicizada é elemento essencial, buscard na temporalidade condi¢cBes para sua

construcao:

A memoria, na qual cresce a histdria, que por sua vez a alimenta,
procura salvar o passado para servir ao presente e ao futuro. Devemos
trabalhar de forma que a memédria coletiva sirva para a libertagéo e
ndo para a serviddo dos homens. (LE GOFF, 2003, p.471)

A memodria coletiva é ativada na construcdo do presente e do futuro, e as
relacOes de poder que engendram estdo em constante pulsar, pois:

(...) a memoria coletiva faz parte das grandes questfes das sociedades

desenvolvidas e das sociedades em vias de desenvolvimento, das

classes dominantes e das classes dominadas, lutando todas, pelo poder

ou pela vida, pela sobrevivéncia e pela promocgéo. (LE GOFF, 2003, p.
469).

Ao mergulhar no campo da memoria,Le Goff afirma que este € um conceito
crucial. “ (...) A memoria, como propriedade de conservar certas informacgdes, remete-
nos em primeiro lugar a um conjunto de fungdes psiquicas, gracas as quais 0 homem
pode atualizar impressdes ou informacdes passadas, ou que ele representa como
passadas.” (LE GOFF, 2003, p. 419).

Le Goff, assim como Seixas, afirma que a memoria humana néo é estatica, ndo
se trata de uma espécie de ‘“arquivo morto” onde as informagdes importantes sao
recuperadas sem marcas, sem influéncias. As informacdes conservadas pela memdria
sdo reatualizadas constantemente a partir das experiéncias vividas. Desta maneira, ndo
existe memoria ou recordacdes ‘“‘puras”, da mesma forma que ndo existe fatos
condenados de antem&o ao esquecimento. E o constante movimento de ordenagio e
releitura de vestigios que imprime novas formas e sentido ao que 0 homem representa

como passado.
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Assim, tanto o racismo, como a mentalidade impregnada na memoaria individual
e coletiva do mito da democracia racial, podem ser recontextualizados a partir de novos
elementos que permitam uma releitura e ressignificacdo da configuracdo das relagoes
raciais no pais.

Trata-se de um movimento complexo. Serdo os psicanalistas e psicologos,
segundo Le Goff, os primeiros a insistirem que tanto a recordacdo quanto o
esquecimento, dentro de cenarios de manipulagdes conscientes ou inconscientes,
influenciados pelo interesse, a afetividade, o desejo, a inibicdo, ou a censura, a exercem
forca sobre a memoria individual.

Essa interferéncia também ocorre na memdria coletiva, ja que esta foi colocada

em jogo de forma importante na luta das forcas sociais pelo poder, afinal,

(...) tornar-se senhores da memoria e do esquecimento ¢ uma das grandes
preocupacles das classes, dos grupos, dos individuos que dominaram e
dominam as sociedades histdricas. Os esquecimentos e 0s siléncios da
histdria sdo reveladores destes mecanismos de manipulacdo da memoria
coletiva. (LE GOFF, 2003, p. 422)

Resta-nos pensar como a memoria coletiva tem operado em relacdo as questdes
raciais no Brasil. Qual o “passado que serve ao presente ¢ ao futuro” quando tratamos

das questdes étnico-raciais no contexto social brasileiro?

Fruto da primeira metade do século XX, o mito da democracia racial, muito
combatido ha décadas principalmente por intelectuais negros, ainda se apresenta como
um dos principais entraves para 0 avanco nas discussdes das relacBes étnico-raciais no
pais. Quem nunca ouviu expressoes como: “somos todos iguais”, ou “aqui no Brasil nao
ha diferencas entre brancos, negros e indigenas, somos um S6 povo, SOMO0S 0 POVO
brasileiro”. Elas exprimem um perfil comum no discurso de grande parcela da

populagéo brasileira, mas ndo representa o quadro atual.

No plano discursivo, 0 mito da democracia racial serve como elemento
neutralizador das relagGes raciais, enquanto que no plano objetivo € possivel verificar
gue esta equidade ainda € inexistente, podendo ser comprovada através das lutas
politicas em torno da criagdo de politicas e acBes afirmativas para que direitos

constitucionais sejam assegurados.
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O fato € que uma parcela consideravel das memorias coletivas construidas e
consolidadas ao longo do final da primeira metade do século XX sobre as questfes
étnico-raciais estdo embasadas no mito da democracia racial. Por mais que diversos
pesquisadores trabalhem constantemente para deslegitima-lo, a memoria coletiva
carrega suas marcas. Trata-se de uma memoria profunda, enraizada, que interfere
diretamente na agéo dos sujeitos, e em particular no caso deste trabalho, sobre a agéo

docente em suas praticas cotidianas no contexto escolar.

Este cenério atual proposto a partir das consideragdes de Le Goff sobre a
memoria coletiva historicizada apontam para a existéncia de um mecanismo de
reproducdo de memorias no plano coletivo carregado de marcas seculares no trato das
questBes étnico-raciais. Cabe agora localizar evidéncias no plano da memdria individual
e observar qual relacdo esta mantém com a memoria coletiva. Serd possivel que as
memorias produzidas em ambito individual se sobreponham a construida no plano
coletivo? Sera que as memorias individuais de um docente sdo capazes de produzir
acoes junto aos alunos que contribuam para ressignificar determinados aspectos da

memodria coletiva?

Por lidar com subjetividades, por penetrar no campo dos afetos, a memoria
enquanto fonte de pesquisa, requer um tratamento diferenciado, no qual a oralidade

assume papel preponderante.

Historia Oral, como conceituei, pode penetrar areas de “dificil acesso” e trazer

a tona aspectos muitas vezes negligenciados. Para Alberti,

Essa riqueza da Historia oral esta evidentemente relacionada ao fato
de ela permitir o conhecimento de experiéncias e modos de vida de
diferentes grupos sociais. Nesse sentido, o pesquisador tem acesso a
um multiplicidade de “histérias dentro da historia”, que, dependendo
de seu alcance e dimensdo, permitem alterar a
“hierarquia de significagdes historiograficas”, no dizer da historiadora
italiana Silvia Salvatici. (ALBERTI, 2005, p. 166)

O fator determinante para a apreensdo de elementos significativos envolve o

relacionamento entre o pesquisador e o entrevistado. Para Alessandro Portelli,

Uma entrevista € uma troca entre dois sujeitos: literalmente uma viséo
mutua. Uma parte ndo pode realmente ver a outra a menos que a outra
possa vé-lo ou vé-la em troca. Os dois sujeitos, interatuando, ndo
podem agir juntos a menos que alguma espécie de mutualidade seja
estabelecida. O pesquisador de campo, entretanto, tem um objetivo
amparado em igualdade, como condi¢do para uma comunicagdo
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menos distorcida e um conjunto de informacdes menos tendenciosas.
(PORTELLLI, 1997, p. 9)

Sem esta condi¢do de igualdade, a troca fica prejudicada. A questdo se torna
ainda mais complexa, quando se trata de trazer a tona elementos especificos sobre o
trato das questdes étnico-raciais no contexto escolar. Sem este contato e troca matua, o
pesquisador ndo conseguird penetrar no universo do entrevistado, dificultado a interagdo

e o0 afloramento da meméria involuntaria.

O terreno das questdes étnico-raciais no Brasil € extremamente delicado. Existe
por parte dos entrevistados muita dificuldade em expressar claramente seu
posicionamento sobre o tema com receio dos possiveis “rotulos” que possam surgir.
Neste caso, cabe ao entrevistador criar condi¢Ges para que a entrevista seja realizada em

condices adequadas para produzir resultados significativos.?

O que faz o pesquisador acreditar que o entrevistado se revelara por completo a
ele? E o que faz o pesquisador se colocar nesta situagdo presuncosa? A relacdo €
extremamente dindmica e complexa. Para que uma entrevista seja transformada num
experimento em igualdade, e permita a constru¢cdo de um trabalho significativo, é
necessario, que o poder que cria barreiras entre os pesquisadores e 0 conhecimento que
buscam seja eliminado, pois “somente a igualdade nos prepara para aceitar a diferenca

em outros termos que hierarquia e subordinacdo.” (PORTELLI, 1997, p. 23)

Dificilmente um entrevistado se expressard de forma mais completa se houver
inseguranca quanto ao entrevistador e o que ele representa para o entrevistado, e
também se 0 que o mesmo revelar puder coloca-lo em risco ou em uma situacdo de
desconforto. Esses aspectos, se ndao forem bem conduzidos, podem levar ao
esvaziamento da qualidade da entrevista e consequentemente, alterar 0s possiveis
resultados da pesquisa. Desta maneira, é tarefa do entrevistador, refletir sobre sua
relacdo com o entrevistado ao longo de todo o processo. Por outro lado, é preciso que o
pesquisador esteja aberto e flexivel, sob o risco de produzir entrevistas tdo rigidamente
estruturadas, que ndo permitam a emersdo de elementos desconhecidos previamente

pelo entrevistador, tendendo a apenas confirmar suas hipoteses prévias.

23 Esclareco que a metodologia de Historia Oral estrutura a entrevista com um roteiro para auxiliar o
encaminhamento das questdes. Vide anexo IV.
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Ao analisar as fontes orais, outro quesito que deve ser considerado segundo

Portelli é o de que:

Fontes orais sdo aceitaveis com uma credibilidade diferente. A
importancia do testemunho oral pode se situar ndo em sua aderéncia
ao fato, mas de preferéncia em seu afastamento dele, como
imaginacdo, simbolismo e desejo de emergir. Por isso, ndo ha “falsas”
fontes orais (...) a diversidade da hist6ria oral consiste no fato de que
afirmativas “erradas” sdo ainda psicologicamente “corretas”, e que
esta verdade pode ser igualmente tdo importante quanto registros
factuais confidveis. (PORTELLI, 1997, p. 32)

Isso pode ocorrer, pois como foi dito anteriormente, a memaria ndo € estatica, e
muito menos opera como elemento a ser descoberto e revelado. Assim, € possivel que
transformacg0es na vida pessoal do narrador afetem o relato de eventos anteriores, ou 0

grau de vivacidade com que sdo considerados:

Isso ndo significa que elas ndo se lembrem dos casos, claramente, mas
que tem havido uma mudanca em suas opiniGes politicas,
circunstancias pessoais, ou na linha de seu partido. Atos considerados
legitimos e mesmo normais ou necessarios no passado podem ser
vistos agora como inaceitaveis e literalmente postos fora da tradigéo.
Nestes casos, a informacdo mais preciosa pode estar no que 0s
informantes escondem e no fato que os fizeram esconder mais que no
que eles contaram. (..) Por outro lado, podemos também nos
encontrar com narradores cuja consciéncia parece ter sido capturada
em momentos climaticos de suas experiéncias pessoais (...)
Frequentemente, estes individuos sdo absorvidos integralmente pela
totalidade do evento histérico do qual participaram, e seu relato
assume cadéncias e fraseologia de épicos. (PORTELLI, 1997, p. 34)

Portanto, o pesquisador que opta pelo trabalho com histdria oral estd diante de
um grande desafio. Trata-se de lidar constantemente com a multiplicidade de
possibilidades. E ndo desconsiderar os minimos detalhes, é estar sempre aberto e ao
mesmo tempo cauteloso e atento, cuja recompensa € um mergulho profundo em areas
muitas vezes pouco exploradas. “O trabalho histérico que se utiliza de fontes orais é
infindavel, dada a natureza das fontes; o trabalho histérico que exclui fontes orais
(quando validas) ¢ incompleto por defini¢do.” (PORTELLI, 1997, p. 37)
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CAPITULO 3. ENTRE SABERES E PRATICAS: O DIALOGO ENTRE A
SUBJETIVIDADE E OBJETIVIDADE NO CONTEXTO ESCOLAR A PARTIR
DAS EXPERIENCIAS DOCENTES

Ap0s identificar os elementos tedricos norteadores desta pesquisa, 0 objetivo a
partir deste instante sera o de estabelecer, através da apresentacdo e abordagem das
fontes, um dialogo entre o referencial teorico, e os elementos do campo empirico que,
no caso desta pesquisa, referem-se as entrevistas realizadas a partir da metodologia de

Historia Oral.

Os relatos e experiéncias decorrentes da vida pessoal e profissional dos
entrevistados servirdo como base para a analise tedrica a partir de duas frentes que
buscardo contemplar: 1) o modo como o0s sujeitos se relacionam com as
influéncias/vivéncias a partir da apropriacao/reapropriacdo dos elementos de cunho
racial presentes na sociedade; 2) como 0s conceitos apresentados dialogam para a
compreensdo dos elementos abordados no item anterior inserindo-os numa anélise que
aponte sua relacdo com a cultura escolar, o curriculo e as préaticas e saberes docentes

historicamente construidos.

O propdsito € que estes dados sejam analisados em seu conjunto. Com isso,
procura-se ndo privilegiar a experiéncia de determinados sujeitos em detrimento de

outros, e nem determinados conceitos tedricos em prejuizo de outros.

Trata-se de uma interpretacdo de carater holistico em seu aspecto empirico e
tedrico. Neste tipo de abordagem cada elemento, cada detalhe pensado em conjunto,
pode fornecer informacdes significativas para uma compreensdo mais abrangente sobre
a maneira como 0s saberes docentes se constituem, se relacionam entre si, e com outros

elementos especificos do processo educativo.

Goodson destaca a importancia da visdo social e alerta sobre os riscos das

analises individuais das histdrias quando nos diz que:

(...) avida e as estorias estéo ligadas a guides sociais mais vastos - ndo
sdo apenas producdes individuas, mas também construgdes sociais.
Devemos garantir que as estorias individuais e préticas ndo reduzam,
seduzam ou reproduzam mentalidades docentes particulares e ndo nos
afastem de modos de entendimento mais globais. (GOODSON,
2008h, p. 62)
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Este pode ser um dos possiveis caminhos para avancar na discussao sobre as
dificuldades para a implementacdo da Lei 10.639/03. A perspectiva da pesquisa €
analisar as fontes relacionando o racismo institucionalizado e apregoado na sociedade
brasileira, com os elementos primordiais e especificos do contexto escolar como: cultura

escolar, curriculo e saberes e praticas docentes.

Se a proposta é a abordagem a partir da inter-relacdo entre seus elementos
estruturantes, torna-se necessario, antes de dar voz aos sujeitos, identificar a escola
onde parte significativa de suas experiéncias sdo constantemente construidas ganhando

novos contornos.

3.1 - OS ELEMENTOS INDICIARIOS NA ESCOLA HEITOR DOS
PRAZERES?

N&o é dificil localiza-la. Esta 14, no seio da periferia da cidade de Séo Paulo. Os
metros e metros de muros externos que possui evidenciam sua grandiosidade. Trata-se
de uma escola antiga no bairro e, conversando com os moradores da regido, ndo é dificil
encontrar a0 menos uma pessoa que teve ou tem algum familiar que tenha passado por

ela.

Entrei na escola com um olhar diferente. Queria que nada me passasse
despercebido. Andei exatamente por todos os espacos da escola atrds de indicios que me
levassem a compreender meu objeto de pesquisa e, a0 mesmo tempo, justificassem a

importancia dessa escola como local privilegiado para a anélise.

Geralmente € comum encontrar vestigios nas falas, gestos e paredes de escolas.
Eu ndo estava equivocada. Era possivel observar em alguns cartazes, tanto nos

corredores e péatio, como nas salas de aula, 0 quanto era expressiva a quantidade de

* Por uma exigéncia do Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP a escola terd nome ficticio. A
observagdo dos aspectos fisicos da escola ocorreu no primeiro semestre de 2013. Ja as entrevistas com 0s
seis professores foram realizadas no segundo semestre de 2013. Atualmente, dos seis professores
entrevistados apenas dois continuam lecionando nesta escola. Uma professora se inscreveu no processo
de remocdo e conseguiu a transferéncia para outra escola, outra foi chamada para assumir o cargo de
coordenadora pedagdgica em outro local, e dois professores ficaram excedentes e por isso foram para
compulsoriamente para outra EMEF.
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imagens negras apresentadas positivamente. No patio algo muito particular atraiu meu
olhar. Tratava-se da reproducdo de uma das obras de Heitor dos Prazeres® pintada com
cores vibrantes em uma parede central. Ndo tive duvidas, este passaria a ser 0 nome da

escola.

Em outro dia, enquanto caminhava atentamente pelos corredores rumo a sala de
leitura, ouvi de relance a aula de dois professores que abordavam a tematica étnico-
racial junto aos seus alunos. Ja na sala de leitura, ndo foi dificil encontrar uma prateleira
teméatica com livros voltados especificamente para as questdes étnico-raciais, mas,
segundo a professora responsavel pelo espaco em um dos periodos, com excecao do

més de novembro, os livros ficam |4, praticamente intactos, ao longo do ano.

Na sala dos professores, entre uma conversa e outra, observo um ndmero
significativo de professores negros. Estes ndo representam a maioria, mas também néo
passam despercebidos. Ao seguir com alguns professores para a sala de formacao
coletiva sou informada que o Projeto Especial de Agédo (PEA) desta unidade tem como
foco ha alguns anos, pelo menos em sua forma prescritiva, uma formacéo voltada para
o0 trato das questdes étnico-raciais. Ja no contato com as criangas, principal foco de
todas essas acOes, foi possivel observar entre um cabelo trangado e outro, Xxingamentos e
comentarios racistas a alunos negros. Neste instante pude perceber que por mais que a
cultura escolar desta instituicdo carregue marcas de combate ao racismo, os conflitos

existem, e o preconceito também.

Esta construcdo narrativa da escola Heitor dos Prazeres é importante, pois como
nos diz Vifiao Frago:
Cada establecimiento docente tiene, mas 0 menos acentuada, su propia
cultura, unas caracteristicas peculiares. No hay dos escuelas, colegios,
institutos, universidades o facultades exactamente iguales, aunque

puedan establecerse similitudes entre ellas. (VINAO FRAGO, 2006,
p. 80)

Trata-se, segundo este autor, de culturas escolares, sempre no plural. Uma

instituicdo escolar, mesmo pertencendo a mesma rede publica de ensino, carrega suas

»Nascido no Rio de Janeiro (1898-1966) Heitor dos Prazeres além de um consagrado compositor musical
foi um dos principais pintores do Brasil a retratar o universo do samba e todo o0 ambiente do carnaval. Sua
obra pode ser conceituada como arte naif, ou ingénua, caracterizada pela producdo autodidata sem
educacdo formal no campo das artes. As praias, favelas e morros cariocas sdo temas imortalizados em
suas telas, que constituem uma homenagem ao Rio de Janeiro, local onde viveu e morreu.
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marcas particulares. Sendo assim, € necessario mergulhar na cultura escolar de cada

instituicdo e identificar suas especificidades. Para Faria Filho:
Nesse sentido, a produgdo do contexto de inteligibilidade das culturas
escolares dependera sempre da escala, da lente adotada. Nessa
perspectiva, analisada desde o lugar de uma escola particular, a
cultura escolar poderd sinonimizar-se com a nocdo de cultura da
escola (daquela escola em particular), ou mesmo com a de cultura
institucional. Mesmo assim, € preciso que se considere que as culturas
escolares vistas desde o lugar de uma escola singular, ou sob essa
escala microanalitica, ndao podem ser compreendidas em sua
singularidade e generalidade se ndo se realizarem as necessarias
mediacfes com 0s processos sociais mais amplos. Neste caso, como
em qualquer outro, € a adequada construgdo do contexto de
inteligibilidade que permitira uma analise mais fecunda e, em Ultima

instncia, legitimard a abordagem pretendida. (FARIA FILHO, 2007,
p. 196)

Passada a fase de observacdo e identificacdo de alguns elementos da cultura
escolar em Heitor dos Prazeres, tive acesso a alguns arquivos com registros de
atividades realizadas na escola. Ndo eram muitos®, mas o suficiente para perceber que a
escola ndo € insensivel em relacdo a tematica. Ndo se trata de uma discussdo recente,
pois é possivel perceber as fases de sua construcao através do relato de uma professora
que participou ativamente de um projeto especifico sobre as questBes étnico-raciais
iniciado em 1996.

Foi possivel localizar propostas de projetos regulares, projetos articulados aos
planos de reposi¢do de greve, planos de ensino e metas propostas para 0 PEA desta
escola. Também foram localizados alguns registros que indicam atividades organizadas
por um grupo especifico criado na propria escola que aqui receberd o nome de Grupo
Zumbi. O propdsito deste grupo que atuou nos finais dos anos 90 e ao longo dos anos
2000 era trabalhar com elementos de valorizagdo da cultura étnico-racial. E importante
destacar que segundo um senso local®’ realizado pela escola junto & comunidade na
segunda metade dos anos 2000, cerca de 80% dos alunos e da comunidade se

autodeclaravam negros e pardos. Segundo uma professora de educacéo fisica, que ha

% Foram identificados o planejamento de seis atividades especificas extraclasse entre os anos de 2004 e
2007. O foco era a valorizacdo de aspectos ligados a cultura negra e fortalecimento da identidade negra.

" Alguns professores e o antigo diretor da escola sempre citam o documento e seus dados, mas ndo foi
possivel localiza-lo na escola.
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anos estd na escola, essa populacdo tem passado por um processo de

. . . . 28
embranquecimento, pois no passado “era muito mais negra”.

Em uma dessas fontes datada como sendo de 2007 aparece o registro de uma
atividade do Dia da familia articulada ao Dia da consciéncia negra. O objetivo era,
segundo o documento, “valorizar a cultura africana como parte integrante da formagao
cultural brasileira”, e para tal foi proposto: a apresentagdo de danca afro, percussdo e
capoeira; desfile de trajes que foram confeccionados a partir de elementos
caracteristicos da cultura africana e afro-brasileira; além da exposicdo de trabalhos

realizados pelos alunos.

Havia também documentos que apontavam a organizacdo de atividades mais
complexas, como a Semana da Literatura e Consciéncia Negra, realizada entre os dias
21 a 29 de novembro de 2007. Esta atividade, embora ndo possua registros detalhados,
incluiu: exposicdes, cineclube, atividades literarias e a apresentacdo do Grupo Zumbi.
Os objetivos gerais, também identificados nos demais documentos, eram pautados na

valorizacdo da historia e cultura africana e afro-brasileira na escola e na sociedade.

A incidéncia desses projetos demonstra que o trato da tematica étnico-racial na
escola possui um o lugar privilegiado. Mas qual é esse lugar? Que representatividade
possui hoje? Trata-se de lugar ou lugares? Ha diferencas entre projetos extraclasse e
atividades cotidianas desenvolvidas em sala de aula?

Estes questionamentos sdo pertinentes, pois 0 empenho observado na construcéo
dos projetos extraclasse ndo € observado nos planos de ensino, pelo menos em sua
forma prescritiva. Mais do que a ideia de lugares, talvez a ideia de contextos seja mais
coerente, afinal, ndo podemos desconsiderar o fato de atividades opcionais, muitas
vezes realizadas em dias e horérios que ndo contemplam a maioria dos alunos, inclusive
muitas delas realizadas aos finais de semana, possam possuir um peso diferenciado
quando a relacionamos com as ac¢Bes ocorridas num espagco de referéncia mais

consolidado e cotidianamente frequentado como a sala de aula.

Ao analisar alguns planos de ensino de historia/ciéncias humanas do ensino

fundamental I, 11 e EJA correspondentes aos anos de 2005 e 2006 percebe-se o peso do

%8 Embora n&o tenha feito parte do grupo entrevistado, esta professora de educago fisica ao saber do teor
da pesquisa contribuiu com informacdes relevantes, dentre as quais esta que foi citada.
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“silenciamento curricular” sobre as questdes étnico-raciais. Quantitativamente os planos

de ensino apresentam as seguintes informacgoes:

Tabela 3.1

Conteldos de ensino étnico-raciais prescritos nos planos de aula entre os anos de

2005 e 2007

Séries/ciclos quantidade de temas étnico- temas

planos analisados raciais gerais
42 série 2 2 19
5% serie 2 4 38
62 série 2 4 24
72 série 2 2 41
82 série 2 2 30
EJA (1° ao 4° termo) 2 2 38
TOTAL 12 16 190

Fonte: Heitor dos Prazeres — Planos de ensino
* Os resultados correspondem a soma dos contetidos abordados entre: 42 a 82 série — 2005 e 2006; EJA —
2007.

N&o podemos afirmar que elementos da historia e cultura afro-brasileira néo
eram abordados nos chamados temas gerais, por outro lado, também ndo podemos
afirmar que o fato de existir discussdes sobre a tematica significava que a mesma
ocorria de forma qualitativa. O que observamos, pelo menos de maneira prescritiva, €

gue a tematica étnico-racial ndo era significativa neste contexto.

Também ndo podemos ignorar o fato dos planos de aula, especificamente os de
histéria do ensino fundamental I, estarem diretamente atrelados aos conteddos
apresentados nos livros didaticos em cada uma das séries. E possivel deduzir, partindo
da proposta de uma historia linear e cronoldgica que até hoje representa a base dos
livros didaticos de histdria, que um aluno que esteja estudando especificamente o
contetdo correspondente a chamada “historia moderna” tenha mais acesso a tematica
do que um aluno que esteja estudando “historia antiga”, ja que no primeiro caso a

escravidao negra e sua relacdo com os aspectos sociais e econémicos do Brasil e
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Ameérica permitem a ampliacdo da abordagem que pode vir acompanhada de visbes

estereotipadas que corroboram a imagem da chibata e do navio negreiro.

E preciso, para aprofundar a analise sobre as dificuldades para a implementagio
da Lei 10.639/03, analisar a questdo a partir de um movimento dialético entre as marcas
do racismo e seus rastros historicos na sociedade brasileira; e os elementos pertinentes a
identificacdo da construcdo de movimentos inerentes ao contexto escolar, como as
praticas, culturas e curriculos especificos. Analisar as diversas manifestacfes do
racismo desconsiderando as especificidades dos lugares que 0 mesmo ocupa nao

permite avangos para sua desconstrucdo.

Cabe-nos agora analisar de que maneira a construcdo dos saberes empregados
pelos professores em suas praticas cotidianas dialogam com o racismo existente no pais,
e de que forma este se insere nos curriculos, nas reformas educativas e na cultura

escolar que norteiam a a¢ao docente.

3.2 - IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta visdo inicial da escola Heitor dos Prazeres permite apenas um olhar
superficial sobre o espago e algumas atividades desenvolvidas. O rompimento com a
superficialidade ocorre quando comegamos a mergulhar nas histérias, a investigar os

sujeitos por tras da escola.

Houve uma modificagdo da minha proposta inicial de pesquisa a fim de
propiciar uma abordagem que trouxesse a tona aspectos que dialogassem com a questdo
de maneira holistica. A intencdo era trabalhar apenas com os professores de histdria,
mas os desdobramentos da indicaram que se a proposta ¢ compreender as dificuldades
para a implementacdo da Lei 10639/03 seria importante considerar ndo apenas o
posicionamento de um grupo de professores isolados, mesmo que sobre alguns recaia
com mais forga o peso da lei. Por outro lado, atribuir atencdo especial aos professores
de histdria permitiria atingir aspectos que envolvem a andlise das transformacées no
campo formativo, ja que por determinacdo legal os cursos tiveram que se adequar a uma

nova proposta curricular.
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As acdes que ocorrem no interior de uma escola ndo sdo desempenhadas apenas
por grupos de professores em suas disciplinas especificas. E comum que quem
movimente as agdes, ou opte por nao fazé-lo, seja o professor em seu coletivo. E natural
que ocorram propostas individuais de trabalho, e até mesmo que elas obtenham sucesso,
mas sera que as mesmas possuem peso suficiente para transformar a cultura escolar
daquele espaco especifico? Sera que possuem forca suficiente para repensar o curriculo?
Desta maneira, 0 objetivo da andlise a seguir sera o de compreender, a partir da
constatacdo do racismo e dos seus desdobramentos no contexto escolar e social, como
sdo articulados os processos de construcdo dos saberes docentes a partir das
experiéncias pessoais, profissionais e formativas dos sujeitos, que por sua vez, operam

com elementos especificos e historicamente construidos.

Seré considerado para efeito de pesquisa a disciplina ou ocupagdo referente ao
cargo que estes professores possuem na Secretaria Municipal de Educacdo de S&o
Paulo no momento em que a pesquisa foi realizada. Com isso teremos uma professora
alfabetizadora (ensino fundamental 1), uma de ciéncias (ensino fundamental II), uma

POSL (ensino fundamental | e 1) e trés professores de historia (ensino fundamental I1).

3.3- AVOZ QUE ECOA EM HEITOR DOS PRAZERES: O PROCESSO
DE CONSTRUCAO DOS SABERES E EXPERIENCIAS DOCENTES

A partir deste instante traremos a tona as seis vozes da EMEF Heitor dos
Prazeres e suas contribuicdes para a compreensao e avaliagdo da implementacéo da Lei
10.639/03 a partir de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Séo Paulo. Antes de
analisarmos as experiéncias desses professores € interessante apresenta-los

individualmente.

Uma das vozes da escola Heitor dos Prazeres é de Dandara®®, nascida na Bahia
em 1965. Assumidamente negra, ¢ formada em magistério, sociologia e pedagogia.

Atua como professora no ensino fundamental | e na educacdo infantil pela prefeitura

**Por determinagéo do Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP 0 nome de todos os entrevistados sio
ficticios.
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municipal de Sdo Paulo ha mais de 20 anos. Dandara luta pela eliminagdo do racismo e
pela valorizacéo da historia e cultura africana e afro-brasileira através da educacéo. Ela
acredita que o papel da escola é predominante no combate ao racismo e outras formas
de discriminacdo. Sua atuacdo na escola possui duas frentes: 1) transformar a realidade
dos seus alunos a partir de sua sala de aula; 2) mobilizar e lutar pelo acesso a formacao
de outros professores em torno da tematica étnico-racial transformando-se numa espécie

de referéncia nas escolas por onde passa.

Também conheceremos Cldvis, nascido em 1964 em S&o Paulo. Embora se
reconheca negro, admite que por uma parcela significativa da sociedade seria
identificado como “moreno” e até mesmo como branco. Formado em historia, estd ha
mais de 20 anos na profissdo. Foi professor da rede publica estadual, onde atualmente se
encontra afastado devido a atuagéo, na oposi¢do, no sindicato dos professores estaduais
e leciona na disciplina de historia na rede municipal de Sdo Paulo. Como militante
sindical, a luta de Cldvis transcende a discussao em torno da problematica racial. Para
ele as questBes étnico-raciais sdo importantes e devem ser inseridas numa perspectiva

analitica estrutural da sociedade.

Isaura nasceu em 1968 em S&o Paulo. Trata-se de uma professora que, assim
como Cldvis, se reconhece como negra, mas admite que provavelmente pouquissimas
pessoas a veriam desta maneira. Formada em magistério, pedagogia e historia, é
professora ha mais de 20 anos e atualmente ocupa o cargo de POSL e de gestora. Esteve
diretamente envolvida na proposta de 1996, em que um grupo de professores articulou
diversas agdes voltadas para o trato das questdes étnico-raciais na escola Heitor dos
Prazeres. As sementes lancadas por este grupo desencadeou uma série de agdes na
segunda metade da década de 1990 e na seguinte, inclusive o surgimento do Grupo
Zumbi, hoje j& extinto. Embora continue abordando a tematica em seu cotidiano, ndo
atua mais como articuladora de acdes especificas com a tematica como o fez no

passado.

A professora Ruth, nascida em S&o Paulo no ano de 1971, se identifica como
negra, e considera importante, segundo sua percepcao, o fato de nédo ter sido vitima de
discriminagdo racial ao longo de sua infancia e inicio da vida adulta, embora tenha
presenciado essa violéncia com uma das irmds. Formada em ciéncias biologicas com

complementacdo em pedagogia, Ruth lutou por muitos anos com a formacao religiosa
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que recebeu no seio de sua familia, em que as religides de matriz africana eram vistas
como algo extremamente negativo. Como professora de ciéncias luta em varias frentes
para incluir em sua disciplina, que ndo é indicada como “fundamental” no trato da
tematica, para propiciar um aprendizado significativo que aborde elementos da cultura

africana e afro-brasileira no cotidiano dos alunos.

Teremos também a professora Isabel, nascida em 1984 em Sé&o Paulo. Identifica-
se como branca e possui graduacdo e mestrado na area de historia, e no momento da
realizacdo desta pesquisa estava no doutorado também nesta area. Isabel iniciou sua
carreira na educacdo ha pouco tempo, ja que antes trabalhava na area de saude. Afirma
que tem se esforcado para transformar suas aulas em algo significativo para os alunos,
considerando o principio de que qualquer forma de discriminacdo e violéncia deve ser
combatido através da educacdo. Um dos motivos que a impulsionou a adotar este
posicionamento esta ligado a sua infancia quando, segundo ela, o fato de ser branca Ihe
trouxe inimeros problemas nas escolas marcadamente negras e periféricas em que

estudou, e que por isso, luta pelo fim das desigualdades.

Finalmente, o professor Jorge, nascido em 1984 em Sédo Paulo. Identifica-se
como branco. Embora tenha nascido em S&o Paulo passou parte significativa de sua
infancia em Ilhéus no estado da Bahia. O fato do pai de Jorge ser ligado ao candomblé
fez com que desde cedo ele tivesse contato com elementos significativos da cultura
afro-brasileira. Trabalha ha menos de trés anos como professor. Formado em histdria,
primeiro fez a licenciatura e depois o bacharelado. Compreende e busca tratar da
tematica em suas aulas, pois compreende a importancia em se resgatar e valorizar a

identidade negra no pais através da valorizacdo da histdria e cultura negra.

Estes sujeitos trardo diversidade de informacbes a pesquisa e permitirdo a
observacao de praticas racistas no contexto escolar, assim como a penetracdo desta na
construcdo de saberes e experiéncias pessoais e profissionais dos professores.
Elementos dispares como idade, vivéncias pessoais, contexto historico de formacao
académica e tempo de exercicio na docéncia, podem enriquecer a analise e apontar

novas perspectivas nos estudos sobre a implementacao da Lei 10.639/03.

Por favorecer a anlise e a inteligibilidade das informagdes, a abordagem, exceto
nos casos em que as experiéncias encontram-se profundamente imbricadas em varias

classificacOes, serd seguida a sequéncia proposta por Tardif em suas pesquisas:
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- Saberes pessoais dos professores;

- Saberes provenientes da formac&o escolar anterior;

- Saberes provenientes da formacéo profissional para o0 magistério;

-Saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho;

- Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na

escola.

3.3.1 - SABERES PESSOAIS DOS DOCENTES

A maneira como se reconhece e constroi a identidade pode ser uma marca

preponderante na forma como 0s sujeitos constroem suas experiéncias. Na apresentacao

inicial dos professores dois deles trouxeram uma informacdo que necessita ser

problematizada. Tanto o Clovis, como lsaura, destacaram que embora se reconhegam

COmMo negros muitas pessoas ndo os consideram como tal, ou seja, existe inicialmente

uma distancia entre o autorreconhecimento e a maneira como parte da sociedade o0s

identifica. Um exemplo desse posicionamento vem de Isaura. Quando pergunto como

ela se reconhece etnicamente, e antes que eu termine a pergunta ela responde:

Negra! Entdo, essa coisa comigo acontece muito em decorréncia da
familia do meu pai, e ndo aconteceu de uma maneira... assim...como
eu posso dizer...é...dolorosa (...) mesmo antes de eu saber, de estudar
essas coisas, estar com eles [familia do pai] era negar um convite a ser
0 que eu era. (...) quando eu olhava no espelho me via negra, e o
convite que me faziam era pra negar minha negritude. Também néo
sei porque cargas d’agua ndo aconteceu comigo o contrario também...
porque era mais provavel de acontecer...seria minha negacéo (...) e
depois aqui, com a familia da minha méde nem tanto....mas ai vocé ja
vai para a escola e comega a ver o preconceito que esta posto por
matizes de coloragdo de pele..entdo o que é mais escuro...a cor da
pele, j& esta sujeito a mais preconceito, 0 que ja tem a pele mais clara
UM pouco menos...as pessoas ndo vao se enxergando nesse
todo...entdo por minha natureza mesma eu sempre tive do meu lado,
dos pretos [risos]. (...) Eu também tenho uma outra questdo que eu tive
que resolver mais cedo...que é a minha questdo indigena...que ta no
meu fendtipo (...) a questdo que mais pega aqui ndo é minha afirmacgéo
indigena, mas minha afirmacéo negra...ja vi que se eu morasse la no
Mato Grosso eu ia entrar no movimento indigena com certeza...a
primeira vez que eu pisei la...a questdo |4 é indigena, é o bugre, 14 eu
sou bugre, ndo tem pra onde correr, até por conta da ndo identificacdo
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do Macunaima (risos), vocé ndo é nada aqui, vocé é bugre acola
(risos).(ISAURA)

Essa afirmacdo enfatica antes da propria pergunta ser feita traz no seu bojo um
problema complexo em relacdo a construcao da propria identidade, que é compartilhado
também com Clovis. Ao ser questionado sobre como se identificava etnicamente ele

respondeu:

(...) no meu registro de nascimento esta escrito pardo, porque eu acho
que era comum colocar pardo pro ndo identificado (...) pardo é
qualquer coisa. Eu nunca soube explicar o que era pardo...se alguém
perguntasse, ou fosse anotar em algum lugar, valia o que tava no
registro. O que vocé é?....pardo. E pras pessoas, é assim... vocé ndo é
totalmente escuro, nem totalmente claro, vocé néo é...pra uns, se vocé
tem 0 nariz menos grosso, o labio meio grosso, tal, vocé ndo é negro.
N&do falavam que vocé era branco, mas ndo falavam que vocé era
negro. Entdo olha, vocé ndo era nem branco, porque a pele é mais
escura, e nem negro, porque o trago ndo era o trago considerado negro.
Entdo a dificuldade da identidade ai, era assim, eu ndo sou nada, se eu
ndo sou branco, se eu ndo sou negro, e ta escrito pardo e pardo ndo é
nada, entdo a dificuldade de construir a identidade é essa, 0 que eu
sou? Na verdade nunca teve um questionamento do que eu sou, 0
questionamento passou a existir a partir do momento em que vocé se
enxerga numa relacéo onde existe um certo debate sobre essa questdo,
entdo se tem um debate sobre essa questdo, vocé comega a pensar
sobre ela (...) a crianca principalmente, e o pré-adolescente, ndo reflete
muito sobre essas possibilidades, a ndo ser quando comeca a ver esses
guestionamentos. (CLOVIS)

Clovis e lsaura construiram a propria identidade em meio a alguns conflitos.
Isaura esteve constantemente no seio familiar entre o “ser ou ndo ser” negra, “ser ou
ndo ser india” caso talvez estivesse no Mato grosso. Merece destaque o fato de Isaura
ter sido constantemente “convidada” a negar quem era; a ter seguido o “caminho
contrario”, o que, segundo ela, “era o mais provavel de acontecer” j& que outras pessoas
da familia j& o tinham feito. Geralmente neste conflito os aspectos brancos acabam se
sobressaindo em grande parte dos casos devido a busca pelo embranquecimento, ou pela
aceitacdo das caracteristicas fisicas que o identifique mais com o branco do que com o
negro quando essa opcdo € possivel. E a escola, que ndo estd preparada para lidar com
estes movimentos, oferece como Unica opg¢do, embora a prépria Lei 10.639/03 tenha
surgido para alterar este cenario, elementos para uma formacdo identitaria
marcadamente branca. E possivel perceber este movimento através da cultura,

curriculos e préticas. Podemos dizer, portanto, que o processo de miscigenagdo no pais
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ocorre de maneira a privilegiar o elemento branco em todas as esferas do plano social.

Segundo Jacques d’Adesky:
Ao realizar a dissolugdo por sintese das categoriais raciais
depreciadas, a mesticagem favorece um fetichismo da identificacdo
racial baseado no descrédito das herancas culturais africanas e
indigenas e na sobrevalorizacdo da cultura e das normas das
sociedades ocidentais. O lugar privilegiado que destina aos elementos
da cultura ocidental presume, por meio das interacdes interindividuais
e intergrupais, um imperialismo devastador e destruidor daquilo que

constitui a especificidade dos povos, especialmente as estruturas
culturais e a memodria coletiva. (D’ ADESKY, 2001, p. 138)

A escolha realizada por Isaura nao foi simples, mas por outro lado, a mesma
evidencia de forma implicita, que mesmo seu reconhecimento étnico seja como negra,
existem marcas que estdo sempre presentes alimentando no plano psicolégico o peso de
uma duavida latente. Em grande parte de sua entrevista foi possivel notar que ao mesmo
tempo em que ela se chamava de negra e de preta, ela também se referia as pessoas
negras das quais falava como “os negros”, ou seja, “eles”, perspectiva diferente da
adotada por Clovis, que sempre utilizava 0 pronome “nés” ao se referir a ele e as demais
pessoas negras sobre as quais falava.

As consideragdes de d’Adesky contemplam ndo somente o relato de Clovis e
Isaura, mas também de Ruth:

(...) Eu sempre me reconheci negra, mas (énfase), tem aquela coisa, de
uns tempos pra ca, eu posso dizer (...) como tinha na minha familia
essa coisa de vocé é negra, porém, alguém |4 trés, branco, por isso que
essa pele é dessa cor...porque aqui no Brasil tem mania, tem negros de
varias cores, eu nunca vi isso [risos] aqui no Brasil vocé tem isso:

“Vocé ¢é parda!” Olha que cor? Cor do papel pardo...eu cresci no
pardo.... (RUTH)

Em varios momentos esse chamado “fetichismo da identifica¢do racial baseado
no descrédito das herangas culturais africanas” esteve presente na histdria pessoal de
alguns desses professores. No caso especifico de Cldvis é possivel perceber o mesmo
embate que ocorreu com Isaura, entre o ser ou ndo ser negro, ampliado no caso deste em
ser pardo. Mas afinal, o que é ser pardo? Que identidade € essa? Ja no caso de Ruth,
apesar da miscigenacdo ocorrida, as caracteristicas mais reconhecidas e aceitas eram
tipicamente brancas. O pardo surge neste contexto como uma maneira de ressaltar a

existéncia do elemento branco na origem familiar.
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Existem alguns aspectos na fala de Clovis que o ligard diretamente as vivéncias

narradas por Dandara. Trata-se do processo de “percepcdo” e “constru¢ao” do ser negro

no Brasil..” Ele reconhece que nem todos 0s negros passaram por este processo, ja que

para Clovis muitos ndo se assumem como negros. E importante destacar que lsaura

também se refere ao “ndo ser nada”, ou seja, esta indefinigdo e trajetoria ardua na

construcdo da identidade nédo é algo natural no nosso pais devido ao acentuado processo

de miscigenacdo. Com Dandara os caminhos foram outros, mas sua identificacéo e

reconhecimento também ocorreram de maneira processual.

Apesar de em nenhum momento Dandara desconhecer o fato de que é negra,

foram as experiéncias e percepc¢des construidas com outros sujeitos que permitiram a

sua construgdo como mulher negra:

Acho que a questdo importante na minha vida foi o José
[companheiro]. Conhecer o José fez a diferenca na minha vida. Porque
assim, 0 José era ativista do movimento que vinha de uma tradi¢do do
pai...0 avd dele veio como escravizado para o Brasil. O pai foi da
Frente Negra...criou a Imprensa Negra, ele era de movimento negro.
Ele me mostrou aos poucos, ndo foi uma coisa assim...foi no convivio,
no dia a dia...ai eu fui construindo essa ideia, aprendendo a me
reconhecer enquanto mulher negra (...) ele sempre me valorizou,
sempre me disse que eu era muito bonita (...) (DANDARA)

Neste sentido, d’Adesky evidencia como funciona esse processo de construgao

identitaria do reconhecimento. Ou seja, no caso de Dandara, Isaura, Ruth e de Clovis, a

autopercepcao e a percepcao do outro foram elementares para que a autofirmacado como

Negro ocorresse:

Numa primeira abordagem, o processo de identificacio racial parece
fechado, exclusivo e univoco. Na realidade, afirma-se extremamente
ambiguo, uma vez que sup8e uma relacdo de intersubjetividade. Para
ser univoca, a identificacdo necessitaria da coincidéncia e coeréncia da
autopercepcdo do individuo e da percepgdo do outro com uma Unica
categoria racial. Pois o que define a univocidade da identidade racial é
a evidéncia de que hd uma necesséria correspondéncia entre a
autopercepcdo e a percepcao do outro, geralmente feita por inferéncia
a partir da cor da pele, dos tracos do rosto, da textura dos cabelos,
operacdo que é alargada pela recorréncia a escala social. (D’
ADESKY, 2001, p. 134)

Entre Isabel e Jorge, os dois professores que se identificaram como brancos, o

processo de reconhecimento étnico ocorreu de maneira diferenciada, embora em alguns

momentos tenha sido semelhante aos dos demais professores. Assim como ocorreu para
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Isaura, Ruth e Clovis, Jorge também passa por conflitos em relacdo a sua autoafirmacao.

Ao ser perguntando sobre como se reconhece etnicamente, a resposta veio permeada de

duvidas e incertezas:
Boa pergunta (risos) ...é dificil dizer...eu me pareco como branco, mas
ndo sei...eu tenho tragos indigenas da familia da minha mée, que a
familia do meu pai é descendéncia espanhola, e a minha mde é por
parte indigena também, e negro que todo mundo tem. (...) a gente
sempre foi acostumado em casa né, a gente foi formado e criado, nos
considerdvamos como descendéncia caucasiana, branco... a gente vem
com essa coisa...ndo sei, essa € uma questdo muito contraditéria essa
pergunta, me faz entrar (risos) numa (...) meio.. me considero branco,
mas ai vocé fala: “P6, mas... mesti¢o... o que ¢é mestigo?” ¢
dificil...quando vem aqueles questionarios dados que a gente marca
branco mas eu marco com uma...eu ndo sei...é dificil pra mim te
responder isso, eu vou te responder branco, mas ..sei 14, é a mesma
sensacgdo agora de quando eu respondo |4 aqueles questionarios (risos)
eu marco assim com uma dor na consciéncia porque no fundo no
fundo eu ndo me considero branco, ndo me considero assim, sei
l4...existem multiplas referéncias. Eu tenho muito orgulho da outra

ascendéncia. A avo da minha mae era india, tinha essas raizes bem
fortes, eu tenho orgulho disso...é dificil dizer. (JORGE)

Mesmo apresentando um fendtipo mais aproximado ao branco do que Isaura, por
exemplo, a davida em relacdo a sua identidade o liga aos outros professores
apresentados até este momento. O diferencial neste caso é que suas caracteristicas
fisicas brancas se sobressaem em relacdo as caracteristicas indigenas que diz possuir por
parte da mdae. Percebe-se certo constrangimento e ao mesmo tempo falta de
identificacdo em considerar-se como branco, destacando o processo de ambiguidade na
construcdo de identificacdo apontado por d’Adesky.

Isabel € a Unica que ndo tem ddvida sobre sua identidade ou sobre a maneira
como a mesma foi construida ou legitimada socialmente, tanto que a unica palavra que

verbaliza ao ser perguntada sobre como se reconhece etnicamente foi: “branca”.

A intencionalidade em tracar um perfil étnico dos professores vai ao encontro do
que diz Goodson em relacdo ao papel da trajetoria pessoal dos professores para a
construcdo de suas praticas. Segundo este autor: “O estilo de vida do professor — as suas
identidades e culturas latentes -, tanto dentro como fora da escola, tem impacto nas suas

perspectivas sobre o ensino assim como na sua pratica.” (Goodson, 2008b, p. 109).

Para completar este cenério inicial é relevante analisar o modo como as relagGes

inter-raciais eram vistas e constituidas no interior das familias. Este ponto é importante,
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pois pode apresentar algumas evidéncias sobre como a questdo racial é e foi encarada

por estes professores ao longo de suas trajetorias.

Os lares, assim como a constru¢do da identidade dos professores, apresentam
relagdes que se assemelham e se distinguem na maneira como as questdes raciais eram

vivenciadas ou apreendidas.

Considerando inicialmente os lares dos professores negros percebemos a
presenca de divergéncias gque estdo diretamente ligadas a maneira como o grupo familiar
lida com sua identidade étnica. Na casa de Dandara a identidade negra sempre esteve
posta, mas devido a presenca do racismo na sociedade brasileira, havia por parte da mée
de Dandara uma grande preocupagdo em sempre “dar o exemplo”, pois o fato de serem
negros trazia a certeza de que eles seriam mais observados e analisados do que 0s nédo

negros:

Minha mée era uma negra bonita, vaidosa, ela tomava o banho dela,
ela penteava o cabelo, fazia as trangas no cabelo dela e ela passava um
lapis na sobrancelha (...) base, p0, s6 ndo passava batom, mas era
muito vaidosa...e ela tinha um cuidado muito grande com a gente
nesse sentido, ela falava assim: “imagina, preto...” entdo a gente ndo
podia ser desarrumada. N&o tinha uma discussédo racial, mas ela sabia
que nds enquanto negros tinha que andar bem vestido, andar bem
arrumado, se comportar bem. Ela cuidava muito dessa ideia de que
tinha que saber se comportar. Ela falava assim: “A gente como preto
tem que saber entrar e saber sair”. Ela tinha esse olhar,ela sabia da
negritude, ela sabia da diferenca, ela ndo discutira isso e nem falava
sobre, mas ela tinha esses cuidados com a gente de orientar pra ndo
fazer feio, pra ndo passar vergonha, e a estudar. A minha mée tinha
loucura pela escola, minha mée aprendeu a estudar aos quarenta anos
quando surgiu 0o MOBRAL (...) (DANDARA)

Segundo Dandara, embora a mée ndo conversasse diretamente sobre as questdes
raciais de forma direta, ela sabia internamente, e assim educava os seus filhos, de que
neste pais ha uma enorme diferenca entre ser negro e ser branco. Esta certeza da mae de
Dandara, que também se estendeu a ela, fez com que desde a infancia ela soubesse,
mesmo que de forma indireta, das diferencas raciais existentes no pais, e de que
implicitamente a democracia racial era uma ideologia sem correspondéncia efetiva com
a realidade vivenciada no Brasil. A preocupacdo da mae de Dandara em relacdo aos
estudos foi a maneira encontrada de romper com as diferencas étnico-raciais
cotidianamente vivenciadas. A educacdo é apontada neste contexto como a

possibilidade de valoriza¢do do negro na sociedade brasileira.
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Ja nos lares de Ruth e Cldvis a discussao era em torno de questdes semelhantes.
O fato de haver negros e brancos na familia fazia com que as discussdes girassem em
prol de um reconhecimento familiar mais identificado ao branco do que ao negro. Apos

ser perguntada sobre como ocorriam as discussdes raciais na familia Ruth responde:

[siléncio longo]...tinha, no ambito familiar tinha sim, principalmente
no que tocava a religido. Meu pai era evangélico, e eu tinha uma tia
que era mée de santo, entdo ai ja afastou a familia...por essa questao,
entdo havia aquela questdo de que o umbandista ou o candomblecista
era macumbeiro...uma pessoa do mal..enfim, e ai a gente foi
crescendo e vivendo naquele ambiente...aquela coisa de dizer: ‘Olha,
a sua avo era branca, e seu avo era negro...” Ai eu ficava pensando...:
“Porque a sua bisavd era india...” Hoje quando eu olho tudo isso eu
vejo que vocé é negra, porém, é como se falar dos brancos da minha
familia fosse uma forma de justificar: “Vocé€ ¢ negra, mas existem
brancos na sua familia, vocé herdou também caracteristicas de pessoas
brancas. (RUTH)

Primeiramente Ruth traz a tona a questdo da religido. O fato do pai ser
evanggélico, e a tia ser mae de santo, fez com que houvesse um rompimento na familia e

uma associacdo da parte umbandista e candomblecista da familia como sendo de

pessoas ruins. E interessante observar que ao ser perguntada sobre como ocorriam as
relacBes raciais no seio familiar a primeira resposta tenha sido de cunho religioso. O
imaginario construido em torno das religides de matrizes africanas, ou seja, de raizes
negras, é outro elemento incentivador de preconceitos e discriminacdo. Mais uma vez
aspectos tipicamente ligados a cultura negra sdao depreciados. O desejo do
embranquecimento na familia destacado no relato de Ruth, também se faz presente na

familia de Clovis:

Se tinha era indireta, 0 maximo que podia acontecer era de forma
subjacente o desejo de que vocé ndo fosse negro. Entéo, (...) nada era
explicitado, mas aquela vontade de vocé ndo namorar uma menina
negra porque vocé ja é negro...e também havia uma dificuldade de se
assumir negro, ninguém nunca na minha familia se assumiu negro ou
discutiu o fato de ser negro ou ndo, mas, eu vejo 0 meu caso, eu me
percebi negro depois que eu comecei a militar também no movimento,
nunca militei no movimento negro, sempre militei nos movimentos,
mas eu me descobri negro no movimento. Antes disso eu ndo era
nada, porque eu ndo era branco na visdo dos outros, e nem negro, é
como se eu nao tivesse identidade. (...) Eu sou negro, me assumo
negro, e eu falo que me assumo, porque existe uma dificuldade dos
negros se assumirem como negros. Eu sou negro, e essa identidade
negra, minha identidade negra, foi sendo constituida conforme eu fui
aprendendo o que € ser negro, como €é que foi sendo o processo, 0

historico da construcéo de uma negritude no Brasil. (CLOVIS)
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Percebe-se um desejo implicito constante de que Cldvis e os demais membros da
familia ndo fossem negros. Essa postura é legitimada por um discurso de negacéo em
ser negro o que justifica, neste contexto, o incentivo na busca por parceiros brancos, ja
com o desejo implicito de embranquecer os futuros membros da familia. No caso de
Clovis, a militancia inicialmente no movimento estudantil, e ndo no movimento negro,
fez com que ele “se percebesse como negro”. Este processo produziu marcas
extremamente significativas, pois segundo ele: “Antes disso eu ndo era nada, porque
eu ndo era branco na visdo dos outros, e nem negro, € como se eu ndo tivesse
identidade.”

Clovis menciona em seu relato o processo de construcdo da negritude no Brasil.
E importante conceituar negritude, pois ndo somente ele, mas Dandara e outros
professores abordaram este conceito ao longo das entrevistas. Nesta pesquisa
adotaremos o conceito de negritude proposto por d’Adesky. Para este autor negritude:
“(...) vai além da simples identificacdo racial. Ela ndo somente € uma busca de
identidade enquanto forma positiva de afirmacdo da personalidade negra, mas também
um argumento politico diante de uma relagdo de dominagdo. (D’ ADESKY, 2001, p.
140). Ou seja, a afirmacdo da negritude por parte de alguns dos professores
entrevistados € totalmente coerente com a postura que adotam em sua vida pessoal e

profissional.

Embora Isaura se reconheca como negra, e também tenha encontrado conflitos
no ambiente familiar, o caso dela é diferenciado. Na familia de Clévis e Ruth ndo havia
a negacdo da presenca negra, 0 que ocorria era o desejo de embranquecimento e
encobrimento desse fato. No caso de Isaura a questdo € mais complexa, pois havia um

racismo declarado e total rejeicdo da presenca negra na origem familiar:

Minha avé é racista ela casou com um preto, mas ela ndo acha que é
preta, eu sou preta, mas ela ndo acha que sou preta, entendeu...a
minha avo...e assim, l6gico que da parte do meu pai...ndo que na parte
da minha mae ndo tenha, tem também, acho que de uma maneira
mais... velada, como todo brasileiro ai, a falsa democracia racial.
Agora a do meu pai ndo. A do meu pai ja..minha avé sempre na
familia...e 0 meu av0, era um cara assim de uns dois metros e pouco
sabe...o que diriam ...um mulato sei la... mas assim, negros, meu pai é
negro e nossa, ela tinha essa coisa dos filhos casarem com brancas,
isso sempre teve. (ISAURA)

Chama atengdo ndo somente o fato da avo paterna de Isaura ser racista, embora

tenha se casado com um negro - provavelmente ela ndo o definia como tal e nem
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reconhece nos seus descendentes estas caracteristicas — mas o fato do racismo velado
ser algo comum e tolerado como algo natural na vida de “todo brasileiro”. A
naturalizacdo do racismo velado, amplamente compartilhado na sociedade brasileira,
pode ser considerado como um dos maiores impedimentos ao combate do mesmo no
Brasil. Como este racismo nao € declarado, ele pode ser vivenciado sem que isso seja
encarado como um problema. A questdo € tdo grave, que gostaria de chamar atencéo ao
relato de Isabel sobre como sua familia trata das questdes étnico-raciais em seu

cotidiano:

A minha familia é de descendéncia italiana e portuguesa, vieram
morar na regido do nordeste e é sim uma familia muito racista. Hoje
eu ndo diria que meus pais sdo assim (...) mas no fundo, no fundo, a
gente percebe que tem aquele negdcio assim que os avos, (..) a
geracdo mais antiga € sim, tanto que a gente percebe que quando
alguém casa eles observam e falam: “ah, é neguinho”...¢ ou ndo é... Eu
observo assim...quando nasceu meu primeiro filho, minha mée levou
ele na casa de um senhor que é um dos ancidos da familia que mora
em S&o Paulo, ndo é meu avd, mas ele é parente da minha mée e ele
falou: “Ah, esse menino nio ¢ branco puro nio”. E de fato ndo é. (...)
Aconteceu alguma coisa: “ah, s6 podia ser preto”... “ah...mas ¢ negro”
, “ah...aquele neguinho”, “ah, fulano casou, mas ¢é preto”...questdes
desse tipo a gente observava....por exemplo, tenho uma tia que nao
gosta da nora porque o filho casou com uma negra. Gragas a Deus eu
ndo posso dizer que vivi isso dentro da minha familia...com certeza
meu pai tem um pouco, a minha mée tem, mas assim, mas ndo a ponto
de destratar as pessoas, ou fazer esse tipo de comentério, ndo € dentro
da minha casa, isso é nos parentes mesmo que moram aqui em S&o
Paulo, a gente percebe. (ISABEL)

Assim como ocorre na familia de Isaura, o racismo é ainda mais marcado na
familia de Isabel justamente pelo fato da origem familiar ser branca. Esta nocdo de
“pureza” faz com que a discriminag@o racial ganhe nesta familia certo respaldo.
Novamente é interessante observar como o racismo velado, ou dito entre os pares é
aceito com naturalidade. Saber que os avos e tios mais velhos sdo racistas parece menos
nocivo que o fato da tia externar através da nora negra o seu preconceito. Digo isso
porque Isabel fica mais aliviada em saber que embora 0s proprios pais sejam racistas,
nenhum deles jamais expds publicamente uma pessoa negra. Ou seja, ndo ha duvidas da

aceitacdo da existéncia do racismo velado e de sua naturalizagéo na sociedade.

Na casa do Jorge o que fica evidente é o silenciamento:

Sim, é uma coisa muito contraditdria. Em casa a gente tem essa
questdo do meu pai ser ligado a religido afro-brasileira, ele trabalha no
culto aos orixas, entdo ele ja tem um pouco dessa questdo, ele ja tem
esse conhecimento do candomblé. Por outro lado, é contraditdrio
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porque em casa a gente sempre teve um pouco da questdo de que nds
ndo vivemos num pais racista , isso sempre foi muito contraditério,
muito contraditério nos dias de hoje. Acho que a gente sempre foi
criado num ambiente que procurou ocultar, mascarar um pouco isso,
nossa formacdo, enfim, a prdpria discussdo sempre foi de que o
problema racial no Brasil ndo existe. (...) E uma questdo que eu fui
tomar consciéncia depois de adulto, porque .nunca debatemos com
muita clareza ndo (...) a gente pouco falava sobre isso, acho que s6
depois mesmo, depois de adulto, quando a gente veio comegar a
conversar, e eu pude comecar a perceber algumas coisas (...) na
minha infancia, na minha adolescéncia a gente pouco discutia sobre
iss0, isso porque a gente morava num local predominantemente de
populacdo negra que era a Bahia. Existia uma coisa bem velada
familiarmente (...) poucas vezes entramos nessas questdes étnicas,
diferencas, desigualdades, sempre foi uma coisa jogada pra debaixo
do tapete. JORGE)

Este é um relato tipico que envolve o papel da construcdo ideoldgica da
democracia racial no pais. Este silenciamento, este “jogar pra baixo do tapete”, ¢ a
maneira encontrada por muitas familias, principalmente brancas, para negar a discussdo
ou descaracteriza-la em seu grau de significado e importancia. A alternativa diante de
questdes tdo relevantes para a construcdo da historia do pais é o silenciamento, afinal
ndo h& que se refletir sobre um problema tido como inexistente ou pouco significativo.
Nem no momento em que moravam na Bahia, local onde a populacdo negra é

predominante, veio a tona a discussao racial na familia de Jorge.

O percurso de andlise adotado até aqui serve como referéncia para
identificarmos a maneira como o professor constroi o saber que serd desenvolvido no
seu trabalho, sua opc¢éo pela aceitacdo ou recusa de determinadas normas e praticas, a
partir do modo como este sujeito se identifica e a maneira como construiu e
ressignificou as relagBes étnico-raciais no contexto familiar. Reconhecer que a trajetoria
singular de cada sujeito interfere na maneira como ele ira aderir, ou ndo, a determinados
posicionamentos e atitudes, individuais ou coletivas, ao longo da carreira docente é um
ponto de partida importante. Vale resaltar que este ndo é um aspecto determinante, ja
que ele esta inserido num contexto experiencial mais amplo, mas é muito significativo,
ja que ao longo dos relatos perceberemos que ha um trabalho muito mais presente,
insistente e atuante em relacdo a tematica quando existe um reconhecimento ou algum
laco de identificacdo com a questfo. E como se nossas origens e experiéncias de vida
fossem ingredientes-chave das pessoas que somos, e que dependendo de como
investimos essa identidade no ensino, essas experiéncias e origens podem conseguir
enformar nossa pratica (GOODSON, 2008b).
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3.3.2 - SABERES PROVENIENTES DA FORMACAO ESCOLAR
ANTERIOR

(...) Lembro que meu primeiro ano na escola foi muito ruim...foi muita
discriminacédo...era muito triste...6 muito triste...as trangas que eu
usava, eu tinha um cabelo grande, usava umas trangas enormes, entao
eu era motivo de chacota pros meninos. A professora nunca me olhou,
ela nunca me viu...minto, ela me viu uma Unica vez. Uma vez ela
perguntou assim: “Alguém ainda ndo terminou de fazer a licdo?” Eu
fui e levantei o braco....ela me disse tanto desaforo, tanto, tanto, tanto!
Ela nunca tinha olhado meu caderno, nunca tinha chegado perto de
mim, ela nunca tinha me perguntado se eu aprendi, se eu
entendi...sabe essas coisas assim? (DANDARA)

Eu cheguei para coordenar uma EMEF, de manh, ciclo Il com ciclo |
misturado e tal, e tinha uma quinta série 14 que a sala da coordenacédo
ficava de frente para o corredor de sala de aula, ai chegou la na sala 0s
pirralhinhos da quinta série : ‘O coordenadora, o coordenadora, vem
aqui, corre aqui, vem aqui que o Rogério ta chorando...’. Eles levaram
0 Rogério. Rogério € um menino negro, chorava muito, ndo parava de
chorar, coloquei ele na minha sala e os coleguinhas foram falar o que
tinha acontecido. Ele tinha sido xingado la de macaco, que a mée era
uma macaca, que todo mundo da familia dele era macaco, que néo sei
0 que...e ele...ndo suportou. Aquilo ndo foi a primeira vez, é evidente,
ele chegou no limite naquela situacdo ali...ele se desestruturou
completamente, a ponto de ficar trinta, quarenta minutos chorando
sem parar...ele ndo conseguia falar, entendeu? O emocional dele
completamente estragado...E assim, aconteceu uma coisa naquela sala,
porque o menino que fez isso, pra ele ndo tinha acontecido nada (...).
E a indignacdo dos colegas falando pra mim, era muito engragado,
porque eles falavam assim: ‘Ah, ¢ muito injusto fazer isso com o
Rogério, o Rogério é tdo bonzinho, ele ndo faz mal para ninguém, ele
¢ o melhor aluno da sala...’Tem que ser o melhor, nao pode ser o ndo
melhor, porque ainda sendo o melhor da sala, ndo foi isso que
aconteceu(...). Nesse dia foi muito punk, foi muito estressante, porque
coincidentemente os professores estavam no intervalo, depois do
intervalo eu chamei os professores pra virem até a minha sala para
verem 0 menino, como ele se encontrava, e eu falei: ‘Gente, ndo da
mais...". Porque a fala que se via era de que ndo tinha preconceito
racial, ndo tinha discriminacdo...ndo tem condicBes! Ha de se fazer o
enfrentamento, ainda que se acredite que é em vao, que nao vai dar em
nada, é necessario. (...) isso agora, a gente ta falando de...ontem,
ontem, e é aqui do lado... (ISAURA)

O relato de Dandara e Isaura, embora separados por mais de trinta anos, nos
permite pensar na relagcdo entre o tempo e a dificuldade de transformagéo da cultura
escolar. Neste caso especifico a cultura escolar é deliberadamente construida a partir de
pensamentos e acOes racistas materializados através da agressao, negacdo, invisibilidade
e omissdo. Mesmo apds dez anos da promulgacdo da Lei 10.639/03 percebemos o

guanto ainda é vivo este tipo de pratica cultural. Segundo Vifiao Frago, dentre os
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diversos aspectos que constituem a cultura escolar, os habitos e as praticas,
sedimentados ao longo do tempo em forma de tradi¢Oes e regularidades, sdo regras do
jogo ndo questionadas e compartilhadas pelos atores nas instituices educativas. A
agressdo dos alunos e professores e a invisibilidade que recai sobre os alunos negros faz

parte de uma cultura que necessita ser ressignificada.

Qualquer perspectiva de analise sobre a implementacdo da Lei 10.639/03 que
desconsidera a maneira como cultura escolar sedimenta, organiza e articula as agdes

na escola estara fadada de antemé&o ao equivoco.

As estruturas da cultura escolar ndo sdo simples de serem transformadas, mas
também néo sdo estaticas, elas mudam, passam a constituir uma combinacéo, dentre
outras possiveis, entre tradicdo e mudanca (VINAO FRAGO, 2006).

N&o podemos avaliar e refletir sobre possiveis avancos e perspectivas em torno
da implementacdo da Lei se ignorarmos a maneira como a cultura escolar opera no
cotidiano de alunos negros e ndo negros, e também como a mesma permeia a pratica

docente.

Os relatos a seguir nos fazem refletir sobre as marcas que o racismo, atraves de
uma cultura escolar altamente marcada por silenciamentos, negligéncias e opressoes
contribuiu, e ainda contribui, para a legitimacdo de praticas educativas que invisibilizam
os alunos negros, assim como para a construcdo de curriculos e praticas de ensino
marcadas por um forte viés racial. Para Dandara:

A escola é muito cruel...a escola € muito cruel gente...ela deixa marcas
que é dificil de lidar. Eu como professora hoje, eu...nossa...eu cuido
dos meus alunos, adoro os meus alunos, pego no colo, sou muito
defensora dos alunos...porque eu sempre lembro o que eu passei ha
escola. Eu enquanto professora primaria que sou, eu ndo quero que

meus alunos passem metade daquilo que eu passei...por mais que
digam que os tempos sdo outros...(DANDARA)

Embora se preocupe aparentemente apenas com as questdes curriculares, a Lei
para ser implementada precisa ser relacionada as estruturas internas da escola e da
sociedade. Ndo podemos falar apenas em curriculo quando estamos diante de uma
cultura escolar negligente em relagdo ao racismo perpetuado cotidianamente contra os

alunos negros. Infelizmente nem todos o0s sujeitos conseguem ressignificar as
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experiéncias nocivas vividas no ambiente escolar. Dandara o fez enquanto professora, ja

gue conseguiu construir culturas e préatica diferenciadas junto aos seus alunos.

Também podemos estabelecer a partir do relato de Dandara um grau
significativo de influéncia nas relacGes de identificacdo e pertencimento com a origem
social dos alunos. A ressignificacdo da experiéncia negativa que teve no periodo escolar
se amplia a partir da possivel ligagdo com a trajetoria social dos alunos. Este aspecto
pode ser um elemento importante para a construcdo de relagdes mais humanizadas. Para
Goodson:

Muitos outros ingredientes relativos as origens dos professores sdo
importantes para a sua vida e para a sua pratica. Ter-se crescido num
meio de classe trabalhadora pode, por exemplo, propiciar experiéncias
e esclarecimentos valiosos, quando se ensinam alunos de origem

similar. (...) As origens constituem um fator importante da dinamica
da préatica. (GOODSON, 2008b, p. 108-109).

Neste caso podemos incluir o reconhecimento da prépria negritude como
elemento facilitador das relacdes. Ndo se trata de um aspecto determinante, afinal, a
populacdo negra também é afetada pelas praticas sociais racistas presentes na sociedade.
Para tal é necessario perceber a diferenca entre Ser negro e ser negro™.

E claro que, embora a classe, assim como 0 género ou a origem étnica,
sejam apenas aspectos particulares de padrdes mais gerais, 0S
antecedentes e as experiéncias dos docentes sdo idiossincraticos e

Unicos e necessitam, portanto, de ser explorados em toda a sua
complexidade. (GOODSON, 2008b, p. 109)

Considerando oito décadas de construcdo da ideologia da democracia racial no

Brasil, ndo fica dificil compreender fendmenos como esses relatados por Cldvis. Essa

“tradigdo” escolar em relagdo a Dandara e aos alunos negros mencionados nao é

vivenciada da mesma maneira pelos diferentes sujeitos. As vezes, é necessario

considerar aspectos referentes a forma como a identidade individual é construida e
legitimada socialmente:

(...) talvez por esse negdcio de nem ser branco, nem preto, deixa ele &

porque ele ndo atrapalha muito (...) no SESI os talvez considerados

negros nem tava dentro dessa escola, tava nas publicas que € onde eu

estudei do terceiro ano pra frente. Do terceiro ano pra frente a
lembranca é de convivéncia, porque na convivéncia popular, entre 0s

*® Sera4 possivel perceber em outras entrevistas 0 quanto este aspecto é significativo para o
desenvolvimento de ag¢Ges relacionadas as questdes étnico-raciais.
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pobres, vocé tem brincadeiras racistas, mas vocé ndo tem sentimentos
racistas, pelo menos eu ndo sentia essa coisa racista (...) nisso eu
também era preservado, porque ndo era preto, ndo era negro...eu era
meio preservado do racismo porque...6 como se fosse assim, “guarda o
racismo pros pretos de verdade (...) agora, convivéncia de racismo, de
meméria, apesar de ter consciéncia hoje, depois de aprender na
militancia, eu ndo lembro de ter vivido situacdes de racismo dentro do
ensino fundamental e médio, a ndo ser, com relagdo as meninas. As
meninas preferiam os meninos bonitos, e 0s meninos negros ndo eram
0S meninos bonitos, entdo...mesmo as meninas negras preferiam os
meninos bonitos, e 0os meninos bonitos, na visdo construida, e era
construida pra elas também, ndo eram 0s meninos negros, entdo era
mais dificil namorar... (...) — (CLOVIS)

“Guardar o racismo pros pretos de verdade”. Mas o0 que significa ser preto de
verdade? Novamente retomamos a ideia da construcdo da identidade negra no pais.

D’Adesky conceitua 0 negro:
como sendo qualquer pessoa de origem ou ascendéncia africana
suscetivel de ser discriminada por néo corresponder, parcial ou
totalmente, aos padrdes estéticos ocidentais e cuja projecdo social de
uma imagem inferior ou depreciada representa a negagdo do
reconhecimento igualitario, fonte de uma exclusdo e de uma opressdo

fundamentadas na dupla denegagéo dos valores da identidade grupal e
das herangas cultural e histérica (D ADESKY, 2001, p. 142)

No sentido préatico a identificacdo ocorre de outras maneiras. O processo de
miscigenacdo no pais levou a ideia da construcdo “categorias intermediarias”
(D’ADESKY, 2001). Estas categorias fara com que fora da polarizagdo negro-branco os
demais sujeitos transitem de modo diferenciado. Tendencialmente ha a busca pela
aproximagéo com o polo branco, o que afasta e exclui ainda mais o polo considerado
negro. Sendo assim, diante de um processo de miscigenacdo abrangente, estar na
“categoria intermediaria” (jambo, moreno, etc) afasta os sujeitos das caracteristicas

negras, aproximando-os das caracteristicas brancas.

Desta maneira, ¢ possivel compreender porque Clovis foi “preservado” do
racismo direto dos seus colegas, mas como o mesmo disse, na hora de namorar, as
meninas ‘“queriam os meninos bonitos, € 0S meninos negros ndo eram 0OS Meninos
bonitos e 0s meninos bonitos, na visdo construida, e era construida pra elas também, ndo
eram os meninos negros, entdo era mais dificil namorar”, ou seja, em algum momento a
ideia de ndo pertencimento ao padrdo culturalmente aceito viria a tona, pois essa ideia
de “categorias intermediarias” nada mais sdo do que maneiras de camuflar as praticas

sociais racistas existentes no pais e na escola.
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Outro ponto interessante para a andlise é a diferenciacdo  apresentada  por
Clovis entre a existéncia de “brincadeiras racistas” e “sentimentos racistas”. Como dito
anteriormente, existem algumas formas em que o racismo é aceito na sociedade
brasileira: quando ele ndo e exposto de forma direta, e quando ele é camuflado através
de “brincadeiras”. Estes dois aspectos sdo visiveis e presentes ndo apenas no contexto
escolar, mas como fruto de um contexto social mais amplo. A existéncia de
“brincadeiras racistas” demonstra o quanto o racismo ¢ uma pratica social aceita e

legitimada socialmente.

Embora este assunto ja tenha sido abordado, € necessario um aprofundamento
sobre a questdo devido ao seu alto grau de incidéncia nas préaticas escolares: trata-se da
exclusdo, invisibilidade e o silenciamento em relagdo aos alunos, ao curriculo e as
préaticas docentes. Dandara, dentre os professores entrevistados, é a que mais carrega
€SSas marcas:

Tinha sempre os apelidos...a gente sempre presenciava. Os repetentes
da sala...hoje olhando assim, tendo esse olhar, voltando |4 para minha
sala de aula, a turma do fundo...eu era da 52 F por exemplo, entdo a 52
F era majoritariamente de alunos negros. Os reprovados...a Cida que
era uma menina negra tinha o cabelo bem curtinho...negra retinta, bem
mais escura do que eu...tinha outra menina, era Edna o nome daquela
menina...gozado assim, eram minhas amigas que eram alunas negras,
a gente acabava ficando junto, moravamos préximo, mas tinha sempre
0s meninos que faziam o0s xingos, que xingavam, que maltratavam...
gozado que nos trabalhos escolares a gente nunca tava no grupo das
criangas brancas...quer dizer, havia mesmo uma separacdo. O que me

choca hoje é que a professora nunca...ndo sei se ela ndo se dava conta
disso, de que havia essa separacgdo...(DANDARA)

De todas as marcas da cultura escolar a omissdo e o silenciamento,
compreendidas como habitos e praticas segundo Vifiao Frago, sdo as mais comuns e as
que apresentam as maiores dificuldades em serem combatidas. Trata-se de uma
invisibilidade construida a partir de multiplos agentes e esferas. Se partirmos da analise
do posicionamento da escola perceberemos que ela “isolou” os alunos com maiores
dificuldades, no caso desta escola entenda-se como o isolamento dos alunos negros.
Além disso, a professora, principal referéncia para a crianga no contexto escolar, “nunca
percebeu” o que ocorria naquela sala, ou seja, 0s xingamentos, ofensas e a exclusdo dos

alunos negros dos grupos de trabalho dos alunos brancos.
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Apesar do objetivo da analise neste momento seja o de refletir sobre o contato
que os professores entrevistados tiveram com questdes relacionadas as discussGes
étnico-raciais em relacdo ao periodo de formacdo escolar anterior, a professora Ruth
traz o relato de um incidente ocorrido com sua irma gue nos permite pensar sobre como
este modelo de cultura escolar que estamos privilegiando na analise é apreendido no

ensino superior.

Olha...sabe onde eu fui ver preconceito...na universidade, mais
especificamente com a minha irma e ai aquilo me indignou mesmo. A
minha irma fazia fisioterapia e ela (...) sofreu racismo. (...) quando ela
foi pra faculdade ela queria fazer algo na saide, como medicina nao
dava, porque ndo tinha condicdes de pagar, ela foi fazer fisioterapia.
N&o sei como esta hoje, mas naquela época era mais elitizado. Essa
minha irmd@ é muito inteligente, muito, é uma coisa assim
impressionante (risos), e da sala dela , ela era a unica...se ndo era a
Unica, todo mundo tirava trés, quatro, cinco numa prova, e ela tirava
oito, nove, e numa das situacGes, a professora distribuindo as provas
entregou a prova pra todo mundo, e todo mundo tava indo muito mal,
quando chegou na prova dela ela falou assim: “Nossa, essa pessoa,
esse aluno... que fez essa prova...olha...” tecendo elogios, quando ela
perguntou quem era a minha irma levantou o braco: “Eu” e ela “ah, é
vocé...” e isso ja ficou...naquela época (...) eu ja fiquei com o6dio da
professora porque fez isso com a minha irma...detalhe, ela tinha
colegas que vinham conversar comigo, mas que nao dirigiam a
palavra a ela. Mas eu falava: “Mas porque que ndo conversam?” Af a
amiga dela falou assim: “Porque eles sdo racistas”. E eu falei: “mas
porque que sdo racistas se eu também sou negra?” “Ah, mas é porque
eles ndo te enxergam assim...” Mas ndo tem essa diferenca de cor
entre eu e minha irmd...se tem é muito pouca...um tom a mais, sabe
assim? Uma diferenca muito pouca (...) e ai sim eu percebi que dentro
da escola ndo s6 os professores, mas 0s alunos, sdo racistas sim! E se
chegaram na universidade assim é porque anteriormente...(...)comigo
eu ndo percebi nunca...deve ser porgue eu tenho essa cara de brava
(risos) e de brava eu ndo tenho nada...ndo sei porque, comigo nao
chegou.(RUTH)

Embora os relatos tratem de espacos educacionais diferenciados, ja que Dandara
se refere a uma escola de ensino fundamental, e Ruth a uma instituicdo de ensino
superior, chama atencdo o fato dos relatos colocarem em evidéncia as mesmas questdes:
a invisibilidade e rejeicdo por parte dos professores e colegas de turma. Talvez a Unica
diferenca, se € que podemos chamar desta maneira, esta no fato da professora da irméa
da Ruth ter manifestado o seu descontentamento e descrédito diretamente a ela, ou seja,
ela esbogou uma reacdo fisica direta; e também no fato dos xingamentos tipicos das
relaces juvenis no ensino fundamental terem sido substituidos pelo desprezo e

invisibilidade.



97

Diante desses relatos considero que € pertinente pensarmos como é possivel
ocorrer em ambientes tdo hostis a penetracdo da Lei 10.639/03 e, no caso especifico das
universidades, como é possivel que as mesmas estejam preparadas para ofertar
formacédo inicial e continuada se este tipo de discussdo ndo faz parte de seu cotidiano?
Sabemos que se trata de um Unico relato, mas serd que significa um caso isolado? Estas
sdo questdes que ndo podem ser desconsideradas se pensarmos na complexidade que
envolve a implementacdo do ensino da historia e cultura afro-brasileira seja no ensino
basico, como no ensino de histéria da Africa no superior. Mais uma vez temos
evidéncias de que para pensar na implementacdo da Lei precisamos que considerar a
necessidade de inter-relacdo dos diversos elementos que compde ndo somente 0 cenario
educacional, mas também a sociedade em seu sentido mais amplo, j& que as préaticas

racistas produzem reflexos diretos no interior das instituicdes educativas.

No relato de Isaura é possivel perceber evidéncias de processos de exclusdo

fisica dos alunos negros das escolas enquanto a mesma era estudante no ensino basico:

(grande siléncio)...entdo, assim, ndo consigo lembrar...como esses
meninos sumiram literalmente depois de quinta a oitava série...pra
voceé ter uma ideia, os meninos que eram excluidos desse periodo que
eu estudei, de quinta a oitava, ai eu te falei...o menino negro que eu
lembro, que vinha com a gente, ele foi pra noite, eles foram pra
noite...quem tinha que eu lembro, foram todos para a noite, ndo ficou
um pra contar a histéria... (...) Talvez se eu tivesse estudado & noite eu
teria muito mais coisa pra falar a esse respeito.(...) agora é claro né,
que vocé via, por exemplo, que 0s meninos negros, fechados na cor,
como dizia meu amigo, era 0s que ndo se alfabetizavam...isso ja é
dado estatistico... sd0 meninos que tinham poucos amigos, isso era
algo que me saltava aos olhos, principalmente quando a gente entra na
puberdade, na adolescéncia, € quando a gente enxerga mais isso, que
eles eram...os homens principalmente...as meninas também...de néo
ter...a circulagdo dos grupos, das amizades...eles eram mais alijados
sim. (ISAURA)

Considerando inicialmente o “sumigo” dos alunos negros, ndo podemos
desvincular esta questdo das exigéncias impostas pelo universo do trabalho. Devido a
necessidade de trabalhar para contribuir com o sustento da familia, muito comum
especialmente entre jovens negros se levarmos em conta as enormes desigualdades
econémicas vivenciadas pela populacdo negra no pais, era comum que esses alunos
“sumissem” ou fossem estudar no periodo noturno. Este “afastamento” dos alunos
negros implicitamente anulava possiveis conflitos, ja que a auséncia fisica desses alunos
transferia os debates e conflitos relativos as questdes étnico-raciais para outras esferas

sociais.
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Este aspecto ndo ajuda a explicar a exclusdo que ocorria dentro da incluséo, ou
seja, o fato da dificuldade dos alunos negros construirem uma vida social ativa fora ao
chamado grupo de pertencimento. Estas séo invisibilidades e construgdes sociais que
vao muito além dos processos de reformas e imposicdes normativas e alteragdes
curriculares. Envolve aspectos subjetivos, individuais e complexos, que dificilmente

normas e leis serdo capazes de dar conta.

Sobre a dificuldade de alfabetizag&o retomo a fala de Dandara quando a mesma
diz que “nunca” foi vista pela professora, que o tinico momento em que isso ocorreu foi
para ser “xingada” por ela. Minha pergunta neste caso é: Sera que nossos alunos negros
recebem a mesma assisténcia pedagogica em sala que aula que os alunos brancos?
Quais outras questdes estdo por tras deste fato? Podemos inserir este aspecto como mais
um ponto de invisibilidade em relagdo a criangca negra pertencente a cultura escolar

vigente?

O fato € que a mesma escola que ndo esteve, e ainda ndo esta, preparada para
receber e acolher os alunos negros, também ndo constroi caminhos sélidos para
transformar seus curriculos e modificar suas praticas, salvo a acdo de alguns trabalhos
coletivos bem sucedidos e de uma série de trabalhos individuais que tentam

proporcionar um ensino mais equitativo.

Venho insistindo veementemente na reflexdo sobre o silenciamento, ocultacdo
e invisibilidade proposital do racismo como elemento pertencente a cultura escolar, por
entender a relacdo conflituosa que a Lei passa a trazer para o ambiente escolar. A Lei
gera um confronto direto com estas praticas e obriga minimamente que haja uma
discussdo sobre elas. A evidenciagdo do racismo no interior da escola exige um novo
posicionamento dos sujeitos, que a partir de entdo ndo podem simplesmente ignorar 0s

fatos.

Podemos prolongar a discusséo sobre a construgédo da invisibilidade presentes no
ambiente escolar quando estendemos a analise aos materiais didaticos disponiveis e
utilizados pelos professores. Desta vez o siléncio surge materializado nos recursos
didaticos e as criticas demonstram 0 quanto as discussdes étnico-raciais eram
praticamente inexistentes. Ao serem perguntados sobre como a tematica étnico-racial

era abordada na escola os professores relataram que:
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O livro didatico sempre traz aquela coisa...aquele capituluzinho em
estudos sociais...(...) ndo me lembro de ter no curriculo, ou ter um
debate, uma pec¢a, uma discussdo em sala..ndo...nem se tocava no
assunto...(...) A questdo étnico-racial ndo era falada, ndo era
pautada...s6 no treze de maio que como sempre, tem aquela histdria
do desenhinho sobre a escraviddo...mas nunca numa forma positiva,
na luta do negro (DANDARA)

A lembranca que tenho é do treze de maio (...). A professora dava um
desenho pra gente pintar , falava que os escravos vinham para o Brasil
(...) isso até a quarta série, porque no ensino fundamental, de quinta a
oitava, eu ndo me lembro do professor ter se aprofundado e ter falado
(...) falavam do treze de maio, da Lei Aurea..como se a princesa
Isabel tivesse se sensibilizado, tivesse a favor dos negros (..) 0s
negros vieram...por exemplo, aqui eles aprenderam..eu construi isso,
esse conhecimento de que pra mim os africanos vieram para o Brasil e
aqui eles aprenderam, que eles eram selvagens e aqui eles aprenderam
a falar, a ler, aprenderam tudo...eu tinha esses conceitos.(RUTH)

No fundamental eu ndo tenho lembranca de que era abordado...ndo me
recordo (...) na verdade tenho a lembranca de trabalhar mais sobre a
tematica indigena (...) ndo tenho recordacdo, tenho no médio, mas
pouco, muito pouco...pouco da questdo da escraviddo...muito
pouco...eram abordados outros temas, iSSO porque eu tive a mesma
professora no médio por trés anos,mas a minha recorda¢do é muito
pouca (...) problematizacdo bem...ndo vou dizer de uma maneira assim
satisfatoria...(...) me lembro que no primeiro ano do médio chegou a
ser abordada um pouco aquela questdo da colonizacdo, do trabalho
escravo, com alguns textos, mas aquela coisa da opressdo mesmo
...Iss0 foi trabalhado, algumas...nesse sentido, por exemplo, quando se
fala hoje na questdo atual do negro, certas formas de resisténcia, a
gente teve alguma coisa assim nesse sentido...alguns textos, algumas
discussbes em sala de aula, alguns debates, me lembro nesse sentido.
No ensino fundamental eu realmente ndo tenho lembranga, sé no
médio. (JORGE)

No médio...eu imagino que meu professor do primeiro ano do ensino
médio trabalharia, mas como o conteldo era pré-determinado nédo
tinha no curriculo, e se ndo tinha no curriculo ndo se trabalhava. O que
se trabalhou sobre escraviddo era ter escravos, 0s escravos sofreram,
0s escravos apanharam, e chegou a princesa Isabel e libertou os
escravos, ponto! Nao tinha...o que tinha de contelido, e a escola era
completamente conteudista, o que tava no livro era: periodo colonial,
escraviddo, o escravo trabalhava e sofria...vocé sé via isso, 0 que se
mostrava era 0 sofrimento dos escravos (...) mas era isso 0 que tava
nos livros (...) no livro didatico ndo tinha nada diferente disso. No
ensino médio, eu tinha professor que criticava, s6 que pela histdria da
América, entdo 0 que vocé via de conteldo ali era o seguinte, a
diferenca da escraviddo no Brasil, pro processo de escravizacdo
indigena com outro nome, encomiendas, mitas, tal, na América
espanhola, mas o contelido estava limitado a isso também. Qual era a
diferenga de tratamento? O professor do ensino médio, que eu sé tive
no primeiro ano historia, porque eu fiz o curso de contabilidade e
contabilidade ndo tinha histdria, trabalhava a questdo da exploracéo,
entdo ele ndo era s6 um escravo que sofria, ele era um escravo que
sofria porque era explorado, e era explorado a partir de determinadas
condic@es. O proprio livro que ele escolheu dava um pouco , no limite
permitido pra época, dava um pouco esse tratamento. Nos livros de
educacdo moral ndo tinha preto, as figuras eram todas brancas no livro
de educacdo moral (...) no de OSPB tirando o livro do Frei Betto que
discutia alguma coisa da questdo racial, que era oitava série, também
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discutia de forma muito subliminarmente, e ai cabe também ao
professor que escolheu o livro do Frei Betto, que eram raros 0s que
escolhiam o livro do Frei Betto, ou do Piletti, tinha um livro do Piletti
que também dava o mesmo tratamento, que era um pessoal que
escrevia livro didatico que tinha vindo da Teologia da libertacdo [...]
se a questdo politica, ndo que ela seja mais importante, ndo podia ser
tratada, e o pais vivia entre aspas uma democracia, racismo
oficialmente ndo existia no Brasil, entdo a democracia racial era
propagandeada, entdo porque que a escola vai discutir, num periodo
em que ndo se pode discutir nada, se tem racismo, se ndo tem
racismo? Né&o se discutia (...) — (Terminou o ensino médio em 1984)
(CLOVIS)

Segundo Dandara , Ruth, Jorge e Clovis a presengca negra nos livros e
discussdes em sala de aula eram praticamente inexistentes, salvo quando chegava o
Treze de Maio. Foi nesta data em 1888 que a princesa Isabel assinou a Lei Aurea e
decretou o fim da escraviddo negra no Brasil. E interessante notar o silenciamento em
relagdo a participagdo negra na construcdo do pais e de como o negro era identificado
apenas como ser explorado e escravizado. Essa imagem contribuiu para a solidificagéo
da ideia de que os negros eram desprovidos de qualidades intelectuais e culturais, o que
influenciava na inexisténcia de referenciais positivos em relacdo a participacdo do povo
negro na construcdo do Brasil. Ou seja, 0 negro era visto apenas como escravo e depois
como escravo liberto gracas a generosidade da princesa branca. Esta perspectiva anula
0s negros historicamente e deprecia todo o processo de construcdo historica e cultural

de uma parcela significativa da populacédo brasileira.

Jorge e Cldvis chegam a mencionar algumas discuss@es e estudos sobre formas
de resisténcia negra no Brasil, e sobre o olhar dado pelo professor a questdo. Um bom
exemplo € quando Clévis menciona a diferenca de tratamento/olhar atribuido pelo
professor ao escravo. Segundo ele, o professor ndo trazia o escravo apenas como um
sofredor, mas buscava analisar conceitos ligados a exploracdo que estava vinculada as

formas de producéo do trabalho.

Fora este aspecto Clovis traz questdes interessantes sobre “possiveis fugas”
encontradas pelo professor para trabalhar essas questfes ligadas ndo somente ao negro,
mas a condicdo de exploracdo vivenciada. Comenta que embora os livros ndo
permitissem essa abertura, afinal estavam durante o periodo de Ditadura Militar, o
professor sempre tentava localizar um livro que trazia, mesmo de forma minima, uma
discussdo mais abrangente. Embora haja uma normatizacéo, os professores enquanto

sujeitos portadores de experiéncias e saberes conseguem se esquivar do engessamento
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do trabalho docente. O professor, embora tenha sua autonomia cada vez mais cerceada,
pode tomar frente no processo e realizar suas escolhas, mesmo que esta opgéo seja mais
dificil.

Também € interessante observar a leitura que Clovis faz sobre o papel da
manutencdo ideoldgica da democracia racial e a dificuldade de se discutir as praticas
racistas existentes na sociedade brasileira. Segundo ele, como a escola iria discutir sobre
um assunto que era tido como inexistente (racismo) durante uma época em que nada
podia ser abertamente discutido. Esse € um ponto importante que encaminha nossa

discussdo para o campo da anélise curricular

Clovis afirma que para identificar os elementos por tras desta logica é necessario
considerar o proprio processo de construcdo do curriculo. Segundo Goodson, para
compreender o funcionamento e as articulacbes em torno do curriculo é necessario
considera-lo a partir do momento histérico que o mesmo esta inserido. Desta maneira,
devemos levar em conta que historicamente apenas no final da década de 1970 os
movimentos negros reintroduzem a problematica racial como algo extremamente
relevante, denunciando praticas racistas e discriminatorias e passando a exigir medidas
concretas dos poderes publicos para coibi-las (SILVERIO, 2003). Sabemos a distancia
que existe entre a dendncia, a cobranca e o tempo que leva para observar 0s primeiros
resultados. Ndo houve em nenhum momento por parte do Estado brasileiro a intencao
de inserir no curriculo discussbes que ressignificassem o papel do negro na sociedade

brasileira.

Devemos considerar que o curriculo se situa em um campo em constante disputa
de interesses e relacbes de dominacdo devido ao fato de ser socialmente construido.
Neste sentido, é possivel perceber, e isso faremos adiante, que a disputa em torno de um
curriculo menos eurocéntrico e que apresente a historia e a cultura afro-brasileira de
maneira positiva - pelo menos em sua forma prescritiva - tenha sido um dos maiores
ganhos da Lei 10.639/03.

Este é um grande avanco que a Lei pdde propiciar, pois provavelmente a
percepcao que Ruth teve ao longo de sua infancia, e que foi transformada apenas na fase
adulta, de que apenas aqui no Brasil 0s negros que vieram da Africa deixaram de ser

selvagens, ja que aqui eles aprenderam dentre outras coisas a falar e ler, ndo faca mais
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parte, dependendo do posicionamento e a¢fes dos professores, das praticas educativas e

nem da percepcdo dos alunos que atualmente frequentam as escolas brasileiras.

Realizando uma andlise do conjunto dos relatos mencionados, é interessante
observar a auséncia curricular, e a exclusdo e dificuldade de aceitacdo do outro no
interior das escolas. Nada era valorizado e apontado positivamente e isso ndo foi
construido apenas no interior da escola, veio de fora pra dentro. Neste sentido, o
processo de implementagdo da Lei pode se apresentar mais complexo do que parece.
Os relatos até aqui sugerem uma série de questionamentos que ndao podem ser
ignorados: sera que € possivel um instrumento legal normativo, interno as escolas,
conseguir alcancgar os objetivos que pretende sem que haja uma intervencdo maior na
sociedade? Serd que as intervencGes que se tem produzido na sociedade como a
criminalizacdo do racismo e as politicas de a¢fes afirmativas tem contribuido para que
a escola produza acbes mais efetivas? Por outro lado, sera que a sociedade ndo tem
depositado muitas expectativas na escola no sentido de que ela serd o grande caminho
para a transformacdo das relacdes étnico-raciais no pais? Sera que a escola ndo tem
esperado 0 mesmo movimento da sociedade? Estes questionamentos merecem uma

atencdo especial ao se refletir sobre a implementacdo da Lei 10.639/03.

O relato de Isabel serd abordado de maneira diferenciada por apresentar um

elemento novo em relacdo a questdo étnico-racial em sala de aula:

(...) entrei na aula de histéria com a professora Cida (...) ela € uma
professora negra de histéria, que ja tinha uma militancia, que procura
ser uma pessoa ética, e promover o respeito a diversidade, a
individualidade, independente de cor, e claro que ela defende a
bandeira porque ela é negra. Depois tinha uma outra professora de
historia, a professora Fatima, também tinha uma militancia, trabalhava
tanto a questdo da sexualidade com os alunos, como a questdo étnica
promovendo os alunos enquanto individuos mesmo, como sujeitos (...)
Tive o professor Claudemir de histdria, também negro...entdo todos
sempre vindo nessa linha, de um trabalho muito legal com o ser
humano de defender a bandeira, e o professor Claudemir inclusive ele
visitava os indios pros lados de Ubatuba (...). Eu acho que eu fui
muito feliz, tive 6timos professores de historia. (...) Quando eu entrei
nessa escola eu me deparei muito de frente, muito assim de forma
incisiva com essa questdo racial, porque é uma escola numa regido de
favela, (...) muito humilde, onde havia...acho que a populagdo era
predominantemente negra. (...) Na época ndo tinha essa coisa do
conteddo, o contedo era muito pelo conteldo programatico como
continua sendo, mas na época muito mais tradicional ainda, era assim,
era 0 momento em que eles ndo davam aula do livro e tinha um
assunto a partir de um fato que tinha ocorrido noticiado pela TV, ou



103

uma manchete de jornal, ou uma mausica e ai a gente fazia um debate
nessa aula, fazia uma discussdo e depois geralmente a gente fazia uma
redacdo, eu adorava porque era 0 momento em que eu conseguia
colocar minhas ideias (...) (ISABEL)

Este relato de Isabel nos remete diretamente a discussdo feita anteriormente
sobre a maneira como a construcdo identitaria pode interferir nas agdes dos professores
em sala de aula. N8o apenas pelo fato de serem militantes, mas principalmente por
serem e se autoafirmarem enquanto negros, fez com que os professores de Isabel
produzissem marcas diferenciadas nos alunos daquela comunidade, que segundo ela,
eram predominantemente negros. Esses professores, compreendendo mesmo que de
maneira implicita, que o curriculo é um constante campo em disputa, ao invées de
legitimar as relacGes de dominacdo as quais eram submetidos, preferiram romper com
esta proposta e ressignificar o curriculo e suas praticas. Embora ndo houvesse material
didatico disponivel eles organizavam e planejavam suas aulas a partir do que tinham
acesso como noticias e masicas. E importante compreender que a Lei traz um respaldo
legal para a agdo docente voltada para a tematica étnico-racial, mas ela ndo representou

nenhum ato inaugural no trabalho com a questdo em sala de aula.

Sem mergulhar nesses aspectos que compdem a historia individual dos sujeitos e
sua vida cotidiana, fica dificil compreender porque uma Lei como a 10.639/03 possui
tanta dificuldade em ser efetivamente implementada. Por tras da normatizagdo existem
0s sujeitos, e estes sujeitos vivenciam e sdo constituidos em uma cultura que ha séculos
é respaldada por movimentos de omissdo e exclusdo construidos pelo racismo. Embora
seja interessante que este movimento comece a ser revisto através da escola, a
implementacdo da Lei depende diretamente da maneira como a questdo racial passara a
ser tratada nos proximos anos por toda a sociedade brasileira. A instituicdo escolar ndo

tem como realizar sozinha essa tarefa.

Diante deste tipo de “tradi¢ao” da cultura escolar fica evidente que a agcdo da Lei
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana precisa ser
repensada caso pretenda atingir os objetivos que se propdem, principalmente pelo fato
da mesma considerar prioritariamente a inserc¢do curricular, deixando para um segundo

plano outros elementos fundamentais como a cultura escolar e os saberes docentes.
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3.3.3 - SABERES PROVENIENTES DA FORMAGCAO PROFISSIONAL
PARA O MAGISTERIO

Comecaremos a abordar aspectos relacionados diretamente a formacao docente.
Ao contrério da anélise relacionada ao saberes pessoais dos professores, e 0s saberes
provenientes da formacdo escolar anterior, esta forma de saber estd em constante
movimento, pois considera ndo somente a formacao inicial, mas também a formacéao
continuada, ou seja, acdes que ainda estdo em processo. Este item nos permitira
analisar possiveis acGes direcionadas especificamente em torno da implementacdo da
Lei 10.639/03.

N&o se pretende criar uma hierarquia entre os saberes docentes, mas é
interessante considerar suas especificidades. Primeiramente, é necessario reconhecer
que os relatos que trouxeram a tona as experiéncias vividas pelos professores sédo
maneiras de, através do passado, esclarecer o presente, e a partir dai utilizar toda esta
experiéncia vivida como forma de emitir juizos profissionais. (TARDIF, 2012)

Segundo Jacy Alves de Seixas:

A memoria age “tecendo” fios entre os seres, os lugares, os
acontecimentos (tornando alguns mais densos em relacdo a outros),
mais do que recuperando-os, resgatando-os ou descrevendo-0s como
“realmente” aconteceram. Atualizando os passados — reencontrando o
vivido “ao0 mesmo tempo no passado e no presente” —, a memoria
recria o real; nesse sentido, é a prdpria realidade que se forma na (e
pela) meméria. (SEIXAS, 2001, p. 51)

Este processo de “recriar o real” demonstra claramente que a maneira como 0s
sujeitos acessam o passado atraves das memdrias ndo ocorre de forma estatica, e nem
possui contetidos como algo fixo (SEIXAS, 2001). Reconhecer este fato é considerar
que a maneira como estes professores ressignificam cotidianamente suas memorias
interferem nos caminhos profissionais que 0os mesmos adotam ao longo da carreira. A
questdo agora é refletir sobre como a formacéo integra e interage com estes elementos.

E preciso identificar se existem aspectos estruturais na formacdo que se
diferenciam dos elementos observados nos relatos sobre os saberes pessoais e da
formacdo escolar anterior, altamente marcados pelo silenciamento, omissdo e

mascaramento de préaticas racistas culturais familiares e escolares.
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Os elementos que compdem o quadro formativo serdo analisados da seguinte
maneira: 1) Formacao inicial dos professores. Este ponto se caracteriza ndo apenas pela
formagdo universitaria. No caso de Isaura, Ruth e Dandara a entrada na profissdo
ocorreu primeiramente com a formacdo no magistério, fato que ndo deve ser
desconsiderado; 2) Professores que tiveram a disciplina de Histdria da Africa em sua
formagéo inicial. Neste caso falo especificamente de lIsaura e Jorge. Embora Isaura
tenha se efetivado na prefeitura devido a sua formacdo no magistério, e esteja
atualmente designada como POSL, esta professora tem formacdo em Histdria e sua
turma foi a primeira da universidade, mesmo antes da Lei 10.639/03 a ter o curso na
grade curricular. J& no caso de Jorge, seis anos apds a promulgacdo da Lei, a turma dele
foi a primeira na sua universidade a cursar Historia da Africa na grade curricular.
Algumas questdes se fazem coerentes: Como pensar na insercdo desta disciplina
académica na construcdo dos curriculos da escola basica? Trata-se apenas de uma
questdo de transposicao? Estes sdo questionamentos que podem nortear a analise sobre a
formacéo inicial em Histdria da Africa; 3) Diferenca na formagéo inicial entre as areas.
A intencdo neste caso € observar se existem acdes diferenciadas entre a formacao
ofertada no curso de historia e a formacdo em outras areas como ciéncias e pedagogia.
4) Formagdo continuada fora do local de trabalho. Este item refere-se tanto a cursos
externos ofertados pela propria secretaria municipal de educacdo, como cursos de
extensdo universitaria sobre a tematica; 5) Formacdo continuada em servigo. Este item
analisara se a formacdo que o professor recebe em servigco durante as JEIFs aborda a
tematica, e se quando o faz a mesma produz resultados significativos para 0 grupo de
professores.

Esses itens sdo importantes para analisar a influéncia desses cursos na
constituicdo dos saberes e das praticas docentes, além de considerar, no caso especifico
da formacdo voltada para a tematica étnico-racial, se 0s mesmos trazem contribuicdes
significativas e quais seriam essas contribui¢des. Essa é uma das maneiras de avaliar um
ponto considerado como nevrélgico para a implementacdo da Lei nas escolas

brasileiras.

Com relacdo a formacdo docente propriamente dita, gostaria de refletir sobre o
acesso ao ensino e formacdo através do relato de Dandara. Para tal recorrerei
inicialmente a fala de Isaura. Esta menciona que ao longo do percurso escolar os alunos

negros vdo ‘“sumindo” das salas de aula e da escola. Observando a questdo
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historicamente, o afastamento ou dificuldade de acesso e permanéncia das criancas
negras na escola fez com que um ndmero baixissimo delas tivesse a oportunidade de
estender seus estudos, dado que explica as a¢Oes afirmativas voltadas para 0 acesso ao
ensino superior serem tdo significativas no contexto contemporaneo. Desse modo, a
formacdo para o magistério foi uma porta de entrada importante na carreira para uma
parcela considerdvel de alunos negros que conseguiram chegar ao ensino médio e

realizar um curso de formacao técnica.

Segundo Dandara:

A faculdade era algo bem interessante na minha vida. Eu passei a
minha vida inteira ouvindo, quando fazia magistério, que preto ndo ia
para a faculdade... ‘vocé é pobre, vocé é negra, ndo vai pra faculdade,
se contente com o magistério.” Eu ouvi isso muitas vezes...mas, eu
queria...eu queria estudar...(DANDARA)

Esta informagdo nos ajuda a pensar inclusive sobre a diminuta parcela de
professores negros nos quadros docentes®. Este fato nos permite criar hipoteses sobre
0s impactos decorrentes das baixissimas referéncias negras positivas no contexto
escolar, tanto para os alunos negros, como para os alunos brancos. Salvo alguns casos,
as referéncias se restringiam a ofensas, invisibilidades, imagens eternizadas de Debret
e as discussdes sobre o 13 de maio. Podemos inferir que a falta significativa de
referéncias positivas gerou vivéncias e construiu experiéncias que aos poucos nos
ajudam a entender os motivos de tamanhos distanciamentos, sem contudo desconsiderar
as permanéncias do racismo.

Quando acompanhamos a formacao inicial dos professores observamos que elas
sdo permeadas mais por aspectos comuns do que divergentes. Ruth, embora seja
professora de ciéncias na rede municipal de ensino de Sdo Paulo, relembra dos seus
tempos de formacdo no magistério, e ao ser perguntada sobre como ocorreu sua
formacdo em relacdo a temética étnico-racial a mesma responde:

(...) na época do magistério a gente fazia muitas pastas...pastas de
atividades para os alunos, pastas de datas comemorativas...com
certeza eu devo ter pintado naquela pasta algum desenho do treze de
maio (risos)...com certeza, agora falar que discutiu...(...) em nenhum

momento da minha formag&o eu tive contato com a tematica (...) isso
eu percebi muito quando eu fui trabalhar com os alunos, falta

informag&o na éarea das ciéncias bioldgicas sobre a tematica (RUTH)

*! Considerei para esta afirmag&o os relatos dos professores entrevistados. A maioria deles apontam a
baixissima presenca de professores negros ao longo do processo formativo.
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Ela aponta que ndo apenas no magistério, mas ao longo de sua formacéo na area
de ciéncias bioldgicas, as informacBes ndo eram suficientes para os professores que
desejavam trabalhar a teméatica. Mas ela ndo é a Unica a tecer criticas, Dandara também

o faz considerando sua formacéo académica:

O magistério foi legal, me deu uma boa bagagem...mesmo a faculdade
me deu..mas assim, eu acho que meu conhecimento enquanto
professora de primeiro ao quarto ano, alfabetizadora...eu ensino todas
as disciplinas e tudo mais, eu sou polivalente...mas eu fiz cursos
paralelos (...) o que tem me ajudado muito é a questdo dessa minha
formacao paralela (...) s6 a escola, s6 a faculdade, sé o magistério, so
essa...a licenciatura ndo da...eu acho que ela ndo da esse suporte
completo...eu acho que o que da esse suporte completo talvez seja o
mestrado ou o doutorado...ndo sei se completo, mas é 0 momento em
que voceé vai estudar aquilo. (DANDARA)

Dandara traz um aspecto interessante para a analise que nos faz questionar sobre
a maneira como representamos 0 momento de formacéo inicial. Outros professores ao
refletirem sobre sua formacéo inicial nos apresentam perspectivas bem semelhantes as

de Dandara, como é o caso de Ruth:

Muitos conhecimentos que eu tenho hoje ndo foram adquiridos na
universidade. Eu trabalhei como professora, eu fui estudando...a
questdo metodoldgica principalmente, ela ndo foi na universidade que
eu aprendi...uma parte eu aprendi no magistério, ele me deu uma base
(...). (RUTH)

Este movimento de desmistificacdo da formacdo inicial no ensino superior é
importante, pois nos faz pensar na profissdo docente como algo em constante
movimento de transformacdo, em que diversos aspectos devem ser considerados, como

nos apontam Nilma Lino Gomes e Petronilha Beatriz Gongalves e Silva:

H4, também, um movimento de reconhecer que todas as fases da
formac&o de professores e professoras possuem importancia e sentido,
desmitificando a supervalorizacdo da formac&o inicial. Essas posturas
ajudam a esclarecer que os/as professores/as, ao se inserirem no
processo de formacdo inicial, ja trazem consigo valores,
conhecimentos e competéncias acerca do universo profissional e
social em que irdo atuar, embora muitas vezes construidos a partir de
preconceitos e estere6tipos. E indispenséavel, pois, que os centros de
formacéo considerem esses valores e saberes, buscando conhecé-los e
analisa-los conjuntamente com os seus alunos/as, que também deles
séo portadores/as.” (GOMES & SILVA, 2011, p. 13)
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Estas informacg6es nos levam a refletir sobre o papel da formacéo inicial para a
implementacdo da Lei 10.639/03. Isoladamente este tipo de formagdo produz poucos
efeitos, pois ao desconsiderar outras relagdes como as mencionadas por Gomes e Silva,
dificilmente este modelo atingird os propositos desejados em relacdo a implementacéo
da Lei. Os professores que tiveram a experiéncia de ter a disciplina de Historia da

Africa podem corroborar esta afirmativa.

Primeiramente é importante dissociar, e a0 mesmo tempo reconhecer, as
especificidades em considerar a disciplina de Historia da Africa em seu ambito
académico, e considerar o ensino da histéria e cultura afro-brasileira em seu contexto

escolar.

Marcia Guerra Pereira aborda em sua tese de doutorado intitulada Historia da
Africa: uma disciplina em construgdo o contexto da criacdo desta disciplina no Brasil.
Considerada como relevante para a formacao do historiador no Brasil, esta surge de um
modo pouco usual, pois é inserida no meio académico mediante uma demanda externa.
A Lei traz uma proposta de modificacdo nos cursos de graduacdo em Historia e a busca

de legitimidade para novos contetdos e abordagens.

Somente a partir dos anos 1960 que a producdo de estudos africanos comeca a
ser mais sistematica, ja que até este periodo as pesquisas e as producdes académicas
sobre o continente eram bastante limitadas. Ao longo das décadas estas diferencas
foram diminuindo. Podemos dizer que a disciplina Historia da Africa embora seja
anterior a criacdo da Lei, passa a assumir outro significado devido a demanda gerada
entre os professores do ensino basico por formacdo qualificada, aliada a obrigatoriedade
dos cursos de licenciatura (PEREIRA, 2010). O impacto da Lei foi relativamente rapido
em diversas instituicbes, sendo que muitas delas se movimentaram rapidamente para

que a insercdo da disciplina contribuisse com essa demanda inicial por formacéao.

Essa suposta rapidez para atender as novas demandas formativas gerou diversos
problemas inclusive de ordem académica, ja que o perfil da disciplina ainda encontra-se
vinculado as escolhas feitas por professores que optaram por especializar-se em uma
area quando a estas ainda ndo eram atribuidos os beneficios e reconhecimentos de um
campo académico consolidado (PEREIRA, 2010).
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E possivel perceber nos relatos de Isaura e Jorge claramente estas perspectivas.
Entre os dois Isaura foi a Unica que fez o curso sem que 0 mesmo estivesse ligado as
demandas originadas através da Lei, mas mesmo assim, as referéncias que faz a esta

experiéncia ndo foram positivas:

Dentro da teméatica negra, da questdo étnico-racial, de Africa mesmo,
se eu fosse me apegar ao curso de Africa que eu tive 14 eu nunca
falaria do assunto...foi horroroso, horrivel, ndo contribui em
nada...muito pelo contrario, me ensinou como ndo ser uma professora
de Histdria da Africa e outras coisas mais, mas assim, era um tema
que tava comecando, como eu te falei, fui da primeira turma la que
teve (...) eu ndo gostei, ndo me acrescentou muito...a vida é a melhor
escola. (ISAURA)

Isaura ndo identifica na entrevista os motivos que a fizeram achar que esta nédo
foi uma experiéncia valida, o que torna inviavel neste momento qualquer tentativa de
andlise a respeito, mas ha uma afirmacéo bastante significativa que ndo deve passar
despercebida: “a vida é a melhor escola”. Este posicionamento nos chama a atengéo
para a compreensao da carreira docente como sendo algo extremamente processual. Ou
seja, normatizacdes, imposicdes, tentativas bruscas de mudanca de culturas escolares e
préticas e a criacdo e consolidacdo de cursos de maneira repentina apenas para satisfazer
demandas externas, mesmo que totalmente legitimas, apenas para fornecer a falsa
sensacdo de “dever cumprido” ndo produzem resultados satisfatorios nem a curto,

médio ou longo prazo. A experiéncia relatada por Jorge complementa esta analise:

Eu fiz um ano de Histdria da Africa. Minha turma, na época, foi a
primeira na [nome da instituicdo] a ter a disciplina de Histéria da
Africa. Fiz um ano, dois semestres de historia da Africa. Com todos os
problemas, dificuldades, ndo eram especialistas...entdo...a gente pegou
primeiro a legislacdo, estudamos um pouco sobre isso, depois a parte
..do inicio da Africa, a questdo da formacdo, depois a parte mais
contemporanea. N&o vou dizer pra vocé que foi uma coisa
maravilhosa, tivemos assim lacunas...um ano € pouco pra entrar...acho
que é um problema (...) a coisa é muito corrida. Qual é o foco?
Quando os europeus entram em contato, a partir do século XV e XVI
da colonizagcdo e depois 0s movimentos de independéncia, de
resisténcia, de luta mais contemporéneo, o foco fica mais nesse
sentido, e alguma discussdes da questdo hoje do negro enfim...mas ja
é 0 negdcio, ja tivemos dois semestres, é algo positivo, é claro que
tem que ..a coisa tem que melhorar. Ja que nos temos o contato (...) ja
é algo que nos ajuda. O que tivemos de base da bibliografia foi aquela
parte do...aquela Cole¢do da UNESCO...foi a base principal, foi nosso
grosso de leitura. (JORGE)
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Chama atencdo no relato de Jorge trés aspectos: o fato dos professores nao
serem especialistas; o destaque a historia da Africa ser atrelada a historia europeia; e a
Colecéo Histdria Geral da Africa da UNESCO como base bibliografica do curso. Ao
mesmo tempo em que estes elementos nos permitem ratificar a ideia da criacdo
aligeirada do curso para atender as demandas oriundas das necessidades formativas dos
professores do ensino basico, ela também traz um questionamento que ndo pode ser

negligenciado.

Como garantir cursos de formagio em Historia da Africa com o baixo indice de
especialistas que temos no pais sobre o assunto? Esta auséncia de pesquisadores e
cientistas na area - que vem sendo revista nos ultimos anos, embora ainda ndo tenha
atingido indices adequados — demonstra o quanto as universidades/faculdades ainda ndo
estdo preparadas para lidar com questdes formativas, evidenciando a precariedade da
formacédo inicial quanto a questdo. Este aspecto s6 ndo € mais prejudicial, pois como
temos observado ao longo desta pesquisa, a formacdo inicial ndo se configura como
peca-chave para que o professor realize o trabalho com a tematica em sala de aula.
Existem elementos mais complexos que envolvem a questdo, mas ndo podemos
desconsiderar que a formacdo e 0 acesso ao conhecimento sejam importantes para a

realizacdo de qualquer trabalho pedagdgico.

E relevante o fato da historia da Africa vir atrelada diretamente a historia da
Europa na Africa. Ou seja, segundo o relato de Jorge, os principais fatos estudados
estavam relacionados as interferéncias europeias no continente. Novamente, s6 que
desta vez ndo das salas de aula do ensino basico, mas das instituicdes universitarias, a
Africa é vista com destaque apenas a partir da relacdo com o europeu. Por fim, a
referéncia bibliografica marcada pela colecdo Historia Geral da Africa da UNESCO
aponta a relevancia desta publicacdo para o aprofundamento de estudos, debates e
pesquisas sobre a tematica, além da possibilidade que a mesma oferta da elaboracéo de

materiais didaticos de grande qualidade sobre a tematica.

A maior prova de que esta estrutura de organizacdo da disciplina é falha, e de
que existem outros aspectos de ordem subjetiva que significam/ressignificam as
experiéncias dos sujeitos e a forma como 0s mesmos se relacionam com a tematica é
expressa pelos alunos que participaram deste primeiro ano de curso de Historia da

Africa na universidade em que o Jorge estudou:
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E uma questdo interessante..para a maior parte dos meus colegas era
uma matéria como era América, como era Contemporanea...alguns de
n6s tinhamos a consciéncia de que era importante ter aquela
discussdo, de que era significativo ta ali, porque o fato daquela
disciplina estar ali significa um movimento de lutas que vem de muito
tempo do movimento negro pra chegar ali...houve uma discussao...eu
lembro do primeiro dia de aula dessa matéria que nosso préprio
professor...eu lembro que a gente teve um debate que era uma questo
meio do ..Lula pra fazer uma certa média com o movimento
negro...houve um debate forte nesse sentido, da importancia da
matéria, porque a historia da Africa e néo historia da Asia, ja que os
japoneses tiveram presente...aquela coisa da compensacdo, que a gente
sabe que... a falacia pode dissimular muita coisa. Alguns de nos
sentiamos a consciéncia daquilo ali que tava se passando, de que era
importante sim estar ali, mas pra falar a verdade, pra muitos era uma
disciplina a mais no curriculo ndo tem consciéncia da importancia
daquilo ali, era mais uma disciplina a mais que tinha que ser cumprida
e tirar um oito ali pra passar o semestre...felizmente ou infelizmente,
vamos  dizer  assim...infelizmente  sabe...é uma  parte
meio...complicado, a receptividade...ndo vou dizer que foi das
melhores ndo. (JORGE)

Segundo Jorge, apenas alguns alunos tinham percep¢do da importancia do
estudo da disciplina. Podemos indicar como grave o fato do professor responsavel por
ministrar a disciplina, que como ja foi dito ndo era especialista, ndo contextualizar
historicamente a construgdo e inser¢do da mesma, desconsiderando a trajetoria historica
da luta do movimento negro na denuncia dos crimes do racismo no Brasil e de
reparacao histérica das desigualdades existentes no pais. Com a alegacdo de que a
mesma serve apenas para que o ex-presidente Lula faga “ média” com o movimento
negro, torna-se agravante o surgimento da discussdo sobre o porqué de ndo haver
historia da Asia ja que os japoneses também vieram para o Brasil.

O encaminhamento desta discusséo expressa 0 quanto as questdes étnico-raciais
precisam ser analisadas primeiramente em seus aspectos sociais mais amplos. Nem as
escolas basicas e nem as universidades sdo capazes de confrontar de forma direta e com
sucesso as praticas racistas e a ideologia da democracia racial no Brasil. N&o se trata de
uma questéo a ser analisada prioritariamente no interior das escolas e das universidades,

mas, como tenho constantemente dito, em toda sociedade.

Podemos dizer que as experiéncias de formacdo inicial dos outros professores
também demonstram a quase inexisténcia do trato da tematica durante a formacéo
universitaria. Novamente ganha destaque na voz de alguns professores a importancia da

formagé&o processual, e, principalmente, a experiéncia construida em sala de aula:
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(...) quando eu fui pra sala de aula que a gente vai aprendendo
mesmo...isso € muito ruim, isso ficou assim muito deficiente no meu
percurso académico (...) vejo que a universidade no Brasil é voltada
para questbes académicas, pesquisa, livros, quem quer atuar na
licenciatura, no magistério, é ruim, sofre muito, porque a gente nao
tem formacdo. (RUTH)

Uma das criticas feitas por Ruth é quanto ao papel das universidades enquanto
instituicbes de formacéo e producéo cientifica. Segundo ela, as universidades devido ao
alto grau de envolvimento apenas com questdes estritamente académicas, nao atribuem
aos cursos voltados para a atuacao pratica em sala de aula, como os de licenciatura, um

suporte adequado para o trabalho docente em sala de aula. Segundo Tardif:

Os educadores e 0s pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a
tarefas especializadas de transmissdo e de producgdo dos saberes sem
nenhuma relagdo entre si. Ora, € exatamente tal fenémeno que parece
caracterizar a evolugdo atual das instituicbes universitarias, que
caminham em direcdo a uma crescente separacdo das missdes de
pesquisa e ensino. (TARDIF, 2012, p. 35)

Tardif traz um elemento importante para a avaliacdo da implementacdo da Lei
10.639/03, que é buscar compreender qual o grau de interferéncia que a formacao
académica produz diretamente sobre os saberes e préticas docentes, mais
especificamente, sobre as praticas relativas a tematica étnico-racial. As queixas sobre o
distanciamento entre a escola e a academia ndo sdo as unicas. As auséncias identificadas
na organizacdo curricular dos cursos também recebem muitas criticas, como podemos

observar nos relados de Dandara, Isabel e Clévis:

A FESPSP ¢é uma escola de sociologia bem conceituada, mas
assim...mesmo dentro da ESSP a gente ndo tinha essa discussdo
étnico-racial...tinha situagbes assim...claro que a gente discutia isso
com o grupo de alunos no bar, 14 no Centro Cultural que a gente ia
estudar e depois ficava discutindo uma série de coisas... (DANDARA)

Entdo, a gente ndo teve...teve toda uma mudanca curricular no meio
do meu curso, mas como meu curso é de 2002 a gente ndo pegou a
grade nova, inclusive a gente ndo pegou a obrigatoriedade da Lei
10639 porque ela entra em vigou em 2003, mas ai sé vai entrar isso no
curso que entrou em 2004. Entdo em 2003 teve duas mudangas, teve
essa mudanca na grade curricular especifica de historia, entdo a gente
ndo chegou a ver nada de Africa...na faculdade nunca foi discutido em
lugar nenhum, em nenhum momento (...). (ISABEL)

N&o tinhamos no curriculo a questdo racial, a questdo do negro, a
gente tava estudando num curso de histéria. Tinham professores que
abordavam a questdo do negro, periodo da escraviddo, dai vocé ja
estudou alguma coisa assim...mas, ndo tinha um curriculo especifico
voltado para a questdo racial (...) era abordado em Historia do Brasil,
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era abordado em histéria da América...por exemplo, em histéria
antiga, a gente estudou o Egito, eu li trés livros no primeiro semestre
sobre Egito antigo (...) na faculdade a abordagem era com o egipcio
branco, ndo tinha um posicionamento, sera que é branco mesmo, sera
que néo era (...) 0 Reino de Kush ali, que é extremamente negro e nédo
se falava nem uma linha, nem nos livros, nem nas aulas (...) 0 que
tinha era assim, a utilizaco da capoeira nos dois aspectos, as revoltas
que foram lideradas por negros, sem muito aprofundamento, mas a
gente ja percebeu que tinham revoltas, que a escraviddo nao foi uma
coisa tranquila e sossegada (...) tinham algumas coisas dentro do
curriculo de Historia do Brasil, mas porque tinhamos um bom
professor de Histéria do Brasil que nos estimulava a debater as coisas.
As vezes da nossa parte surgia algum questionamento, porque tinha
muito militante fazendo o curso, mas ndo tinha nada ali no curriculo
especifico voltado pra questdo. (CLOVIS)

Tanto Dandara, como Isabel e Cldvis reconhecem a inexisténcia de um curriculo
especifico voltado para a historia da Africa e para questdes relativas ao negro e sua
historia e cultura no Brasil. Embora haja esta auséncia a mesma era contornada em
alguns casos, como os narrados por Cldvis. Segundo este professor, na auséncia de um
curriculo especifico que abordasse a questao, alguns professores através de disciplinas
como Histéria do Brasil, por exemplo, conseguiam fazé-lo mesmo que de maneira

pouco aprofundada.

As auséncias em relacdo ao debate e ao trato da temaética étnico-racial
percorrem um processo continuo. A mesma tem sua origem no seio familiar, na
trajetéria escolar basica, e também na formacdo profissional. Considero importante
frisar a historicidade deste processo, pois ele traz a reflexdo sobre o quanto estas
questBes estdo distantes das vivéncias e experiéncias de inimeros professores. Com
excecdo dos que devido a identificacdo ou pertencimento realizam suas a¢des voltadas
para a tematica étnico-racial sem a exigéncia de leis especificas, os demais professores,
que representam um ndmero significativo, ndo possuem lacos minimos de

pertencimento com a questao.

Este fator ndo inviabiliza o trato da tematica, mas devemos reconhecer que
poucas ac¢Oes tém cooperado para a efetivacao da Lei, e as instituicdes universitarias ndo

estdo isentas neste processo.

E importante retomar que o objetivo deste trabalho é analisar os aspectos
subjetivos que permeiam a constituicdo do trabalho docente, mas ndo podemos

desconsiderar que as referéncias para a construcdo desses saberes e praticas provem do
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campo experiencial que inclui ndo apenas experiéncias subjetivas, mas inclui aspectos

objetivos claramente definidos como a formagé&o docente.

E interessante notar que mesmo no havendo antes da Lei um curriculo prescrito
em grande parte instituicdes universitarias em relacdo a tematica, salvo algumas
excecdes, Dandara e Cldvis participaram de discussdes que traziam a tona a questdo. No
caso de Dandara a mesma era retomada “na mesa do bar”, e no caso de Clovis, era
estimulada pelo alto nimero de militantes presentes na turma. Ou seja, esse aspecto
aponta taticas adotadas pelos sujeitos para que a tematica fosse debatida mesmo que de
maneira ndo prescritiva. No caso especifico de Dandara, a experiéncia e constru¢do do
saber que provém do campo de formacdo inicial ultrapassa a experiéncia em sala de
aula, pois considera aspectos socializantes constituidos em espacos ndo académicos.
Elementos negligenciados no interior das instituicbes académicas eram apropriados e
reconstruidos por outras vias. As discussdes étnico-raciais omitidas pelo curriculo
académico eram recuperadas em outros contextos. Veremos ao longo da pesquisa, 0
quanto o papel dos sujeitos, mais do que instituicdes e normatizacBes, € altamente
significativo para a implementagdo da Lei.

A carreira docente ndo se limita apenas a formacdo inicial. Ao longo da
profissdo muitos docentes participam de processos constantes de formacéo continuada.
Esta formacdo é significativa, pois proporciona ao professor reavaliar e ressignificar
suas praticas e ter acesso a conhecimentos diversificados, mas ao contrario da formacéo
inicial que é determinante para o ingresso na carreira, a formacdo continuada, por ndo
ser obrigatdria, faz parte de uma escolha ligada a maneira como o professor se relaciona
com a carreira e 0 tempo que possui, além de recursos financeiros, para investir na
mesma. No caso especifico dos professores da rede municipal de ensino de Sdo Paulo as
opcdes mais utilizadas envolvem® a participacdo em cursos regularmente oferecidos
pela SME; e a formacdo continuada em servico direcionada aos professores integrantes
da Jornada Especial Integral de Formacdo (JEIF). Esta opcdo de jornada é disponivel
apenas para os professores que conseguem completar a jornada correspondente a 24 ou

25 horas-aula semanais.

*2 Além dessas opgBes podemos indicar os cursos oferecidos pelos sindicatos e cursos de pés-graduacao.
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Dandara € um exemplo de profissional que faz altos investimentos em prol de
sua formacdo continuada. A mesma afirma que hoje as coisas sdo bem mais acessiveis
do que em outras épocas, embora reconhega que o tempo e sua rotina fora do ambiente
de trabalho constitui um empecilho para a formacdo gerando dificuldades para

conciliar o tempo, o trabalho e a familia:

Eu ndo posso esperar que caia nada do céu. Eu tenho que brigar por
iss0, que me comprometer...eu tenho que me matricular no curso, eu
tenho que ir no curso, eu tenho que ver 0 que O governo esta
dando...hoje tem muita coisa que o governo da, muita coisa que as
secretarias dao, que a prefeitura da, muito seminario, muita coisa
gratuita...mas assim, eu estudei muita coisa que eu tive que pagar,
muita coisa que eu fiz que eu tive que tirar do meu préprio bolso e
bancar, porque sendo eu ndo fazia... “ah, mas nem todo professor tem
essa condi¢do”, mas hoje as facilidades sdo outras...se a gente for 1a
procurar, pesquisar...eu sei também que a rotina de trabalho da gente é
muito grande...veja bem...eu sou professora, tenho pé no chdo, ndo
estou aqui aloprada e nem sonhando...eu sei o quanto é dificil, vocé ter
formacédo e conseguir trabalhar na sala de aula e ter salde para tudo
isso...a gente acumula mil coisas, ndo acumula sé dois cargos, mais
faculdade, mais um curso, uma extensdo... a familia, o trabalho, o
envolvimento com esses alunos...(DANDARA)

No caso da formacdo em servico voltada especificamente para o trato das

questdes étnico-raciais outras questdes sdo abordadas por Clovis:

(...) teve na escola que foi bancado pela prefeitura, entdo é da rede
municipal. Eu acho que ajuda, mas é mais por pressdo da escola que
tinha um projeto e estava tentando retomar um projeto. O curso é bom,
eu aprendi coisas que eu ndo sabia, porque mesmo nds negros nao Nos
preocupdvamos muito com essa questdo de estudar a histdria da
Africa, a historia do negro e tal, porque é com se ndo fizesse parte da
histéria, a gente aprendia assim, agora, quando vocé pega...0 curso
ajuda? Ajuda, mas em geral ndo existe uma politica publica voltada
pra isso, entdo os cursos, quando tem uma demanda de cobranca das
escolas tudo bem, mas geralmente os cursos sdo organizados assim,
precisa cumprir a lei, como precisa cumprir a lei e é obrigatorio, a
secretaria tem que patrocinar o curso. Entdo, aparentemente o objetivo
ndo € de formacgdo, o objetivo é, tem a lei, precisa cumprir a lei, 0s
professores ndo estdo trabalhando isso na escola, também ndo vamos
nos preocupar muito se vao trabalhar ou ndo, mas a nossa parte a
gente vai fazer...olha, tem um cursinho ai pra vocé fazer, manda dois
professores da escola, o professor vai e depois ele retransmite na
escola...ndo é ruim, é melhor do que ndo ter...na minha opinido, ndo
existe um objetivo do poder pablico, mesmo no governo petista, que
tem um interesse maior nessa questdo, a preocupagdo com a formacédo
dos professores para essa questdo, e consequentemente dos alunos, a
coisa ta assim, tem a lei, a lei mudou a LDB, mas tem que cumprir a
lei, pra cumprir a lei... e o pior, os cursos sdo sempre oferecidos,
sempre ndo, ndo da para falar que é sempre, mas na maioria das vezes
sdo oferecidos as vésperas do vinte de novembro...entdo quando chega
novembro parece que o governo percebeu que ndo foi feito nada, ai
passa-se um curso pra vocé fazer alguma coisa na semana do vinte de
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novembro e as escolas reproduzem mais ou menos isso. Sdo validos?
Sédo validos, porque ndo tinha nada, agora tem uma obrigacdo nesse
sentido.(CLOVIS)

Clovis indica que a prefeitura atua apenas em escolas onde a questdo ja estd
posta, 0 que nos leva a deduzir que em escolas onde a tematica ndo faz parte das
discussbes regulares, e que ndo exija uma formacdo especifica sobre a questdo,
dificilmente a prefeitura fard algum tipo de intervencao por iniciativa propria.

Se considerarmos as culturas escolares ndo como pressupostos, mas como
processo e resultado das experiéncias dos sujeitos (FARIA FILHO, 2007), veremos que
dificilmente a implementacdo da Lei, ou qualquer outra transformacdo que envolva
diretamente uma intervencdo sobre algum aspecto estruturante da cultura escolar,
produza resultados significativos diante de intervengdes com este modelo de formagéo.
Isso ocorre, pois como afirma Faria Filho, ndo existe processo, existem apenas
intervencdes esporadicas e superficiais, que ao mesmo tempo em que contribuem para a
ampliacdo dos conhecimentos dos professores, ndo sdo capazes de produzir efeitos mais
profundos, pois cumprem apenas a funcdo de tornar visivel o cumprimento de uma
exigéncia legal. (FARIA FILHO, 2007)

Se analisarmos a questdo a partir do viés curricular, também perceberemos que
dificilmente havera avancos significativos considerando esta estrutura de modelo
formativo. Para que sejam estabelecidas novas “regras do jogo” curricular ¢ necessario
que novas estruturas sejam estabelecidas (GOODSON, 2008a). Esta afirmacgéo nos traz
dois questionamentos: Sera que a criacdo de Leis, diretrizes e sua viabilizacdo através
de modelos formativos superficiais sdo suficientes para modificar/recriar estruturas? Por
outro lado, se essas estruturas ndo forem modificadas é possivel que ocorram alteracdes
nas chamadas “regras do jogo”? Estes questionamentos ndo podem ser negligenciados

ao se considerar o papel do curriculo, em particular do curriculo ativo.

Este professor tambem destaca o aspecto burocratico do cumprimento da Lei. A
mesma é um instrumento legal de viabilizacdo da educacédo étnico-racial e faz parte de
um contexto federal mais amplo. Ela é “cumprida” na escola, mas ndo porque ha
politicas publicas especificas que garantam sua implementacdo, mas porque existe uma

determinacéo legal que obriga a federacdo, os estados e 0s municipios a acata-la.

Embora as reformas representem esforcos planejados para mudar as escolas com

0 intuito de corrigir problemas sociais e educativos, ndo podemos desconsiderar o fato
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de que muitas vezes o que € planejado teoricamente ndo consegue ser aplicado ou
produzir efeitos reais (VINAO FRAGO, 2006). Este ¢ o caso da 10.639/03. Cabe
investigar os aspectos negligenciados para que isso ndo ocorra, e talvez a auséncia de

uma politica publica especifica relacionada a questdo possa ser um caminho.

Talvez 0 momento em que a formacao seja mais significativa e ocorra de forma
mais processual seja nas JEIFs. E importante destacar a formacio voltada para o trato
da histéria e cultura afro-brasileira em sala de aula é uma opcdo de cada unidade
escolar, sendo comum que a mesma ocorra de maneira sistematica apenas naquelas que
incluiram a tematica como parte do projeto de formacdo anual. Os relatos a seguir nos
permitirdo analisar este modelo formativo e mensurar seu impacto para a transformacao

da cultura escolar, curriculo e pratica e saberes docentes.

Quando eu cheguei [Heitor dos Prazeres] as JEIFs ndo contemplavam.
Por ser uma escola que tem uma tradi¢do...o periodo que eu tive 14 na
JEIF passou a contemplar em 2011 quando o [pesquisador e formador
na tematica] esteve 14 (...) e ai passou a discutir, a retomar né, ai que
eu fui saber que a escola tinha todo o historico...teve uma reunido que
nos participamos que foi mostrando, que foi falando, e tudo mais, ai a
Dandara tava I3, ai o [pesquisador e formador] esteve na escola, ai eu
entrei de licenca por conta do braco, e quando eu voltei, que estava
havendo todo um movimento dentro da escola. (RUTH)

O ano passado teve aqui formagdo, como eu ndo fazia JEIF, mas eu
participei de algumas aulas, era com o [formador SME] eu me recordo
disso, ndo participei oficialmente, mas assisti sim uns debates, umas
discussBes, muito interessante por sinal, gostei muito de ver, € o que é
necessario, é fundamental, ndo s6 para o professor de historia, mas
para todas as disciplinas. Existe um desconhecimento muito grande
em todos 0s segmentos, ndo ao que diz respeito s6 a imagem que nés
temos de Africa, e de toda a discussdo do negro, a discussio étnica no
nosso pais, achei de fundamental importancia...pra mim tem que ter
mais assim, tem pouco, é uma coisa que a gente tem que oferecer mais
para os professores, para a equipe gestora, na escola acho
fundamental, vivemos num pais que tem essa questdo do étnico muito
pesada, € a midia o tempo inteiro tentando dissimular, disfargar,
manipular (...) a escola tem que ter, acho até que tem pouco, eu sou
muito favordvel sim a fazer e ter mais curso para nossa formacéo,
acho fundamental. (JORGE)

Tive a oportunidade de participar da JEIF no dltimo ano. Tive duas
coordenadoras diferentes, uma negra e a outra ndo, e o legal é que a
negra tinha uma bandeira...um pouco da questdo étnica de defender a
bandeira e tal (...) e a outra era branca, mas independente da questdo
étnica ela é uma pessoa que vai contra alguns tipos de preconceito (...)
(ISABEL)

Ai assim...se tiver alguém na escola interessado na questdo e que
paute na JEIF... esse debate ndo existe na JEIF, se ndo tiver ninguém
que cobre, esse debate ndo existe..(...) existe até como tema listado, a
mesma logica, mas ndo existe um debate efetivo sobre a questéo.
Mesmo porque, esse debate € visto como se fosse um debate separado
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da questdo geral e ndo é. Entéo a questdo do racismo e da Africa, dos
afrodescendentes, e etc, etc (...).na JEIF assim, precisa ter, a gente
coloca no plano que tem, mas se ndo tiver quem pressione pra ter um
debate que se articule com o restante da escola, em uma ou outra JEIF
aparece 14 “hoje vamos discutir a questdo da negritude”, como se fosse
uma tematica separada. (CLOVIS)

Participei de JEIF no Heitor dos Prazeres, onde a temética era a
questdo étnico-racial ...foi bem interessante...uma das coisas que eu
achei complicada na época do Heitor dos Prazeres era o fato da
coordenacdo da escola ndo ter este pertencimento com a tematica
étnico-racial...quando eu falo de pertencimento, ndo estou falando que
a coordenacdo tinha que ter especialistas na questdo étnico-racial, mas
eu ndo percebi interesse em dizer: “olha, vamos fazer junto...vamos
entdo...”. Todas as atividades, e olha que a gente fez muita coisa
durante o ano, foi muita coisa feita, mas desde a formagdo na JEIF,
que veio o [formador SME 1]...primeiro, num ano veio a [formadora
SME 2] , todos mandados por SME, que eu achei 6timo né, foi uma
parceria assim muito legal através de DOT. Eles mandaram o0s
formadores...eles tém os formadores I4...prestou concurso, teve a
sele¢do...tem formadores que vao pras escolas...s6 que as escolas tém
que pedir, eles ndo mandam sem a escola pedir...como havia o
interesse da gente eles mandaram. (DANDARA)

Fiz [JEIF] até quando achava interessante e me formava. Quando eu Vi
que tava perdendo tempo, eu vi que ndo valia o dinheiro que tavam me
pagando, que ali eu tava sofrendo, entdo eu preferi dormir, fazer
outras coisas.(ISAURA)

A intencionalidade em colocar os relatos sobre a JEIF juntos foi para ressaltar o
guanto as experiéncias, vivéncias e saberes particulares sdo fundamentais e
determinantes para a leitura e ressignficacdo dos mesmos sobre sua formacdo e o

impacto destas sobre a pratica.

O relato mais divergente foi o de Isaura. Dentre os entrevistados ela foi a Unica
que questionou a validade da formacéo em JEIF. Nao temos como deduzir se a mesma
considera que a JEIF ndo opera como um espago importante de formacdo, ou se a
mesma se refere a uma situacdo isolada num contexto especifico. Posicionamento
contréario ao dela é o do professor Jorge, que destacou ndo somente a importancia da
JEIF como momento formativo, mas a importancia da participacdo dos professores e

gestores em processos formativos constantes.

Quando analisamos o posicionamento dos demais professores percebemos que
alguns trazem questdes relevantes para a analise. Ruth, Clovis e Isabel demonstram
claramente o quanto a formacdo sobre a tematica étnico-racial em JEIF esta
condicionada ao fato de ter membros no grupo que pautam a discussdo como algo

importante e pertinente e interferem para que a mesma ocorra. Segundo Gomes e Silva:
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Apesar de reconhecermos que aconteceram alguns avangos nesse
campo, a insercdo da discussdo sobre a diversidade no campo da
formacdo de professores/as ainda fica restrita ao interesse especifico
de alguns profissionais, cujo investimento se da devido a sua propria
historia de vida, pertencimento étnico-racial, postura politica, escolha
pessoal, desejo e experiéncias cotidianas que agucam a sua
sensibilidade diante da diferenca, trazendo-lhes de forma contundente
a importancia da inser¢do dessa discussao na pratica escolar. (GOMES
& SILVA, 2011, p.20)

A fala de Ruth corrobora esta afirmacdo, pois a mesma afirma que quando
chegou a EMEF Heitor dos Prazeres a discussdo ndo ocorria. Segundo ela, foi apés a
interferéncia de professores como Dandara que houve a tentativa de recuperar a
proposta de trabalho/ projeto que havia anteriormente na escola. Isabel também destaca
este aspecto, quando diz que o fato de haver uma coordenadora negra que tinha uma
“bandeira” relacionada a questdo fez diferenca, trazendo novamente a tona a discussao
sobre o papel da interferéncia individual de alguns professores para a existéncia minima
de um trabalho coletivo. Na inoperancia de uma acéo coletiva integrada conta-se apenas
com acdes individuais que ndo possuem o poder de modificar estruturas curriculares e
nem culturais, a0 menos que deixe de operar no plano individual e passe a integrar o
coletivo.

Clovis chega a usar 0 verbo “pressionar” para expressar 0 quanto a discussdo
ndo € natural nos momentos formativos. O termo “pressdo” Ndo é pouco expressivo se
considerarmos que esta escola ndo € insensivel as discussdes sobre o trato das questdes
étnico-raciais. Historicamente o primeiro trabalho efetivo e significativo sobre a
tematica teve inicio em 1996 e até hoje a escola é vista como referéncia sobre a questao.
Mesmo demonstrando variagdes ligadas ao quadro docente e gestor atuante em
determinados contextos, ela sempre é retomada por sujeitos que encontram no seu
historico elementos que legitimam e contribuem para a organizacdo/reorganizacdo dos
projetos comuns, pois se analisarmos esta questdo a partir do ponto de vista curricular,
verificaremos que o mesmo ¢ constantemente “(...) construido, negociado e renegociado
em varios niveis e campos.” (GOODSON, 2012, p.67)

E interessante observar a partir de um plano geral, o quanto a perspectiva de
processo estd deslocada das acGes formativas. Quem observa os relatos acima tem a
nitida sensacdo de que se tratam de escolas diferentes, pois é significativo, e ndo deve
passar despercebido, o fato da escola possuir experiéncias tdo divergentes de um

momento ou ano para outro. A0 mesmo tempo em que Isabel nos diz que em



120

determinado contexto a presenca de uma coordenadora negra sensivel a tematica
atribuiu outro matiz para a formacdo, Dandara relata o quanto, no momento em que ela
fazia a JEIF nesta escola, a falta de pertencimento com a tematica fez com que as

negociacdes em torno da formacédo fossem mais dificeis.

Esta instabilidade nos faz questionar até que ponto realmente Heitor dos
Prazeres pode ser um exemplo de escola que possui um trabalho relevante em relacdo a
implementacdo da Lei, ou pode representar um caminho para a confirmacgao de uma das
hipGtese apresentadas para esta pesquisa, de que a apropriacdo/implementacdo da Lei
depende substancialmente dos sujeitos envolvidos no processo e das
experiéncias/marcas que carregam em suas trajetdrias, indicando que a imposicao de
mecanismos normativos ndo sdo suficientes para romper com culturas escolares,
curriculos e préaticas docentes, que além de suas caracteristicas estruturais especificas,
carregam outras marcas impingidas pelo racismo e pela ideologia da democracia racial

persistentes na sociedade brasileira.

Embora seja inegavel o papel da formacdo inicial ou continuada, ndo podemos
desconsiderar os sujeitos envolvidos no processo. Foi possivel perceber o quanto as
concepgdes e saberes mobilizados pelos sujeitos, e a maneira COmo 0S mesmos se
relacionam com a temética, interferem diretamente no trabalho e nos resultados
atingidos. Entre discussdes que gquestionam a inexisténcia de uma disciplina especifica
para o estudo da histéria da Asia, ja que os japoneses também vieram para o Brasil, e
outra entre grupos que pressionam para que a formacéo sobre a tematica ocorra, ha um
verdadeiro hiato. O “cumpra-se”, o “forme-se”, o “imponha-se” porque é lei, porque
estad inserido num contexto histérico de reparacdo legitimo, ndo produz efeitos objetivos
significativos, pois desconsidera o principal elemento neste processo: 0s sujeitos. Ao
desconsiderar 0s sujeitos e toda sua bagagem, trajetérias e experiéncias, 0 termo

“obrigatorio” expresso na Lei continuara uma palavra esvaziada de sentido.

Para que os sujeitos tenham a possibilidade de ressignificar suas praticas é
necessario que exista a oportunidade objetiva para que a mesma ocorra.
Independentemente da maneira como 0s sujeitos lidam com a formagdo a mesma deve
ocorrer e deve ser facilitada pela Secretaria Municipal de Educacdo, mas € possivel
observar que nem todos os servidores que atuam na educacdo conseguem realizar estes

cursos, e alguns dos motivos sdo os seguintes: a) tempo: no caso dos professores a
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grande maioria acumula dois cargos, 0 que inviabiliza a formacdo continuada; b)
disponibilidade de vagas oferecidas: muitos ndo conseguem se inscrever nos cursos
oferecidos pela prefeitura devido a quantidade insuficiente de vagas ofertadas.
Considere-se neste item o fato de muitas vezes os dias e horarios disponibilizados nédo
contemplarem o professor que atua em dois turnos; c) Custos da formagéo continuada
em instituicdo privada: muitas vezes o servidor ndo tem condig¢bes financeiras de
investir em cursos de formagdo continuada em instituicdes privadas, dependendo
exclusivamente das vagas ofertadas pela propria prefeitura, pelo sindicato, ou por

alguma instituicéo publica.

Desta maneira, é extremamente dificil avaliar, mesmo porque ndo temos
informacdes qualitativas e quantitativas para isso, a proporgéo de professores da rede
publica municipal que considera importante a complementacdo da sua formacéo inicial,
e muito menos quantos tem acesso real a uma formacdo continuada que seja

significativa para o seu trabalho.

O proximo item a ser examinado para compreender 0 processo de
implementacao da Lei 10.639/03 é a maneira como os professores se relacionam com 0s
materiais didaticos, em particular o livro didatico, e as transformagdes ocorridas com os

mesmos nestes Ultimos dez anos.

3.34 - SABERES PROVENIENTES DOS PROGRAMAS E LIVROS
DIDATICOS USADOS NO TRABALHO

Podemos afirmar que dentre os diversos materiais didaticos utilizados pelo
professor durante o trabalho, o livro didatico ocupa o status de elemento pertencente a

cultura material escolar mais presente e utilizado no processo educativo.

A maneira como os professores se relacionam com este material é diferenciada,
mas no geral eles fazem parte do cotidiano escolar, e séo incorporados, ressignificados e
utilizados de diversas maneiras. Para professores como Isabel o livro didatico possui um
peso significativo na rotina de trabalho, embora néo seja o Unico recurso educativo que

utilize:
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O livro didético...eu sou assim, eu sou meio obediente ao que vem
determinado. Primeira vez que eu tive a oportunidade de falar sobre o
livro didatico, quando n6s pudemos sentar um pouquinho e discutir
sobre o livro desse ano [2013 para 2014]. Eu sou sempre contra sair
criticando livro didatico, eu sou muito mais a favor de usar o que tem
de bom ali, porque eu acho que pelo menos ele é uma forma de
assegurar o contetdo, entendeu? N&o porque eu sou conteudista, mas
porque eu tive professoras que passaram o ano todo enrolando e eu
ndo tive acesso a informacBes que depois eu tive que aprender (...) eu
acho que eles negligenciaram porque eles estavam ali pra dar aula (...)
as vezes o texto ndo é tdo legal, mas as imagens da para discutir de
uma forma produtiva (...) eu procuro dar minha aula muito mais com
materiais diversos que eu pego, eu uso masica, textos jornalistico da
internet, eu uso livros académicos (...) eu gosto muito de preparar 0s
textos que eu dou pra esses alunos com diversas informacdes, as vezes
eu cheguei até a trazer com erros de digitacdo porque fiquei até de
madrugada, ndo gosto de encher a lousa de licdo também. Mas assim,
eu procuro assegurar o que o livro didatico tem de bom, o que ndo tem
eu também ndo gosto de ficar criticando (...) — (ISABEL)

Isabel demonstra de maneira objetiva 0 quanto sua postura critica, e a0 mesmo
tempo tradicional, reflete a maneira como a mesma se relaciona com o livro didatico e o
quanto suas experiéncias na época da formacdo escolar anterior interferiram para sua

formagéo profissional.

Isabel comenta que o livro didatico ndo representa o Unico material que ela
utiliza em suas aulas ja que o0 mesmo é questionavel. A mesma é categorica quando diz
que € preciso avaliar constantemente o livro e utilizar o que 0 mesmo apresenta de bom,
relacionando-o com outras fontes e materiais como musicas, textos jornalisticos e livros
académicos, ou, no caso dela, produzir os proprios textos auxiliares. O fato de Isabel se
declarar “meio obediente” ao livro didatico, mesmo diante de uma pratica tdo dinamica
como a relatada, pode ser o aspecto problematico da questdo. A “obediéncia” de Isabel
refere-se ao contetdo apresentado pelo livro. E legitima sua preocupacdo em garantir
contedos minimos aos alunos, mas novamente nos vemos diante de questionamentos
que ndo podem ser negligenciados: quais seriam esses conteidos? Quem os escolhe e 0s
legitima? A histédria e cultura afro-brasileira faz parte, enquanto conteido programatico,
de maneira satisfatéria dos livros didaticos? Se a resposta for negativa, significa que

ISSO ocorre porque tratar sobre esta questdo ndo é algo significativo?

Esta é uma tendéncia muito preocupante principalmente em relacéo ao ensino de
historia. Normalmente quando os professores realizam pesquisas de aprofundamento
sobre as tematicas que trabalham, geralmente € o livro didatico quem determina o norte

a ser seguido. Isabel demonstrou bastante interesse e dedicagéo em realizar pesquisas
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para complementar os conteudos abordados em sala de aula, s6 que esta acdo esta

diretamente relacionada aos contetdos propostos nos livros didaticos.

Este € um caminho extremamente perigoso, pois se € o livro didatico quem
determina os conteldos que serdo abordados, o que fazer em relacdo aos demais
conteddos? Quem determina esses conteldos? Neste caso, Se pensarmos
hipoteticamente em contetdos relativos a trajetéria negra no Brasil antes da
obrigatoriedade da Lei, provavelmente grande parte dos alunos sO teriam acesso aos

quadros de Debret e a associa¢ao “negro=escravo=coisa”.

De certa maneira o proprio passado escolar de Isabel revela os motivos dessa
relacdo com os contelidos que a mesma possui atualmente. Segundo ela, em seu ensino
bésico ela teve “professoras que passaram o ano todo enrolando” ¢ assim ela ndo teve
acesso a informacdes relevantes que depois teve que aprender, ja que considerou que
eles “negligenciaram porque estavam ali para dar aula”. Nao sabemos neste contexto o
que significa para Isaura enrolar, nem o que considera como informagdes importantes, e
muito menos o que significa para ela um professor ser negligente, o que podemos inferir
é gue suas experiéncias enguanto aluna modificaram a maneira como a mesma atua

profissionalmente.

Ao contrario de Isabel, professores como Dandara e Ruth enfrentaram o
silenciamento da tematica étnico-racial nos livros didaticos. Mesmo ndo pertencendo a
areas consideradas prioritarias — alfabetizacdo e ciéncias — ambas resolveram enfrentar

esse problema.

Dandara considera que a barreira com os materiais e a metodologia de trabalho
com a tematica ndo precisam necessariamente estar atreladas aos materiais e recursos
didaticos oficialmente disponiveis. A dificuldade de acesso a determinados materiais e
recursos didaticos ndo devem representar uma barreira intransponivel ao trabalho em
sala de aula. Ela descreve no relato a seguir a maneira que encontrou para trabalhar a
tematica com seus alunos na segunda metade da década de 1990:

(...) Fiz entrevistas, fiz autorretrato,eu vi musica do Chico César,
naquela época a musica ‘Mama Africa’ que tava muito na moda...saiu
na Revista Raca, na época tinha um langamento da Revista Raga,
entdo eu levava a revista pra escola. Eles viam a revista, liam a
matéria ...a gente ouvia mdsica...foi muito legal o trabalho, e isso

fortaleceu muito...a gente vai construindo nos
processos...(DANDARA)
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Dandara usa uma palavra-chave essencial: processo. Sua trajetdria pessoal e as
vivéncia adquiridas antes e ap0s sua atuacdo em sala de aula, fez com que a mesma
assumisse o0 compromisso de tratar das questdes étnico-raciais muito antes das mesmas
serem alvo de processos legais, normativos. Como a mesma diz, trata-se de processo,

trata-se de um gesto politico questionador de paradigmas (SILVA, 2010).

No caso de Ruth, que pertence a area de ciéncias, o enfrentamento nem esté tdo
atrelado ao silenciamento, mas aos constantes movimentos de desconstrucdo que

cotidianamente a mesma faz sobre o continente africano:

Como vocés acham que ¢ a Africa?”, “Ah professora, a Africa é uma
arvore, uma aqui e outra ali..”. Eles compararam muito com o
serrado...compararam com matinho seco (risos). Ai eles vao
descrevendo o desenho do rei ledo, a manada, ou entéo assim, eles védo
colocando documentarios da televisdo...6 um absurdo o0s
documentérios da televiso (...) os documentérios s6 mostram a Africa
selvagem ...(...) o livro didatico também legitima essa ideia. Pelo
menos o Ultimo que eu tive legitima mesmo...eles colocam uma girafa
comendo...6 muito comum (risos)...o ledo, como o rei (risos) eles védo
colocando dessa forma (...). (RUTH)

A imagem do continente africano apresentada nos livros didaticos e corroborada
pela midia apenas serve para reforcar os esteredtipos. Segundo Ruth, embora a Lei ndo
trate especificamente da abordagem da tematica na area de ciéncias, houve algumas

modificacdes, mas as mesmas nao trouxeram contribuicGes positivas:

Eu vejo que tem textos complementares [modificagbes], ai vem...a
pesquisadora apresentou tal tematica e ganhou prémio tal...teve um
livro do ensino médio que teve uma fala, mas foi um texto
complementar também, que o texto foi sobre o nazismo, e que eles
faziam experiéncias com as pessoas e usam ndo sé 0s judeus como
negros também pra fazer as pesquisas, e eram coisas horriveis, como
por exemplo, colocar um negro nu na neve, naquele lugar gelado, pra
ver 0 quanto ele resiste aquelas temperaturas muito baixas ... negros
que tinham doengas sexualmente transmissiveis, que eles ndo
medicavam para ver o quanto resistiam...coisas ruins, mas ndo para
falar de aspectos positivos, de descobertas cientificas, de
pesquisas...aces afirmativas...valorizar o conhecimento, a pessoa, as
contribuigdes...pelo menos o que eu vi até hoje ndo...um ou outro, se
vem é um recorte...mas deveria ser incluido, por exemplo, se vai falar
de genética deveria falar de todos os pesquisadores...vai falar sobre
meio ambiente, sobre sustentabilidade...incluir inclusive a Africa,
inclusive ndo, principalmente a Africa (...) Essas abordagens, e olha
que eu estou fazendo educagdo ambiental, eu ndo vi...(...) (RUTH)
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Ao mesmo tempo em que a imagem do negro € condicionada apenas a situagdes
depreciativas, Ruth questiona o fato de ndo haver uma integragcéo e valorizagdo do
conhecimento cientifico africano. Segundo ela, ndo ha a valoriza¢do das pessoas € nem
do pensamento cientifico africano. Mais adiante acompanharemos a dificuldade desta

professora no trabalho com a tematica em sala de aula.

De maneira geral professores como Dandara e Jorge destacam a melhoria na

qualidade da producao dos livros didaticos a partir da Lei 10.639/03:

(...) e eu vou dizer uma coisa, melhorou muito [livros didaticos]. Toda
minha vida, mesmo como professora estadual, todo ano a gente parava
pra fazer a escolha do livro didatico. Eu sempre tive esse olhar.
Sempre procurei meio que cutucar os professores pra falar sobre isso.
Quando surgiu a lei foi legal porque ai eu tinha mais um elemento pra
dizer: “Olha gente, lembra da lei? Traz que tem que ter...muito pouco
texto...” Tem isso também...a lei de uma certa forma por mais que ndo
tenha obrigado as pessoas a trabalhar a questdo étnico-racial ela em
alguns momentos te da esse pardmetro pra fazer algumas cobrangas.
(...) antes a gente quase ndo tinha o negro, e quanto tinha era sempre
em situacBes vexatorias, humilhantes...mesmo aquela figura do
Debret, que t4& aquele homem agachado com aquele...amarado e
acoitado...isso  é..uma figura muito forte em Vvarios livros.
(DANDARA)

(...) te digo assim, da época que eu era aluno, pra agora eu professor,
existe uma diferenca sim [livro didatico]. Percebo no trabalho dos
professores, principalmente historia, geografia, sociologia que é o que
me parece que trabalham mais. Esse tema étnico ta na escola, ndo s
pelo que vejo na sala de aula (...) seja nas formagdes, apresentagdes,
debates (...)atividades na escola visando essa tematica ndo sdo muitas,
ndo vou dizer que é o que almejamos, mas comparada a época em que
estudei existe muita diferenga, existe uma mudanga. A temaética ta
presente, as pessoas debatendo sabe, em termos de atividades na
escola, na sala de aula, em termos de material didatico. Na época de
aluno ndo me recordo de nenhuma atividade que envolvesse isso, no
material didatico ndo tinha isso...n6s ndo tinhamos, entéo teve essa
mudanca. (JORGE)

Jorge percebe uma grande diferenca quando compara a abordagem da tematica
nos livros didaticos em sua época de estudante e agora, ap0s a Lei. Segundo ele ndo sao
todas as areas que se dedicam profundamente ao estudo do tema, mas as que estudam
ndo se limitam somente ao ofertado através do livro didatico. Atualmente, segundo este
professor é ampla a insercdo da tematica no contexto educativo que ocorre atraves das

formagdes, apresentacdes e debates.

Dandara elogia a qualidade do material didatico, mas destaca que o fato da

tematica estar inserida no livro didatico ndo garante sua abordagem em sala de aula. A
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Lei foi uma maneira encontrada por Dandara para “cutucar” os professores, ou seja,
ainda é constante a necessidade de cobranca, o que novamente nos faz questionar se

aspectos impositivos produzem resultados significativos sobre a préatica docente.

Segundo Dandara e Isaura, ndo apenas a qualidade do livro didatico melhorou,
mas também a oferta e qualidade dos livros paradidaticos. Para Isaura que atua como
POSL, a sala de leitura tem atualmente um acervo consideravel e a disposicdo para

diversas faixas etarias e ciclos:

Tem assim... Ai tem a questdo da politica educacional de novo, porque
vocé pega assim, na época da gestdo da Marta, foi a época que foi
construido um acervo tematico nas bibliotecas, porque ndo existia.
Nessa época vem muito livro de recorte étnico-racial e da questdo
indigena, veio muito. Hoje foi possivel construir na sala de leitura, e
ndo sé na nossa, (...) um acervo tematico. Vocé vé que hoje 1a tem a
biblioteca temaética (...). (ISAURA)

Dandara é uma das professoras que utiliza amplamente esses recursos:

Eu uso muito os paradidaticos...6 muito legal, o professor deveria usar
muito, porque o paradidatico tem na escola...primeiro vocé tem uma
sala de leitura onde vocé tem uma imensidao de livros, com a temética
étnico-racial tem varios (...) se € um assunto do meu interesse, algo
que eu quero trabalhar, eu posso partir de uma histéria africana pra
discutir qualquer assunto que eu queira...s6 que € aquela coisa também
que a gente volta, é o tempo para preparar isso.(DANDARA)

Embora parte significativa dos professores entrevistados tenha indicado avangos
na qualidade dos materiais didaticos disponiveis, muitas vezes eles sdo insuficientes
para o trato da tematica em sala de aula. A melhoria da qualidade dos livros didaticos e
paradidaticos, e a ampliacdo processual de producdes cientificas e conhecimentos
relativos a historia e cultura africana e afro-brasileira, exige uma postura analitica critica
por parte do professor na busca por materiais significativos e conhecimentos relevantes.
Dandara é uma das professoras que ndo mede esfor¢os quando o assunto &€ ampliagdo
do conhecimento em relacdo a tematica:

(...) uma da coisas que eu também acho que é um dos empecilho para
a efetivacdo do professor com a questdo étnico-racial é a pesquisa. A
gente ainda ndo tem livros, ndo tem caderno de apoio ainda étnico-
racial entendeu... eu tenho um material que eu comprei num
congresso na Bahia...porque eu também tenho isso, essa coisa do meu
material didatico...eu vou fazendo assim, eu compro coisas que eu

Vejo, eu uso o que estd na escola, eu peco ajuda aos amigos...se eu vou
num seminario, qualquer lugar que eu vou e eu acho que é interessante
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e da para trabalhar com meus alunos, seja na questdo da alfabetizacao,
seja na questdo dos contelidos gerais que a gente trabalha, seja na
questéo étnico-racial, eu adquiro. (DANDARA)

Clovis foi o unico professor que apresentou um olhar mais critico e cauteloso

quanto a anélise da qualidade dos livros didaticos apos a Lei. Segundo este professor:

(...). Séo raros os livros que abordam adequadamente a questdo. Na
minha opinido os livros didaticos sdo os mesmos livros didaticos da
época da ditadura, e agora tem uma outra ditadura, a ditadura do crivo
do MEC. Todos os livros sdo iguais, com raras excecdes, e eles sdo
iguais, porque se eles ndo forem iguais porque se eles ndo forem
iguais com aqueles contetdos o MEC ndo aprova, entdo fica muito
dificil para gente escolher o livro.(...). Os livros continuam
conteudista, como é obrigatério ter historia da Africa, os livros
acrescentaram capitulos falando sobre a histéria da Africa, e s6. Entdo
os livros estdo na mesma légica geral (...) ndo existe uma preocupagdo
de discutir de fato a historia da Africa (...) ndo trata da historia da
Africa como de fato deveria ser tratado pra que eu me veja como
sendo formado por uma mistura que tem varios grupos indigenas,
varios povos indigenas, varios povos africanos, e portugueses que
eram diferentes entre si também, porque a gente fala portugueses, “ah,
os portugueses vieram para cd”. Se o aluno ndo perceber que tem
diferencas, e que entre os portugueses tem diferencas...eu ndo vi um
livro até hoje que quando fala da Grécia antiga, por exemplo, diga que
0s escravos |4 eram majoritariamente brancos, ndo tem...falar da
Grécia tinha que falar que tinha escravo, mas na cabe¢a do aluno,
porque ele estd acostumado com isso, 0 escravo é negro. Se ninguém
discutir isso com ele, vai ficar na cabeca dele que escravo é tudo negro
(...) essas coisas os livros didaticos ndo fazem essa abordagem, porque
se fizer também ndo passa pelo MEC (risos) porque ta fora daquilo
que ta no curriculo oficializado, que ndo é oficial porque é parametro,
mas é o que ta oficializado, isso dificulta (...) (CLOVIS)

Para Cldvis ndo had um interesse real em trazer a tona elementos que
efetivamente contribuam para a compreensdo da histéria e cultura africana e afro-
brasileira. Os livros continuam na mesma légica geral, e sob o olhar do MEC, que
segundo Clovis, uniformiza, com raras excegdes, 0s contetidos que serdo abordados .
Em geral essas novas abordagens ndo romperam com antigos estere6tipos, como o da
associacdo que naturaliza a imagem do negro a escravidao. Portanto, para este professor
hé apenas uma aparente e superficial transformacéo.

As criticas feitas por Clovis aos livros didaticos s&o endossadas por lIsaura, s6
que a partir de outro viés. Ao longo da entrevista Isaura informou que produziu um livro
didatico voltado para o ensino fundamental | na area de histéria. Embora tenha sido
lancado entre 2002 e 2004, ou seja, no contexto de discussdo e promulgacdo da Lei
10.639/03, lIsaura relata as dificuldades em apresentar uma abordagem que trouxesse a

tona aspectos relativos a tematica étnico-racial:
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O livro saiu em dois mil e pouquinho...agora eu ndo me
recordo...2004...(...) entre 2002 e 2004. Mas eu tive sim, eu tive a
preocupacao...tem essa questdo da iconografia mesmo, da critica que a
gente ja vinha fazendo, na faculdade de histdria inclusive, de se
colocar nos livros didaticos s6 o Debret 14, com o cara com a bunda de
fora apanhando, apanhando, apanhando, e a questdo de se trazer...a
histéria mesmo, ndo sé do viés eurocéntrico, mas de fazer a invertida.
Eu tive la a preocupacdo de colocar la um pouco...aparece sultil,
pouco, porque é livro de primeira a quarta série...no da quarta série,
tem um la que a gente coloca os iorubas no mapa, geges, nagés, que
veio pra entender que negros, negros, que negros? VVocé tem diferenga,
igual indio, que indio? Vocé tem yanomamis, quais sdo...teve essa
preocupacédo (...). Fez uma enorme diferenca...quando vocé tem isso
com uma enorme clareza, e por vida, porque minha preocupacao
assim, ndo foi s6 no conteldo quando se tratava da questdo pertinente
a histéria do negro, isso apareceu por exemplo no capitulo de segundo
ano, vamos supor, pra tratar de familia, entdo a minha preocupacéo,
era de que na pégina em que foi apresentado a familia, tivessem uma
familia negra, uma familia oriental, entendeu...que todas as cores
fossem representadas. 1sso foi uma queda de braco com a editora,
porque assim, a parte gréafica da editora quem tratava era la...o texto
era meu, a parte historica, ai mandava pra editoracao, e ai 14, a equipe
deles de ilustradores, devolviam pra gente. Toda vez que devolviam
vinha a coisa mais eurocéntrica possivel, ai eu devolvia... ‘Nao, ndo da
para ser isso.” E ai tinha a queda de brago. ‘Ah, vocé nunca escreveu
livro didatico, vocé ndo sabe...”. ‘Ah, eu nunca escrevi livro didatico,
mas este € o meu livro didatico, isso € um conceito, uma concepgao
inclusive de area, de conhecimento, isso faz parte, ndo é s6 uma
simples ilustragdo.” Entdo depois convencé-los que ndo tinha como
manter aquela ilustracdo e eu consegui por a ilustracdo que eu queria,
mas ndo foi algo tdo tranquilo pra época. (ISAURA)

Isaura enfrentou, como ela mesma diz, uma “queda de brago” com a editora.
Esta, particularmente a equipe de editoracdo, rejeitava a concepcao apresentada por
Isaura, principalmente em relacdo a iconografia utilizada. Ao realizar as alteracdes e
transformar o projeto numa proposta mais distante dos padrdes histdricos eurocéntricos,
os editores expressavam a negac¢do da concepg¢do de producdo didatica voltada para a

diversidade. A trajetdria de Isaura ndo permitiu que esta fosse uma luta perdida.

E interessante um olhar profundo sobre estes aspectos, pois 0s mesmos podem
revelar que mais do que uma pratica racista consciente, como alguns pesquisadores e
militantes insistem em propor, a maneira como a cultura escolar, permeada neste
contexto pela forma como a cultura profissional docente se relaciona com o livro
didatico, pode ser determinante para a abordagem da tematica ou ndo. A diversidade

dos relatos apontam posicionamentos diferenciados em relagéo a questao.

As producgdes didaticas também representa um campo em disputa. As criticas, a

apropriacédo, a ressignficacdo sdo elementos que consideram diretamente a maneira
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como o professor constroi sua pratica a partir desses instrumentos. A fala de Isabel
indicando o quanto a mesma ¢ “obediente” ao livro didatico; a de Dandara apontando a
melhoria neste tipo de material embora ainda haja muito a ser feito; e a de Clovis
indicando a superficialidade das mudancas nos livros, indicam o quanto este
instrumento € significativo no processo educativo, ja que nenhum dos professores

entrevistados desconsiderou o uso deste material em suas aulas.

N&o podemos esquecer, embora este levantamento ndo tenha sido feito de
maneira consistente, o fato do conteddo étnico-racial nos livros didaticos pos Lei
10.639/03 serem trabalhados por parcela significativa dos professores ndo devido a
reflexdo critica sobre a importancia no trato destas questdes na sociedade brasileira, mas
por estar inserido em seu principal, as vezes unico, instrumento didatico de trabalho.
Portanto, uma abordagem qualitativa mais consistente no livro didatico pode representar

ganhos diretos para a implementacédo da Lei.

3.3.5 - SABERES PROVENIENTES DE SUA PROPRIA EXPERIENCIA
NA PROFISSAO, NA SALA DE AULA E NA ESCOLA.

3.3.5.1 - AEXPERIENCIA DE 1996

O principal motivo que atraiu meu olhar enquanto pesquisadora para a escola
Heitor dos Prazeres esta relacionado a experiéncia anterior que esta escola possui em
relacdo ao trato das questdes étnico-raciais desde 1996. Chamou-me atencdo o fato de
que antes da Lei em 2003, embora ja houvesse a indicacdo do trato da tematica na LDB
de 1996, que uma escola se propusesse a levar adiante esta discussdo sem que a mesma
fosse “obrigatoria”, embora fundamental para a sociedade brasileira. Confesso que
avaliar as modificacGes ao longo deste percurso foi o que realmente trouxe a minha
pesquisa a dimensdo do papel dos sujeitos e de suas trajetdrias para a construcdo de
praticas docentes diferenciadas. Dos professores entrevistados Isaura foi a Unica que

participou desta experiéncia:
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(...) pelos idos de 94 pra 95 eu procurei a direcdo aqui da escola,
dizendo que eu sentia a necessidade de fazer um...ndo digo pra vocé
que ja tinha [projeto com a tematica étnico-racial] depois da proporcéo
que se tornou o trabalho aqui (...) as coisas foram acontecendo,.mais a
semana da Consciéncia Negra especificamente. Na época eu ouvi da
equipe gestora que isso ndo era um trabalho interessante, porque nédo
tinha nenhum problema aqui com relacdo ao preconceito, ao racismo,
que eu tava trazendo uma coisa que a escola ndo tinha problema, que o
problema da escola era indisciplina. Como sempre...0 problema da
escola era a indisciplina: ‘Ah professora, se vocé criar um projeto,
alguma acdo voltada pra indisciplina a gente acorda, é bem vindo
tudo, mas isso que vocé ta trazendo..ndo tem sentido...’. Eles ndo
viam sentido fazer isso...fiz uma proposta, ndo tive espaco pra fazer o
trabalho...ainda bem que a escola trocou de gestdo. (...) Fiz a mesma
proposta...outro diretor, outra cabeca, outra concepcdo de tudo...
(ISAURA)

Dois elementos séo significativos neste primeiro momento: o papel da equipe
gestora e a negacdo da mesma em reconhecer a importancia da discussdo para a escola e
para a comunidade. Embora este contexto seja referente ha quase vinte anos, expressa
um ponto significativo para a dificuldade da implementacdo da Lei, que significa o grau
de envolvimento da equipe gestora no processo. Uma equipe gestora engajada é capaz
de facilitar e estimular o trabalho docente em relacdo a tematica. Se analisarmos
detidamente a fala dos entrevistados perceberemos que existem periodos em que
mudangas significativas ocorreram, e ao considerar o historico percebemos que a
mudanca de gestores e coordenadores pedagdgicos influenciaram diretamente no

resultado de trabalhos coletivos.

Na época eu me recordo que havia um certo estranhamento muito
grande das pessoas saberem que aqui tava acontecendo alguma coisa e
ndo diretamente vinculado ao movimento negro...(...).algumas
pessoas se espantavam porque eu ndo era militante do movimento
negro, nunca fui, era ativista da vida...tamo ai, vamos ver o que a
gente faz. Agora, tem isso, de vocé em determinado momento, 0
préprio movimento...vocé tem um movimento que é quebrado, vocé
tem vérias leituras, correntes, tém uns que fazem determinada leitura,
e abre conhecimento enquanto negra ou ndo, outros ndo te
reconhecem, negro é quem tem um tom da pele mais preto...preto
mesmo...faz uma gradacdo. Em alguns momentos vocé é para o olhar
dos outros, inclusive para o préprio movimento...em outros momentos
voceé ndo é...eu sO sei que sou! (risos). (ISAURA)

Este relato de Isaura traz um elemento “segregacionista” que ndo tivemos acesso
até este momento da pesquisa. O estranhamento gerado pelo fato dela ndo ser militante
do movimento negro e nem ser reconhecida por alguns como negra, mesmo que se

autoafirme enquanto tal, fez com que houvesse um estranhamento, uma ideia de néo
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pertencimento, que caminhasse em sentido contrario a ideologia de democracia racial
construida e vigente no pais. Mais adiante Isaura dird que ndo apenas ela, mas outros

professores envolvidos no projeto ndo sdo socialmente reconhecidos como negros:

96 que foi 0 ano mesmo, eu fui pra aquela faculdade e amanheci aqui
fazendo a proposta...eu nunca vou esquecer, a gente tinha uma sala
la...ndo tinha espaco, era a sala dos professores, € a sala preparada, o
espaco de formacdo, era separada por um compensado...uma
divisoéria...eu lembro que eu entrei 14 (...): ‘Entdo gente, to querendo
fazer ai uma semana de consciéncia negra, quem topa?’ Ninguém
respondia (risos)...ai eu escutei do outro lado do biombo: “Eu!’ E eu
fui atrds do eu...ouvi outro eu...eram as duas (...). Eu dizia: ‘Nés
vamos ganhar espago aqui dentro!” Foi de fato o que aconteceu. No
ano seguinte, vocé ja tem outras pessoas, claro, que sdo sensiveis ao
assunto, o pessoal também na éarea de histdria (...) no projeto mesmo,
com esses alunos no final de semana, continuou nés trés e a [nome de
uma professora] que chegou junto mesmo.(ISAURA)

Em meio ao siléncio de alguns, e da voz de outros, a proposta inicial de uma
semana de consciéncia negra se tornou um projeto amplo que foi ao longo do percurso
contando com a participacdo de outros professores. Ndo sabemos 0s motivos individuais
que levaram estes profissionais a aderirem a proposta, mas no plano coletivo podemos
dizer que algum tipo de identificagdo e pertencimento, como ocorreu com lIsaura, tenha
estimulado a participacdo e dedicacdo, ja que as atividades ocorriam aos finais de
semana e ndo geravam ganhos salariais diferenciados. Ao todo neste primeiro momento
eram quatro participantes. NUmero relativamente baixo se considerarmos que neste
momento a escola contava com quatro turnos e mais de mil alunos. Ndo podemos deixar
passar despercebido o fato do impulso inicial de Isaura ter surgido a partir das
discuss@es oriundas na faculdade, ou seja, a formacao inicial desta professora fez com
que a mesma relacionasse aspectos relativos a trajetéria pessoal com a trajetoria
formativa/profissional. Trata-se de um grande e constante movimento de interagao entre

0s saberes e experiéncias.

N&o, elas ndo ocorriam[ discussdes dentro da escola], muito pelo
contrario, (...) pra vocé ter uma ideia, de 96 a 2000 foi um intervalo
fechado pra criagdo do projeto...até 2000 quando a gente se retira (...)
se vocé pegar 96, 97,98, 99...talvez 99, 2000 a coisa incomodou a
ponto de chegar aqui...seguramente 96, 97, seguramente, 97, passava
ao largo (sic), tratava a margem, nos, grupo de professores aqui que na
época...96 éramos trés professoras (...), depois o grupo amplia...mas
assim, a gente trabalhava a semana inteira, tinha que cumprir a
jornada, e vinhamos abrir a escola no sdbado num trabalho voluntario,
ndo era feito nem troca com jornada, aquilo ndo era reconhecido nem
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como...tinha essas coisas de PEA, de projeto, de ganhar pra aquilo, pra
nada...era uma coisa a parte, e ai de repente novembro a gente parava
isso aqui de vez, a ponto de termos passado por situacbes bem
inusitadas (risos)...por exemplo, isso logo no primeiro ano, 96, aquele
bando de preto chegando de tudo que era lado e o povo pensando:
‘Fecha a escola, tranca o portdo...” Convidados nossos ficaram horas
4 fora, tiveram que ligar avisando que j& tavam hd um bom
tempo...(...) A gente teve um professor aqui (...) que na semana de
novembro, que era quando a gente combinava todo o fechamento, a
gente tinha uma EJA grande aqui, entdo a gente tava com uma
atividade a noite, tinha uma mesa redonda, a gente tinha convidado
representante do movimento negro, tinha uma senhora (...) que ja tinha
ido pra Africa vérias vezes, tinha sido convidada também, tinha uma
representante da APEOESP (...) o debate tava bombando, e depois, a
gente ia ter uma apresentacdo cultural, ai o professor chegou, era
professor de matematica, chegou no inicio do turno, ele foi assinar o
ponto 14, e falou alto, sem constrangimento nenhum, com muita
naturalidade: “Quando ¢ que acaba essa bagunga dessa escola? Eu ndo
aguento mais ver tanto preto na minha frente...ndo aguento mais, ndo
vejo a hora desse bando de preto sair daqui (...) — (ISAURA)

Percebemos que o projeto ndo era acolhido por toda a escola. Neste momento é
possivel perceber falas, ainda comuns, que tornam o racismo visivel, e demonstram
como alguns professores ndo conseguem disfarcar o incdmodo de se verem
confrontados com a igualdade de acesso e de pertencimento da populagédo negra ao
ambiente escolar. Neste contexto ndo se tratava apenas da auséncia de um curriculo que
contemplava a temaética e de praticas educativas diferenciadas, mas de uma cultura, ndo

apenas escolar, mas social, em que o racismo ndo fosse uma pratica social.

Este projeto perdurou com esta equipe de professores por aproximadamente

cinco anos:

Essa é a pergunta mais dificil que vocé fez [sobre o fim do projeto] de
novo eu posso falar de mim...(...) das minhas questdes pessoais,
particulares (...) 0 pouco, ou 0 muito dessa histéria aqui, ela tem um
contexto (...) depois, nesse meio tempo, algumas coisas foram
acontecendo, até no ambito da legislagdo, algumas conquistas também
foram acontecendo...algumas coisas que a gente em 96 se colocava
naquele contexto como um puta de um desafio...96 vocé tem um
periodo em que as escolas ndo eram abertas nos finais de
semana...abrir uma escola no sabado, e pra fazer um projeto desse
porte, com essa tematica, era realmente coisa de gente (...)
(risos)...tinha um nivel de desafio, de contexto daquele momento, em
que depois vocé vem num crescente...aquilo que se fazia naquele
momento ja nao se faz mais, e outros tipos de demandas véo surgindo
que faz parte da histdria...outras coisas, de outra natureza...ai as coisas
vao tomando outro rumo, porque vocé tem um projeto inicial com o
foco de formacéo, de conscientizagao politica, com um viés cultural, e
depois isso é criador e criador...pari o filho e cai fora, ele tem sua vida
prépria, outros rumos...entdo assim...na concepgao que esse grupo
inicial tinha, que ndo era a espetacularizacdo, que era essa coisa de...é
a palavra...ndo era isso que se buscava. A gente ndo buscava formar
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dangarino (...) era uma outra pegada que passava por uma questdo
cultura, mas era uma questdo de conscientizacdo politica, era um
recorte étnico-racial, passava por formacao...isso depois tem um outro
contexto politico, que eu acho que influenciou bastante, que foi a troca
de gestdo que teve na escola (...), mas nao foi s6 isso, isso foi uma
gota d’agua. (...)Ai teve uma sobrevida depois, coincidiu com a
chegada da Beatriz na escola. A partir de 2001 ela tocou (...), ja tinha
0 grupo de danca, o grupo de percussdo(...) Eu sabia que ela ia segurar
porque ela era preta, porque isso é coisa de preto, apesar de que 0 Viés
dela ndo era esse necessariamente, a Beatriz ndo tem essa trajetoria...e
ainda teve uma sobrevida o projeto de uns seis anos eu acho...até 2006
da maneira dela, como ela pode..fez parte da hist6ria (risos)
(ISAURA)

Segundo lIsaura o projeto se distancia da proposta inicial, e 0 que era marcado
por um processo de formacdo e conscientizagdo politica comeca a tomar 0s rumos da
“espetaculariza¢do”. Coincidentemente, o ponto crucial para o inicio deste projeto e o
fim da participacdo de Isaura nele foi 0 mesmo: mudanca de gestdo. Novamente nos
vemos diante da reflexdo sobre o papel do gestor e de toda a equipe gestora para que um
trabalho significativo ocorra. Outra professora assume o0 projeto, mas 0 mesmo continua
em processo de distanciamento da proposta inicial, adotando a linha mais cultural do

que politica.

Atualmente Isaura ndo trabalha especificamente com a tematica, mas reconhece
que ndo tem como fugir dessas questdes, pois trata-se de uma “postura de vida”. Ela nao
acredita em agOes pontuais e fragmentadas apenas para dizer que atendeu a Lei, por
isso, prefere dizer que seu foco neste momento ndo se concentra sobre as questdes

étnico-raciais.

3352 - A EXPERIENCIA ATUAL NA ESCOLA HEITOR DOS
PRAZERES

Ao falar sobre as experiéncias profissionais dos sujeitos devemos levar em conta
que os saberes docentes, aqueles utilizados no exercicio da profissdo, sdo plurais e
oriundos de fontes que envolvem a formacdo profissional, saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2012). Podemos considerar que fazem parte de
um longo processo que é percorrido de maneiras diferenciadas. Isaura e Ruth

demonstram claramente este processo:
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Isso é construcdo...evidente que o0 que eu me tornei hoje eu ndo era em
97, 98 ...(...) isso é uma trajetéria, € um aprendizado, € um constituir-
se que tem que ir acontecendo nesse fazer da profissdo, da formacéo e
de muitas outras coisas, até porque a coisa é dindmica (...)questdes
que eu me colocava naquela época, e t4, dei conta, sdo as mesmas que
eu me coloco hoje...tém outras que se colocam hoje também, que eu
ndo sei como é que é... (ISAURA)

(...) o conhecimento que eu tenho de étnico-racial foi a leitura que
chegou na escola...a leitura, a formagédo étnico-racial que eu tive nessa
escola com essa professora e ela me esclarecia muitas ddvidas que eu
tinha, mas eu ndo fiz nenhum trabalho, e depois, quando eu fui pra
escola, que eu tinha o diretor que me incentivou muito, ele me deu os
cadernos pra eu ler, eu li os cadernos, mas ndo deu pra eu ler tudo. Foi
0 que deu uma base para eu fazer o trabalho com os alunos. (RUTH)

Enquanto Isaura destaca o construir-se ao longo da profissdo e dos processos
formativos, Ruth destaca o envolvimento com outros sujeitos, no caso cita a
experiéncia em outras escolas e ndo na Heitor dos prazeres, para a sua constituicdo
enquanto professora engajada em préaticas educativas marcadas pelo trato das questdes
étnico-raciais. Este saber construido através do trabalho e da experiéncia é muito
significativo, e segundo Tardif, através de uma pesquisa que 0 mesmo realizou com um

grupo de professores, 0S mesmos:

(...) ndo colocam todos os seus saberes em pé de igualdade, mas
tendem a hierarquizd-los em fungdo de sua utilidade no ensino.
Quanto menos utilizdvel no trabalho é um saber, menos valor
profissional parece ter. Nessa Otica, os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o alicerce da
pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia é, para o
professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios
saberes profissionais. (TARDIF, 2012, p. 21)

Acredito que esse seja um ponto crucial para a reflexdo sobre a implementagéo
da Lei, pois a experiéncia profissional é apontada como um dos principais alicerces

para a ressiginificacdo de praticas educativas.

Percebemos em Heitor dos Prazeres, principalmente entre 0s novatos, no caso
Isabel e Jorge, ambos da area de historia, que existem marcas relativas a relacdo desta
escola com a tematica que interferem, pelo menos num primeiro momento, na maneira
como os recém-chegados se relacionam com a temética. Os relatos a seguir demonstram
0 quanto uma equipe gestora comprometida e um ambiente coletivo voltado para a

questdo favorece a dinamica do trabalho.

Quando eu cheguei aqui eu conversei com um professor que me disse
que como eu era médulo era melhor eu ter um projeto pra trabalhar do
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que ficar trabalhando qualquer assunto (...) e ai eu fiz o projeto de
Africa que é uma coisa que eu gosto, uma coisa que me cativa (...) n6s
tinhamos na época uma diretora que defendia a bandeira (...): “Olha,
se vocé quiser trabalhar aqui, enquanto tiver recurso vocé tem”, e ai
foi legal (...) eu tive a felicidade de trabalhar aqui nessa escola a
questdo do projeto Africa que me deixou muito feliz. Eu trabalhei
bem intensa durante varios meses (...) fiz diversas coisas com os
alunos, cheguei a fazer roda de capoeira, cantar, fazer a questdo das
comidas, fazer a questdo das doengas, a gente trabalhou uma série de
questdes partindo dos pontos conceituais do livro. No Gltimo ano eu
mais discuti com os alunos (...) eu trabalhei de uma forma mais
pontual, de uma forma menos sistematica que no ano passado.
(ISABEL)

(...) no ano passado, no médulo eu trabalhei envolvendo leitura de
texto, reportagens, debates em sala de aula...esse ano néo trabalhei (...)
no ano passado teve a questdo de trabalhar temas transversais, tivemos
essa liberdade...a nossa comunidade a maioria, ja tive essa informacgéo
que o Heitor dos Prazeres tem a maior parte dos alunos negra, esse
ano, acredito que até pela questdo do tempo pra me organizar, pra
trabalhar, ndo consegui desenvolver um projeto no fundamental s6
com essa questdo. A gente tocou, teve algumas oportunidades, nao
tem como fugir, tem que encarar e debater, mas ndo com a
profundidade que eu esperava (...) — (JORGE)

Tardif nos permite compreender melhor este movimento:

E através das relacdes com os pares, e portanto, através do confronto
entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores ,
que os saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as
certezas subjetivas devem ser, entdo, sistematizadas a fim de se
transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou de
formar outros docentes e fornecer uma resposta a seus problemas. O
relacionamento dos jovens professores com os professores
experientes, 0s colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no
contexto de projetos pedagdgicos de duracdo mais longa, o
treinamento e a formacdo de estagiarios e de professores iniciantes,
todas essas sdo situagfes que permitem objetivar os saberes da
experiéncia. (TARDIF, 2012, p. 52)

Se considerarmos que o trato das questBes étnico-raciais esta atrelado aos
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, perceberemos esse
construir-se, esse movimento de objetivacdo dos saberes da experiéncia, como sendo

fundamental para os mais jovens.

N&o podemos desconsiderar que os dois professores, apds o trabalho inicial
estimulado pelos professores engajados, e 0 apoio da gestdo no trato da tematica,
deixaram no ano seguinte de desenvolver a questdo como algo integrado de maneira
sistematica ao trabalho cotidiano. Estes sdo 0s Unicos professores que se autodeclararam

brancos neste estudo, e é interessante analisar que o fato de serem brancos ndo 0s
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afastou da temaética, mas talvez a auséncia, ou diminuicdo dos saberes partilhados
coletivamente em relacdo a tematica tenha diminuido o estimulo de ambos em seguir
no ano seguinte com a proposta. N&o se trata apenas de uma questdo de pertencimento
étnico. A maneira como o trabalho e as experiéncias sd@o construidas coletivamente

inferem diretamente no processo.

Considerando que as acfes sdo fragmentadas e sujeitas a mudancas esporadicas
da equipe gestora e dos demais agentes do processo educativo, que podem apresentar
uma relacdo de proximidade com a temética ou ndo, podemos relacionar a partir do que
considera Vifiao Frago, que este cenario ndo corrobora para um movimento inicial
legitimo de transformacéo da cultura escolar, ja que a sedimentacdo das teorias, ideias,
principios, normas, pautas, rituais, hbitos e praticas, ndo conseguiram se consolidar ao
longo do tempo, ndo se tornaram tradi¢Oes, e nem apresentaram regularidade pelos
atores fora desses contextos especificos. (VINAO FRAGO, 2006)

Desconfio que este posicionamento seja muito radical, pois ndo podemos
desconsiderar a combinacio existente entre tradicdo e mudanca (VINAO FRAGO,
2006). Quando observarmos a questdo ndo apenas de um ano para 0 outro, como
ocorreu na analise do relato de Jorge e Isabel, mas de um periodo mais amplo como de
1996 a 2012, perceberemos que alguns elementos permanecem e legitimam
historicamente a renovacdo de forcas para novas acdes. Prova disso foram os
movimentos realizados a partir de 2011 com o intuito de recuperar a relagcdo coletiva
que a escola possui através de projetos com a tematica étnico-racial. O que se percebe
nesses Ultimos anos € um constante processo de interrupcdo e recomeco das acdes no

plano coletivo.

E importante especificar quando se trata do plano coletivo, pois individualmente

alguns professores mantém sua linha constante de atuacdo, como é o caso de Clovis:

(...) desde que dou aula a gente trabalha com a questdo...sé que por
exemplo, a perspectiva de que tinha que trabalhar com os iorubas, os
haussas, é de cinco, seis anos para c4, a gente trabalhava a questédo do
racismo, por exemplo (...) isso em 1989, 1990...(...). a partir dai vocé
fazia um debate sobre o racismo e sobre a forma como foi feita a
escraviddo no Brasil, mas o conteudo era escraviddo (...) vocé fugia
um pouco disso pra mostrar como é que a escravidao interferia no
fato do Brasil ser um pais racista, isso na década de 90. A
preocupacdo de como discutir a questdo do negro a gente sempre teve.
(...)— (CLOVIS)
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E interessante perceber em casos como o de Clovis, que ha décadas trabalha com
questBes relacionadas a tematica, 0 quanto a experiéncia cotidiana altera a maneira de
avancar e diversificar o trabalho e as discussdes. Atualmente este professor tem se
empenhado em trazer mais aspectos relacionados a cultura africana do que

propriamente focar na denuncia do racismo e critica a escravidao.

Tentar romper com o trabalho no plano individual, e tentar construir acdes
coletivas, envolve um grau de dificuldade que pode ser identificado de duas maneiras:
permanéncias na estrutura da cultura escolar e do curriculo, que solidificam as praticas
docentes; a depreciacdo e desvalorizacdo do trato da tematica étnico-racial devido ao
racismo camuflado por praticas sociais de negligéncia e silenciamentos; e a ideologia
da democracia racial que ao legitimar o discurso da igualdade encobre as inimeras

diferengas existentes entre 0s grupos étnicos-raciais no pais. Segundo Dandara:

(...) essa coisa do ensino de cultura e histdria africana na escola é...a
gente t& muito no minimo...o que é essa coisa do minimo? Tem
sempre um professor que acredita, mesmo que nao seja militante,
mesmo que ndo va...mesmo que ndo seja militante, mas que ele ache
importante o0 ensino, a discussdo, entdo ele vai, ensina e discute...mas
ainda ndo é...sdo pouquissimas as escolas que é projeto...uma das
escolas que eu vi que trabalhou isso ainda com os problemas...foi o
Heitor dos Prazeres. Tinha um monte de professores trabalhando a
tematica étnico-racial, e olha que o Heitor dos Prazeres ja discute
isso...vai... [estalar de dedos dando a ideia de tempo] e mesmo assim
tem conflito...mesmo assim, claro que uma coisa que eu acho
importante...(...) a gestdo da escola tendo um olhar pra isso também é
legal...(...) a experiéncia que eu vivi no Heitor dos Prazeres em 2011
foi muito boa...outra coisa que eu acho um avango, a escola pegou um
dos projetos...por mais problemas que tenha ta...que tem problemas,
muitos...mas assim, uma das linhas do Projeto Pedagogico da escola
ser a questdo étnico-racial isso é um avanco...quantas escolas que a
gente vé por ai que ndo tem. (DANDARA)

Dandara destaca que ndo é dificil localizar experiéncias de professores que
individualmente trazem o assunto para suas aulas, como é o caso de Ruth, que mesmo
pertencendo a uma area considerada secundaria no trato da questdo se empenha em

realizar um trabalho significativo:

Eu sempre fui assim, toda vez que a escola tem um projeto,
independente do projeto é um projeto da escola, eu posso até ndo
concordar, mas eu vou adequar aquele projeto dentro da minha area. O
que aconteceu com a questdo étnico-racial? Eu ja tinha um histérico,
algumas vivéncias e ai assim...pra mim ndo teve nada de sacrificio,
muito pelo contrario, quando eu vi a tematica eu ja abracei pelo
proprio nome, e falei: “Eu ja trabalhei, vou trabalhar de novo, vou
trabalhar de uma forma diferente...e eu vim pra...eu vou até o fim”. Ai
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eu vou pesquisar: “O que eu posso fazer, que ....de que forma eu posso
td contribuindo? De que forma ciéncias pode ter contribuido?” Eu
acho assim, porque a Africa ndo pode s6 ser histdria, geografia,
ciéncias e portugués...(...) tem que ter alguma coisa da area de
ciéncias, mas o qué? Foi meu grande ponto de interrogacdo ‘O qué?”
Foi ai que eu tomei consciéncia de que na area de ciéncias, se vocé
procurar em qualquer livro, pode ser até que tenha uma coisa ou outra,
mas nao tem. Ai o que eu fiz, fui conversar com a Dandara: “Puxa, eu
queria trabalhar plantas com os alunos, mas eu queria saber como eu
iria...”, “Olha, conversa com o [pesquisador formador] porque ele
pode te dar uma orientada...ele escreveu um artigo sobre plantas e
tal...”. Ela disse também que tinha um livro na sala de leitura (...)Ai eu
olhei para todas aquelas plantas que tinham na escola e veio uma
pergunta: “Existem plantas africanas no Brasil?”. Ponto...¢ a partir dai
que eu vou estabelecer a pesquisa com os alunos. Ai é que eu falo pra
vocé, eu poderia ter olhado pra tudo aquilo e ter dito: “Mas ndo tem o
que fazer?”. Ter sempre tem, a gente precisa saber se nés queremos, ¢
aquela questdo de acreditar, ou vocé esta convencido ou ndo. (RUTH)

O complicado é encontrar escolas que realizam acbes coletivamente.
Verificamos que mesmo em Heitor dos Prazeres, escola vista como protagonista na
regido no trato da temaética, as experiéncias sdo fragmentadas em determinados
momentos. A experiéncia coletiva relatada por Dandara anteriormente ndo indica a
auséncia de conflitos, indica apenas que determinadas acdes em torno da proposta foram
neste contexto mais fortes que os movimentos contrarios. Mesmo ocorrendo este
processo de trabalho fragmentado € importante observar que o peso histérico, no caso o
respeito que a tematica possuiu nesta escola, é significativo quando comparado a
escolas em que 0 processo € ausente ou apenas incipiente:

Eu fiquei pensando que numa experiéncia recente, ha uns quatro anos
atras, j& na coordenagdo pedagdgica, (...) como que infelizmente a
gente tem ainda essa coisa muito cruel ...como eu dou aula aqui vinte
e dois anos, eu tinha muito referencial desse (...) ...quando eu sai daqui
eu fui ver que...nossa, a coisa é muito pior... porque aqui, apesar do
historico que a gente tem, de trazer a temética, de colocar, ainda que,
ndo linear, ndo sequenciada, ela vem fragmentada, ela vem esporéadica,
ela vem vez ou outra, mas vocé tem lugares...eu Vi coisas, e isso ha

quatro anos atrés, recente, que eu ndo imaginei mais que veria, que
presenciaria, € que me remonta assim...a...coisas (...) porque € no

Acredito que seja interessante resgatar a visdo e posicionamento do grupo de
professores envolvidos neste processo. A observacdo sobre o que € realizado - e
principalmente sobre o que ndo é - pode contribuir com analises consistentes sobre

praticas significativas em torno da educagéo étnico-racial. Compreender e identificar o
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papel dos sujeitos, e o papel do Estado, é necessario para avaliar dificuldades e

avancos, e tracar novas perspectivas a atuacdo da Secretaria Municipal de Educac&o.

Nos relatos a seguir veremos como 0s sujeitos se posicionam em relacdo ao

proprio trabalho e na relagdo com os outros professores:

(...) Por exemplo, a professora (...). Meu, é uma professora que via as
coisas que estavam acontecendo e ela vinha junto, sem deixar de ser
professora de arte, entendeu...ela vinha com a area dela e somava (...)
tinham professores de matemética...acontece com muita facilidade
com os de portugués, de arte e de historia, eu vejo mais facilidade....
(ISAURA)

(...) se tem uma coisa que eu aprendi nesses vinte anos como
professora, quem quer fazer va e faca, porque as vezes o tempo do
outro ndo é o mesmo que o seu, a cabeca do outro ndo é a mesma que
a sua...vocé vai e vocé vai fazer, eu to garantindo que vou fazer, mas
as vezes vocé vé essa garantia...eu ja vi projetos morrerem no meio do
caminho, entendeu...(RUTH)

Eu acho que...(...) é preciso tempo e condic8es para trabalhar de forma
engajada. Eu acredito que é possivel fazer um trabalho muito legal (...)
a gente ta sujeito a vérias questdes que nos impedem de realizar.
Entdo eu nunca tive a oportunidade, mas eu acredito que da sim para
trabalhar de uma forma transversal e eu acredito que ganha muito mais
félego, muito mais sentido (...) Eu acredito assim, quando se quer, da
para trabalhar. Eu sou muito de trabalhar com projetos (...) tem que ter
sentido no que vocé faz. (ISABEL)

Eu ndo me sinto isolado dentro da escola, mas eu sinto que todo
mundo ta (...) e ai também é uma questdo geral, porque assim, a gente
faz coisas coletivas com os colegas quando a gente consegue
conversar, e trés, quatro organizam uma determinada atividade, mas
pelo mesmo motivo...na medida que ndo tem projeto, ta todo mundo
isolado tentando fazer o seu, porque a sociedade € individualizada e a
gente acaba se individualizando também (...) ndo me sinto isolado na
medida em que o relacionamento com os colegas e com a preparagdo
de uma série de atividades que acontecem, elas acontecem
coletivamente, mas de novo falando, mais pela perspectiva de
determinado grupo que cobra determinada ag8o, do que pelo coletivo
da escola, pela comunidade escolar...que ta ausente da comunidade
também (...) —(CLOVIS)

Esses relatos misturam posicionamentos especificos em relacdo a
implementacdo da Lei e aspectos ligados ao cotidianos do trabalho docente. Segundo
Tardif, ndo podemos falar em saberes sem relaciona-los com os condicionantes e com o
contexto de trabalho. Percebemos através desses professores que a falta de tempo
compromete consideravelmente a qualidade do trabalho e 0 engajamento em propostas
coletivas com os demais professores. Ora, se considerarmos todos os elementos de

ordem subjetiva apontados até o0 momento para a constituicdo dos saberes docentes,
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perceberemos que os saberes oriundos das experiéncias profissionais possuem um peso
importante para a construcdo objetiva da pratica docente. Assim, se ndo h& tempo para
que a troca ocorra, aspecto apontado como altamente significativo para a

implementacao da Lei, esta forma de saber perde sua potencialidade.

Se pensarmos esta questdo em relacdo ao ensino de historia e cultura afro-
brasileira nas escolas de ensino basico notaremos o0 quanto a oportunidade de
compartilhar experiéncias foi significativa na vida dos professores entrevistados. Mais
do que a formacdo, o curriculo e as leis, foram os sujeitos, e suas experiéncias coletivas,
que ressignificaram substancialmente suas praticas. Nesse sentido, alegacdes relativas a
falta de tempo para o compartilhamento coletivo de ideias e projetos pode ser um
agravante, pois impede que a construgédo coletiva aconteca, favorecendo a continuidade
de trabalhos individuais com a temaética, inviabilizando que professores que nao
possuem relacdo de pertencimento com as questdes étnico-raciais tenham acesso a

discussOes sobre préaticas e conhecimentos sobre o assunto.

Neste sentido a fala de Ruth é bem elucidativa:

(...) Quando a gente vem pra sala de aula com os trabalhos, a gente
Vem com as nossas crengas, com as nossas vivéncias, com as nossas
concepcdes...eu consegui fazer esse trabalho [plantas africanas]
porque 14 tr&s eu quebrei muitas coisas...eu tive o prazer de conhecer
essas pessoas, que de alguma forma cutucou, mexeu, e aquilo mudou,
mas porque também eu deveria estar aberta a esta mudanca, a este
olhar. Quando eu cheguei [Heitor dos Prazeres] e tinha a proposta, foi
desafiador dentro da &rea porque tem poucos trabalhos, poucos
exemplos...foi importante porque eu estava ali e queria que desse
certo. Acho que por isso que foi até o fim (RUTH)

Ao dizer que “quebrou muitas coisas” Ruth nos informa que este ndo foi um
processo solitario. Se ela ndo tivesse conhecido pessoas em sua trajetdria profissional
que lhe permitiram essa ressignificacdo sobre sua pratica docente, provavelmente nao

conseguiria realizar o trabalho que faz atualmente.

Algumas questfes tem me intrigado até este momento da pesquisa e acredito que
sobre elas devemos realizar algumas reflexdes que € o racismo enquanto impedimento

direto para a implementacédo da Lei, e o papel do Estado para a efetivacdo da mesma.

Em geral os relatos indicam que em Heitor dos Prazeres ha, dependendo do
contexto histdrico, abertura para o engajamento do grupo de professores em torno da



141

tematica. Embora tenham ocorrido momentos significativos de formacédo e construcédo
coletiva de projetos, a linha de atuacdo geral normalmente é individual. N&o nos deve
passar despercebido o fato de que o trabalho coletivo quando ocorre ndo acontece de
maneira natural, entenda-se como natural o processo de construgdo de préaticas
educativas voltadas para questBes éetnico-raciais. Se analisarmos os relatos até este
instante e desconsiderarmos as acOes de Isaura, Dandara e dos demais professores que
aderiram aos projetos no contexto em que 0os mesmos foram criados, perceberemos que
dificilmente esta escola apresentaria um cenario de avanco sobre o trato dessas

questoes.

A abordagem da temaética durante 0 més de novembro devido ao dia 20 — Dia da
Consciéncia Negra — demonstra o posicionamento docente em relacdo as questdes

étnico-raciais:

Como isso ja faz parte do trabalho novembro ndo muda muito (...) eu
tive até pensando nisso esses dias...(...) ho comego do ano, quando o
coordenador perguntou sugestdes de passeio, vieram mil sugestdes de
passeio e eu falei: “E o Museu Afro? Nos vamos no Museu
Afro?”..Vocé v&? Tem sempre que ter alguém (...) a experiéncia
também diz isso, sempre tem que ter alguém...que nem sempre é 0
coordenador da escola ...tem sempre que ter alguém que vai puxar o
grupo. Entéo se vocé lidera vai, o grupo faz junto... (DANDARA)

(...) escola esta dividida. Eu vejo aqui um grupo que faz, que é o grupo
que quer (...) é o grupo daquele pessoal que defende mesmo, que vai,
que faz (...) ou ele vai durante 0 més outubro, novembro...ele vai
fazendo o trabalho no més, e ndo no dia, ou na data, ou para a
data...(...) tem muita gente...pior que ndo foi por falta de informacéo,
porque la teve informagdo e formagdo, quem ndo trabalhou ou porque
ndo quis, que demanda muito trabalho, porque ndo é que tem
professor que ndo acredita, é que a pessoa ndo tem tempo. Nds
professores precisamos ter tempo para preparar uma boa aula, para
pesquisar (...) tem professor que ndo faz porque nunca passou por isso,
ndo sabe nem porque tdo discutindo uma lei, ele ndo consegue se
colocar no lugar do outro, ele tem essa dificuldade, tem professor que
trabalha demais, muitas horas, e ndo tem tempo, ndo é porque ndo
quer, é porque nao tem tempo, tem outras questdes que envolve, tem
professor que € racista, mas ele ndo vai falar, mas a gente percebe que
ele é, e tem aqueles que independente véo e fazem. (RUTH)

Acho que sim (...) aqui na escola sim , na prefeitura se percebe uma
movimentacdo, debate em JEIF mesmo, participo de algumas, entdo
percebe-se o debate na nossa formacdo, os colegas em acdes, projetos
e atividades pedagdgicas. Aqui percebo bem intenso, é claro que a
gente poderia fazer mais. A nossa escola ja tem esse historico (...)
percebo outros professores com esse trabalho (...) Na outra escola que
eu estou ndo percebo esse movimento (...) € como se fosse um més
como outro (...) 14 a gente ndo tem agdes. O que tem sdo acOes
isoladas, no coletivo ndo tem (...) (JORGE)
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No primeiro ano que eu tava nessa escola eu vi uma movimentacao
diferente (...) eu soube que aqui nessa escola tinha uma tremenda
abertura pra esse tema e isso me deixou feliz. No primeiro ano que eu
trabalhei tinham varias discussfes que tinham ocorrido aqui na escola
(...) a historia da escola sempre imbricada para essa questdo, mas eu
nunca vi nada na escola voltado para o dia vinte de novembro (...) —
(ISABEL)

N&o [risos] eu ndo costumo preparar nada, mas a escola sempre faz
alguma coisa que sempre nos exige por mera cobranca institucional
também a apresentar alguma coisa. O que eu faco é, quando tenho
material, juntar o material que eu ja tenho pra apresentar na semana X
que é a semana do vinte de novembro. Pra mim é uma coisa que por
um lado é bom porque marca a cobranca histérica do vinte de
novembro, e por outro é ruim porque a escola ndo vé isso como
processual (...) se a semana do vinte de novembro passasse batido
porque faz parte do curriculo da escola seria melhor, mas nédo é assim
que funciona (...) eu acho ruim, porque todas as escolas fazem e morre
ali...nasce no dia quinze, morre no dia vinte e acabou a questdo do
negro na escola (...) — (CLOVIS)

E interessante observar a diferenca de posicionamento entre os professores mais
antigos e os mais jovens. Jorge e Isabel, os mais jovens, ambos da disciplina de histdria,
percebem a existéncia de uma discussao na escola que esta além do dia 20 de novembro.
Existe uma diferenciacdo, como o préprio Jorge consegue estabelecer em relacdo a
outra escola em que trabalha, mas se analisarmos a fala dos mais antigos perceberemos
que para estes o trato da tematica é vivenciado de maneira processual. Ha entre a
maioria dos professores a percepc¢do, como teve Cldovis e Jorge, sobre o empenho de
alguns professores somente nesta data, mas este posicionamento ndo corresponde ao da
maioria dos professores entrevistados, especialmente 0s mais experientes. Estes
professores representam uma propor¢do muito reduzida em relacdo ao total de
professores existentes na escola, e em geral, a maioria produz um trabalho significativo
em relacdo a tematica ha décadas. Compreender a acdo desses professores € identificar
de que maneira as acdes sdo operadas dentro da escola.

Dandara e Ruth novamente chamam a atencdo para a necessidade de um
articulador e de um posicionamento individual dos professores em relagdo ao trato da
tematica em sala de aula e nas discussdes coletivas. Esses comentarios nos fazem pensar
0 quanto estamos longe de uma cultura escolar que integre ao cotidiano escolar a
educacdo étnico-racial. Contetdos disciplinares e curriculos representam apenas uma

faceta da questéo.
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Se ndo avancarmos para a compreensdo deste fendmeno ndo conseguiremos

identificar impedimentos reais para que a implementacdo da Lei ocorra. Dissemos que a

experiéncia coletiva possui hierarquicamente um peso diferenciado para a construgéo de

saberes significativos, mas este ndo é um ato espontaneo, pois depende da predisposi¢édo

dos sujeitos envolvidos no processo. Ao considerar que o saber dos professores esta

relacionado a pessoa e a identidade dos mesmos, além de outros aspectos (TARDIF,

2012) reconhecemos que muitos se distanciam da proposta justamente devido a esse ndo

pertencimento que pode ter

varias origens. Ndo podemos negar que 0 racismo, € a

ideologia da democracia racial, norteiam alguns posicionamentos, como podemos

perceber nos relatos a seguir:

(...) se vocé fizer um debate com os professores sobre essa questdo, o
racismo que existe na sociedade também existe entre os professores.
Entdo, pra vocé fazer um trabalho coletivo, vocé teria que fazer, na
minha opinido também, um questionamento entre os professores sobre
a questdo, de forma que o racismo que existe entre nds aparecesse pra
poder ser debatido. Porque na medida em que eu debato entre os
professores, e me vejo racista, eu passo a me preocupar com a minha
pratica que pode ser racista e as vezes eu hem estou percebendo. (...) a
gente vé no dia a dia, o professor que € racista, ele ndo deixa de ser
racista na sala de aula, e as vezes ele ndo é racista porque quer, mas
pela formacdo que tem, que a sociedade é racista, mas as vezes ele é
porque quer também, o professsor que é racista ele tem uma pratica
racista com os seus alunos. Ele olha o aluno negro com distancia. Ele
ja tem um distanciamento com o aluno pelo simples fato dele ser
negro (...) — (CLOVIS)

(...) pra mim, a gente s6 consegue realizar algo quando a gente
consegue resolver coisas que estdo & dentro...por exemplo, eu penso
assim, se eu sou racista como eu vou trabalhar a questdo da Africa? Eu
vou ter muita dificuldade, e ndo s6 a questdo da Africa...pode ser...se
eu tenho preconceito em relacdo a japoneses, judeus...trabalhar
tematicas que envolvam uma etnia, ou um, algo que eu néo aceito, que
dentro de mim tem um conceito arraigado, ta I, ndo vai sair. Eu acho
que a questdo africana entra em séculos de negacgdo, entdo...de
sofrimento e tudo mais, pra chegar nesse estadgio € necessario
desconstruir coisas que estdo aqui dentro, ai sim é como se fosse uma
libertacdo, e vocé tem que estar aberta...tem pessoas que vao fazer de
uma forma muito tranquila, que vao olhar e...e tem outras que...e tem
outras que nem vao. Eu acho que vai demorar um pouco (...) eu vejo
que ndo se discute...por desconhecimento, por medo, quando a gente
mexe com questdes relacionadas a...a africanidades é... a gente mexe
com muitas coisas internas, que as pessoas te dao respostas, que vem
pra um embate...que negam...acontecem tantas coisas (...) é um
processo de transformacéo...eu resumiria nessa palavra, transformacéo
(...) ...6 engragado que ndo mexe SO com O outro, mexe com a gente
também (...) aquela pessoa ndo é mais, a gente pensa que esta
ensinando, mas durante este processo a gente ta aprendendo, e
aprendendo muito. (RUTH)

(...) a sociedade € racista, e na medida em que a sociedade € racista
vocé problematizar a questdo em qualquer ambiente, inclusive no
ambiente escolar, significa vocé ter que colocar conflito, colocar as
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pessoas em conflito. As pessoas, estamos falando de ndo alunos,
pessoas em geral, professores, gestdo...e como as pessoas em geral,
ndo a sociedade como a brasileira, ndo admitem o racismo, apesar dele
existir, as pessoas ndo querem se ver colocadas no conflito. Qualquer
cobranca que se faz dentro da escola, em qualquer sentido, é
considerada como postura antiética. Entdo, ndo interessa pros sujeitos
do processo, porque a gente ndo superou a questdo do racismo, e isso
se da com os embates, e ai a lei é importante pro embate, a semana do
vinte de novembro é importante pro embate...mas o conflito ndo é
interessante pra ninguém. A potencializagdo do conflito, das
contradicBes dentro da escola, possibilitaria um melhor trabalho sobre
0 vinte de novembro. As pessoas nao se sentem preparadas, € ai € uma
outra coisa, e também ndo se sentem a vontade...ndo estou querendo
colocar no mesmo patamar, mas € como a questdo da religido ou da
sexualidade dentro da escola... “ah, ndo vamos discutir isso para ndo
acirrar conflitos...”, mas o conflito ajudaria a vocé colocar no
curriculo da escola, apesar da lei dizer que tem que ta no curriculo,
que ndo € s6 na semana do vinte de novembro, que é pra todo o
curriculo, que é pra toda escola... é sé perguntar para os professores
Nnegros 0s que Se assumem COMO negros, € uma minoria...6 uma
minoria...(...) se eu ndo me autoafirmo como negro, como eu me sinto
a vontade pra discutir com meu aluno a questdo do negro? Se eu ndo
me sinto a vontade pra intervir quando um chama o outro de
macaco...e as vezes um aluno chama o aluno negro de macaco como
uma natural, e o naturalizado é pela sociedade, a intervengdo que
normalmente tem é levar pra diretoria, e o diretor também ndo...Entéo
¢ um debate que é como se ele ndo fizesse parte da escola, ¢ a
sociedade também ndo faz uma pressdo...os movimentos em geral
perderam espaco na sociedade, a direita se fortaleceu muito nos
altimos dez, doze anos...6 um debate obrigatdrio por lei, mas que
economicamente, socialmente, culturalmente, ndo é de interesse da
sociedade, e como néo é interesse da sociedade, também néo é de
interesse da escola (...) (CLOVIS)

E um engodo considerar que a Lei, por abordar especificamente questdes
relacionadas ao ensino, esteja apartada de uma leitura social mais abrangente. O
racismo que pode gerar impedimentos no trabalho com questfes étnico-raciais na
escola, é exatamente 0 mesmo que impede com que outros avangos sobre a questdo
ocorra na sociedade. Como nos diz Clovis: “(...) 0 professor que é racista, ele ndo deixa
de ser racista na sala de aula”. Ao dizer que o professor as vezes “ndo ¢ racista porque
quer, mas pela formagdo que tem” Clovis amplia 0 debate para além dos muros da
escola. Este € um movimento dialético, pois a0 mesmo tempo em que a escola é
incumbida pelo governo e pela sociedade em realizar as mudancas, ela ndo consegue

fazé-lo justamente porque depende de a¢Bes sociais mais concretas.

Questdes apresentadas por Ruth e Clovis nos remetem a afirmacdo de Munanga
de que a “(...) luta antirracista ndo é de aplicacéo facil, considerando a complexidade do

proprio fendmeno racismo e a variabilidade de suas manifestagbes no tempo e no
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espaco.” (MUNANGA, 1996, p. 79). Ruth e Clovis demonstram que a luta antirracista
deve comecar internamente, ou seja, dentro dos sujeitos. S&0 0s mesmos que devem se
desconstruir para chegar ao estagio que Ruth denomina de “libertagdo”. Tanto para ela
como para Clovis é preciso que haja um movimento interior de reflexdo sobre a forma
como os sujeitos lidam com o racismo. As pessoas ndo querem lidar com o conflito,
mas sem este movimento ndo ha avancos. Este processo individual é fundamental para
que as praticas docentes que envolvam o ensino da histéria e cultura afro-brasileira

aconteca.

Trata-se de um processo complexo, pois a construcdo de uma cultura escolar
expressiva que ressignifigue a maneira como as relagdes étnico-raciais ocorrem na
escola e em toda sociedade perpassam o envolvimento com outras culturas que podem
estar em consenso e/ou conflito com a escola como é o caso da cultura familiar e
religiosa, por exemplo. (FARIA FILHO, 2007).

Para alguns professores existe um posicionamento diferenciado dos demais
profissionais quando se trata do engajamento a propostas coletivas voltadas para a
tematica étnico-racial. Segundo os relatos, a questdo continua silenciada por grande

parte dos profissionais de Heitor dos Prazeres:

(...) nos trabalhamos numa escola que tem cinquenta e poucas salas,
quantos trabalharam ali? (...) se a gente contar, e se der dez
professores, 0 que sdo dez professores naquela escola? E muito
pouco...eu dou desconto naquilo que eu falei pra vocé, tem problema
na questdo do horario, tempo de preparar aula, tem uma série de
fatores,mas eu acho..aquela coisa, ndo se desconstréi um conceito em
pouco tempo e isso demanda tempo, é um processo, iSO porque a
escola ja vem uns oito, dez anos com o trabalho, é uma retomada....eu
ndo digo que fosse cem por cento da escola, mas 70% (...) ...formag&o
e informacéo ndo faltou, é que as pessoas ndo falam, como hoje tem a
lei, a questdo do racismo ser crime, ai que fica velado mesmo, porque
o siléncio, ndo vou nem falar pra vocé que é apatia, mas o siléncio, o
desinteresse ele também é um ponto a se investigar. “Porque uma
escola que fez todo mundo se juntar, trabalhar, isso ndo aconteceu?”.
Eu fui uma professora que fui atras, olha que eu perguntei, depois de
um tempo vocé escuta: “Ah, eu também participei”. E ai que a gente
vé que falta bastante. (...) Eu acho que a temética africana tinha que
ser como o Ler e Escrever, tem que se fazer! Ai as pessoas vao
comegar a criar um certo movimento, mas ...eu acho que ainda ta
muito parado, isso porque na escola [Heitor dos Prazeres] se discute,
por onde eu passei nem se toca no assunto. (RUTH)

Eu acredito....da um trabalho sim, que é uma coisa diferente de entrar
na sala e fazer qualquer coisa, o professor tem...uma identificagdo com
a tematica. Tem muito professor também que ndo quer ter trabalho,
que vai pegar o livro e dar aquela aula mais simples mesmo (...) tem
professor que tem até o didrio pronto, impresso no computador, no
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comeco do ano, do final do ano, que é s6 chegar e entregar (...)
(ISABEL)

Eu acho que se dedicam da mesma forma, e, em geral, boa parte
preferem os outros projetos (...) incomoda menos numa sociedade
racista (...) a ideologia da democracia racial estd muito imbricada nas
pessoas...as pessoas interiorizaram que no Brasil ndo existe racismo
(...) com essa ideologia impregnada nas pessoas, eu vejo assim, pode
até ndo ser, mas ... melhor fazer qualquer projeto, do que fazer um
que va mexer nos meus valores...(...) mas em geral, projeto é projeto,
falar de negro, falar de agua é a mesma coisa (...) ndo ha uma
preocupacdo da sociedade ainda com a questdo étnico-racial, e a
escola dentro da sociedade também ndo tem essa preocupacao...0s
avancos que aconteceram, aconteceram por pressdes ou  do
movimento negro em determinado momento, ou por grupos que estdo
dentro das escolas, sendo, fazer qualquer projeto é a mesma coisa (...)
— (CLOVIS)

Existe uma falta de engajamento diretamente relacionada a tematica, e outro
posicionamento que revela a interferéncia ideoldgica do mito da democracia racial e do
racismo. Para Ruth e Clovis é evidente que as marcas geradas pelo racismo produzem
resultados diretos para a implementacéo da Lei em acdes coletivas. Como diz Clovis, €
“melhor fazer qualquer projeto, do que fazer um que va mexer nos meus valores". Isso
significa que o movimento de pressao interna gerada no interior das escolas para que o
trabalho ocorra é sempre constante. Existe uma disputa intensa e constante em torno do
curriculo que o torna constantemente construido, negociado e renegociado
(GOODSON, 2012).

Apesar da prefeitura de Sdo Paulo possuir um referencial especifico que aborde
as questdes étnico-raciais — OrientacBes Curriculares: Expectativas de Aprendizagem
para a Educacdo Etnico-Racial — muitas vezes este documento € ignorado na prética
cotidiana. Dandara nos apresenta a realidade da outra escola em que atua:

(...) ai vem essa questdio da Lei 10.639, que traz orientacdes
curriculares para o ensino de histdria e cultura africana na escola, que
sdo aqueles livros que estdo l&4 na escola...vocé chega na escola e
pergunta pra coordenacdo: “Ah, tem sim, ta 14 no armario.” Ai vocé
vai e pergunta para os professores: “Escuta, vocés utilizam...vocés
seguem na hora do planejamento?” Na hora do planejamento...eu
lembro que neste ano, na semana do planejamento [em outra escola]
tinha todos os livros de 5% a 82..do ensino fundamental I, do Il...eu
falei: “Cadé o étnico-racial?” eu perguntei pra coordenagdo, porque
ninguém se abalou entendeu...ninguém lembra nem de colocar na
mesa...(DANDARA)
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Dois aspectos, ja apresentados ao longo da pesquisa, sdo evidenciados por
Dandara: 1) a necessidade de uma gestdo comprometida com o trato da temaética; 2) a
importancia da cultura escolar perpassar, e ser perpassada pela proposta. Nao podemos
nos esquecer do fato da escola Heitor dos Prazeres trabalhar com a tematica étnico-
racial de maneira parcialmente sistematica ha aproximadamente 17 anos, e que inclusive
alguns professores que participaram ativamente deste momento continuam presentes
nesta escola. Quando a discusséo faz parte de um processo de construgdo da cultura
escolar ela é capaz de transformar as experiéncias profissionais, a constituicdo dos
saberes, e o curriculo ativo e prescrito, mesmo quando ocorrem de maneira
fragmentada, e mesmo que este modelo de cultura escolar esteja longe do que
poderiamos caracterizar como tal. Podemos dizer que em Heitor dos Prazeres existe um

trabalho e um historico diferenciado.

Este cenario posto nos cabe refletir de que maneira os professores se relacionam
com a Lei 10.639/03 e se a mesma exerceu alguma influéncia em sua pratica cotidiana.
Por mais que o corpo da lei traga o termo obrigatoriedade cabe ao professor, a partir de
aspectos ligados a sua identidade, formagéo e experiéncia, a deciséo final sobre sua
pratica. A Lei inserida no contexto apresentado até este momento tem atuado mais como
instrumento de visibilidade e pressdo, do que propriamente de encaminhamento de

acOes pedagdgicas concretas:

Também tem essa importancia da lei...por mais que ela ndo obrigue
que o professor va la e trabalhe, ela serve como pardmetro de
cobranga. (DANDARA)

Eu pensei: ‘Que bom, ndo preciso fazer mais nada...todo mundo vai
fazer agora [risos]’(...) pra mim ndo alterou nada, nada mesmo...agora,
em termos de estrutura curricular, de reconhecimento legal, eu sei que
tem gente que precisa disso, eu sei que ela é importante...pra situar,
ainda que vocé faga porque ta 14 no curriculo e tem que fazer, mas
pros ativistas ndo. (ISAURA)

A Lei traz essa importancia de se debater, isso ja € um avancgo, ela
coloca que tem que ser debatido. Percebo uma movimentagdo nesse
sentido de trazer esse assunto, de como trazer (...) de nés entendermos
0 que nds estamos trabalhando (...) os conteddos, a forma de trabalhar.
Nos, primeiramente nds, nos desfazermos de alguns “pré-conceitos”,
de algumas ideias que nb6s temos acerca, fazer isso, procurar se
informar e trazer para a sala de aula. N&o vou dizer que isso foi
radical, mas percebo sim uma mudanca na forma de trabalhar e de
como trabalhar, como trazer, como preparar isso para a sala de aula,
eu vejo sim na minha atuacdo e na dos meus colegas.(JORGE)

Talvez ela tenha me trazido uma curiosidade maior sobre o tema, mas
de outra forma ndo...como eu disse, eu nao tive na faculdade, minha
formacgdo, como eu entrei antes na faculdade eu ndo tive na graduacéo,
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e na aula, como eu disse, nunca nenhum diretor chegou pra mim e
falou: “Olha, vocé vai ter que trabalhar essa questdo!” Aqui na escola
se eu tivesse pulado esse conteldo ninguém teria chamado minha
atencdo, entdo assim...eu acho que mais a postura de vida mesmo,
minha posi¢do, como quando tiver qualquer coisa da luta das
mulheres é um tema que eu vou me engajar muito porque eu gosto, eu
sou muito contra 0 machismo, entdo se eu tiver oportunidade de
trabalhar esse tema eu vou trabalhar com muito mais vontade, com
muito mais disposicdo, entdo eu acredito que é uma questdo de
identificacdo. (ISABEL)

(..) eu acho que ela afeta a vida de um monte de gente que nunca
pensou em fazer isso, e passou a fazer mesmo que por obrigacéo,
outros ndo, obrigou as universidades a debaterem um tema que nao
era debatido na universidade, colocar no curriculo....ela € importante,
mas do ponto de vista individual ndo porque é uma preocupacdo que
eu particularmente ja tinha, mas no sentido amplo foi importante,
porque ela mudou, mesmo que de forma pequena, mesmo que seja por
obrigacdo, mas mudou. (CLOVIS)

A promulgagdo da Lei foi apontada como positiva. Ela surge como um
importante instrumento de cobranca. E perceptivel que ela cumpre mais um papel
externo do que interno nas escolas. Diretamente ela obriga, mesmo que de maneira
minima, a abertura para processos antes inexistentes de formacao inicial e continuada, a
construcdo de curriculos que pelo menos em sua forma prescrita consideram questdes
sobre a educagdo étnico-raciais antes negligenciadas e a modificagdo, mesmo que

superficial, dos materiais didaticos.

Apesar dos avancos objetivos refletirem na construcdo subjetiva dos docentes,
Isabel traz uma discussdo que novamente situa os sujeitos, € a maneira COmo 0S mesmos
constroem seus saberes e operam suas praticas, como elemento central do processo. A
mesma também destaca a auséncia de avaliacdo sobre a educacdo étnico-racial realizada
pelos professores ao dizer que: “ (...) aqui na escola se eu tivesse pulado esse contetido
ninguém teria chamado minha atencdo, entdo assim...eu acho que mais a postura de
vida mesmo, minha posicdo (...) eu acredito que é uma questdo de identificacdo”. Ou
seja, a autonomia, tdo prezada no meio educativo, também pode operar de modo a
desfavorecer determinadas situacdes educativas, como 0 caso da implementacdo da
educacdo étnico-racial. Dandara também partilha do posicionamento de Isabel quando
diz:
Né&o ha uma cobranga...(...) ndo hd um direcionamento nessa questao
étnico-racial...fica no esquecimento...isso tem que ser cobrado de

alguém...é obrigacdo do professor? E, mas também é obrigacdo da
gestdo, da coordenacdo, da supervisdo...tem que ser cobrado...Assim
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como a gente é 14 cobrado bimestralmente...cadé o conteldo, onde
voce ta...as avaliacBes externas que a gente tem feito, elas ndo cobram
conteddo étnico-racial...as vezes até vem uma coisa ou outra.
(DANDARA)

Isabel e Dandara sintetizam dois pontos importantes para a analise: novamente
0 destaque ao papel dos sujeitos no processo de ressiginificacdo das préaticas
educativas; e a ndo existéncia por parte das escolas, e automaticamente da SME, de

instrumentos avaliativos sobre a implementacao da Lei.

E necessario situar o saber em sua interface entre o individual e o social, entre o
ator e o sistema a fim de captar sua natureza social e individual como um todo
(TARDIF, 2012). Este aspecto pode se tornar extremamente complexo em relagdo a
questdo, pois inUmeras vezes ocorre um embate entre a posicdo individual e social.
Enquanto socialmente o racismo ainda € préatica recorrente, 0 posicionamento individual
dos sujeitos pode seguir um caminho contrério, o que traz a responsabilidade e o
compromisso de agdes diferenciadas.

No que diz respeito & inexisténcia de instrumentos avaliativos é interessante
considerar que esta € uma questdo delicada e envolve a maneira como o Estado se
posiciona em relacéo a educacao étnico-racial. Embora o contexto de criacdo da Lei e as
acOes em torno da mesma como a criacdo das Diretrizes Curriculares; insercdo da
disciplina de Historia da Africa na disciplina de historia; mudanca curricular;
modificacbes nos materiais didaticos, em particular o livro didatico; e acesso a
formacédo; carreguem elementos que nos permitem pensar sobre a questao inserindo-a
num contexto de reformas educativas que se propde a mudar as escolas a fim de
corrigir, neste caso, problemas sociais, a mesma néo se insere integralmente neste plano,
pois aspectos que envolvem o pleno desenvolvimento das transformagdes necessarias

sdo inexistentes, como por exemplo a avaliagdo do processo.

A Lei individualmente ndo representa um processo de reforma educativa, mas
sinaliza com a normatizagdo para que as demais agGes necessarias ao processo ocorram.
As reformas, mesmo quando bem planejadas e executadas, ndo apresentam certezas
sobre seus efeitos reais sobre as praticas, chegando até mesmo a produzir efeitos
contrarios aos inicialmente desejados (VINAO FRAGO, 2006). Embora nfo esteja

plenamente estruturada enquanto tal, a perspectiva langada pelo Estado em relacéo a Lei
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10.639 carrega um posicionamento reformista inclusive em seus aspectos ideologicos,
quando acredita que ao construir uma nova proposta, mesmo que socialmente legitima,
haver4d uma mudanca na tradicdo do passado, € que as mesmas serdo substituidas
(VINAO FRAGO, 2006). Ora, sabemos 0 quanto a questdo étnico-racial no Brasil é
complexa, e ndo serdo pseudo intervencdes reformistas que garantirdo forca e

legitimidade a proposta.

N&o ha pressdo para que a tematica seja, junto com outros aspectos, associadas a
um quadro de reformas. Isso fica claro quando comparamos as agfes em torno da
implementacdo da Lei e as modificacBes curriculares para o exercicio da mesma com a
adocdo de medidas marcadas por mecanismos de coercao indireta — via pagamento de
bonus, por exemplo, 0 GDE® . Neste caso as transformacdes, marcadas por
resisténcias de alguns professores em geral preocupados com a autonomia docente, faz
com que determinadas medidas sejam assumidas mais facilmente por uma parcela
significativa do grupo de professores. Nestes casos, tanto a cultura escolar, quanto as
préticas, ou o curriculo, tendem a sofrer modificagbes num curto prazo de tempo, e
diante de um cenario marcadamente pautado pela imposicdo em detrimento da
construcdo. Como a implementacdo da Lei 10.639/03 ndo envolve mecanismos
coercitivos de ordem econdmica, cabe a ela ser implementada através da acdo dos
sujeitos em sua luta cotidiana em prol da tematica e mediante amplo processo regular de
conflitos e ressignificacdes no contexto escolar. Prova disso é observado na maneira

como 0s sujeitos se posicionam diante da criacdo e imposi¢do de novas leis:

No contexto histérico, politico, social, da constituicdo desse Brasil
aqui, pais, elas sdo necesséarias, porém, elas so, por si s6 ndo bastam.
Né&o basta vocé criar as coisas la na letra da lei, isso precisa acontecer
em acOes dentro da escola. Pra quem ta atuando ela legaliza, mas
assim, pra quem ndo faz, e ndo vai fazer, ela é letra morta. (ISAURA)

E como eu falei pra vocé, existem coisas que sio desconstrugio e
construcdo, que elas sdo de dentro pra fora, podem ter leis e leis,
portarias...elas tdo 14, podem até ser cumpridas, as vezes de que jeito
serdo cumpridas, mas se a pessoa ndo acredita ela vai ficar 14 no papel.
A Lei 10.639 de 2003 hoje...tem muita gente trabalhando, muita gente
que faz (...) mas eu acho muito pouco diante do tempo que ela ja esta

% Segundo o Art. 5°, da Lei n° 14.938, de 30 de junho de 2009, em seu paragrafo Ginico, “O Poder
Executivo fixara, em decreto, os indicadores de desempenho das unidades da Secretaria Municipal de
Educacdo, considerando-se, dentre outros fatores, as diretrizes do Sistema de Avalia¢do Institucional da
Educacdo Municipal.”
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ai. Eu acho um absurdo as pessoas elas...elas saberem que faz parte do
curriculo e elas ndo...6 como se ela ndo existisse. Eu acho que ela ta
comecando a se movimentar, ta criando uma energia, ta saindo do
papel. Eu ndo sei 0 que é necessario ser feito para fortalecer mais essa
questdo do trabalho, porque ndo é porque eu ndo sou de portugués...é
obrigatorio, portugués,histéria, arte né, mas ela fala também das
outras areas curriculares, (...) entdo as outras areas ndo estdo
excluidas. Aqui no Brasil tem aquela coisa assim, “ah, se meu nome
ndo aparece ndo tenho obrigacdo nenhuma, isso ai sdo coisas dos
outros”. Entdo eu acho que ¢ preciso né....nas formagdes, rever isso
(...) eu vejo isso sdo nas reunides pedagdgicas: “ah, saiu a portaria
tal”, um ou outro analisa, questiona, fala, os demais, o que acontece,
ouvem, e ai, se ndo tem depois disso um trabalho de retomada e tudo
mais na escola, fica como mais uma lei, portaria, decreto, a ndo ser
que seja uma lei, portaria e decreto que vad mexer, que va trazer
prejuizo financeiro, ai as pessoas se movimentam mais, mas, ou algum
outro tipo de prejuizo financeiro, mas que vai mexer diretamente na
vida funcional e tal...se for trazer algum beneficio ou algum maleficio
ai sim existe um movimento, mas se for simplesmente pra...sdo
poucos aqueles que se manifestam.. (RUTH)

Sabe que pra nds até nos mantermos atualizados em relacéo a isso €
um problema (risos) pra acompanhar, pra saber, é dificil...com nosso
dia a dia, nossa rotina tdo puxada, que é dificil manter atualizado (...)
— (JORGE)

Eu acho que o que vem de cima pra baixo reformula...os principios
que regem a politica educacional, quem faz a politica educacional,
porque faz...(...) a gente j& vai enxergar um monte de contradicéo.
Quando isso chego no impacto na nossa sala de aula...as vezes é uma
coisa que ndo tem...ou ndo tem nada a ver com a nossa realidade, ou,
vocé pode pegar até uma coisa totalmente contra a sua realidade (...).
Eu acho que a questdo legal a gente ndo pode passar por cima, mas ao
mesmo tempo eu acho que a gente tem que acima de tudo isso refletir
(...) (ISABEL)

E que ndo tem muitas, tem uma s6 adaptada...por exemplo, ela é igual,
por exemplo, vocé pega assim...mudou a LDB com a 10.639, depois
veio a questdo indigena, depois veio as Diretrizes, ai tem o Parecer
(...) tem uma matriz... a rigor, a Unica coisa que tem de concreto é a
obrigacdo de se trabalhar a questdo étnico-racial, e agora indigena na
escola. (...) pra mim é importante ter a consciéncia de uma realidade
que precisa ser mudada, e se a escola tiver autonomia ela vai fazer um
curriculo visando resolver aqueles problemas que tdo sendo vistos
visando um avango (...) como ndo tem isso... ndo tem um monte de lei,
tem um monte de lei que se repete. Tem uma obrigacdo e pouca
preocupacdo com a questdo de fato que é permanecer o racismo na
escola e fora dela, entdo como tem pouca preocupacdo ....(...)
(CLOVIS)

Os professores demonstraram que a lei pela lei ndo é representativa. O peso
individual e o coletivo no engajamento sobre a questdo é apontado como elemento
determinante para que as acOes e praticas educativas ocorram. A normatizagdo da Lei e

as transformacdes de ordem objetiva que a mesma gera, ndo possui representatividade
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se ndo houver a cobranca. Sem essa, o trabalho com a educacdo étnico-racial se torna

opcional, podendo ser legitimado ou ndo pelas escolas e pelos sujeitos.

Embora esses professores reconhecam que nao é a lei quem determina a pratica,

muitos ja a utilizaram como maneira de pressionar e cobrar a acdo de outros colegas,

como € o caso de Isaura:

Ah, ndo sei sabe...eu de vez em quando usei..eu usei quando me
faltavam  argumentos...eu falava: ‘E  lei!’..na  coordenacio
muito...porque vou te falar, a gente se aposenta na idade certa, faltam
trés anos ai e ja ta na hora de eu ir pra minha casa (...) vocé ndo tem
mais aquela paciéncia que vocé tinha, ndo vai ficar mais explicando
muita coisa, vocé chega chegando (...) Vocé tem escolas que tem esse
material guardado e nem mexido, quer dizer, a prépria orientacdo
curricular que tem ai (...) esses cadernos de orientacdes curriculares
que traz inclusive a 10639, quando eu cheguei, por exemplo, na Gltima
escola em que eu trabalhei como coordenadora, eram as expectativas
que tinham 14, e muito, porque ndo era mexido, ndo era trabalhado,
ndo era usado...entdo, eu repito, eu acho que ela tem la sua
importancia sim, mas por si s6 ndo garante pratica. (ISAURA)

Apesar dos inimeros desafios que ainda estdo postos, os professores realizam

uma avaliagdo positiva desses ultimos dez anos:

O que eu acho legal da lei é que ela criou as orientacfes, que era uma
coisa que também no comego...a gente ouvia muito isso: “Como ¢é que
eu vou trabalhar a tematica étnico-racial? N&o sei nem o
trabalhar...Que contetido? Que curriculo seguir?”...eu achei legal isso,
as orientages ddo um norte. [...] Nesses dez anos acho que o grande
avanco é material didatico...[...] material hoje tem muito...teses, a
academia tem se preocupado muito, muita gente tem discutido o
assunto...a propria prefeitura, o estado...tem dado formag&o...tem...eu
acho que foi um avango. A lei trouxe essa obrigatoriedade de que o
poder publico também dar essa formacdo. O que falta hoje é colocar
isso em pratica...é discutir, achar de que maneira eu sistematizo isso
no dia a dia da escola...E muito positivo...quando vocé pensa em 359
anos de escraviddo... 359 anos...quatro séculos...vocé imagina quanta
gente nasceu e morreu, nasceu e morreu...s0 quatrocentos anos! E
numa época que se vivia 30, 40 anos, porque o regime de escraviddo
era extremamente grave...maltratava tanto...as pessoas ndo param para
pensar...tem que ter essa reparacdo... a gente tem caminhado. A gente
avangou muito, mas falta muito...a gente ainda é cagula nessa questdo
de ndo ser mais escravizados...6 uma avango...6 um assunto que hoje
as pessoas tem coragem de ir pra academia e pesquisar e discutir..[...]
Foi algo que cutucou, que mexeu...(DANDARA)

Pelas experiéncias que eu vivi sim, agora, as contribuicdes elas
tiveram, mas eu acho que ainda falta mais...eu falo em contribuic6es
em termos de formacdo, em termos de projetos...falta...termos
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conscientizacdo. Acho que os professores precisam entender: “Ah, se
eu quiser”, ndo ¢ opgdo, ¢ obrigagdo. (...) eu acho que a partir do
momento que comecar a apontar situacfes de racismo dentro da
escola... o professor prefere falar de bullying, mas nao fala de racismo
(...). Nao so de racismo, falar de toda essa... elencar todo esse legado
africano entendeu, diagnosticar e expor. Eu acho que seria uma aula
mesmo: “Como eu posso incluir nas minhas aulas as questdes
africanas, sem que elas deixem..sem desprezar todos 0s
conhecimentos que ja estdo ali...incluir, como eu posso incluir nas
minhas aulas, como eu posso fazer isso? E porque é necessario que eu
faga isso?” Primeiro que eu moro num pais que mais de 70% da
populacdo é negra né, e que nesse pais, nessa populacdo, se nds
formos buscar na sua historia, tem um conhecimento que foi trazido
de la e que t4 14, é do dia a dia...t4 14 naquela familia, t4 naquela
comunidade, naquela sociedade, e que a gente vai passando, e de ndo
priorizar um conhecimento em detrimento do outro (...) e as pessoas
comecarem a entender que é possivel. Eu vejo que as pessoas acham
que néo é possivel...eu também via dessa forma em ciéncias, talvez se
eu ndo tivesse...destrancado e dado essa abertura, ndo tivesse vivido
essas experiéncias la atrds, eu também ndo visse que era possivel.
Possivel €, mas é necessario fazer primeiro este levantamento, este
diagnostico (...). Eu vejo que a lei foi colocada, 9, a lei porque existe o
racismo, o racismo porque é feio, o racismo...mas ndo é so isso, ela é
muito mais do que isso. Sabe quando eu entendi isso? Quando eu
peguei o texto da Petronilha e ela dava indicacdes de como trabalhar
em sala de aula, e ai 0 grupo de professores que estava comigo falava
assim: “ah, mas ¢ assim?” Eles viram a possibilidade e eu falei: “ Ta
vendo, vocés precisam entender que é possivel, agora olhem pra area
de vocés, olhem pra sala de vocés, olhem pra escola, e comecem a
implementar essas possibilidades (...) eu acho que o que falta é isso, é
o acreditar (...) ou vocé acredita, ou vocé é convencido, ou vocé ndo é.
Enguanto colocar uma lei, e as pessoas ndo estiverem convencidas,
ndo mexer com essa questdo interna, com essa organizacdo interna, a
gente vai ter um grupo que vai, um grupo que... e um grupo que se
abstém , que acaba ficando do lado de quem est&4 mais forte.(RUTH)

Nosso pais € um pais majoritariamente negro (...) todos nés temos ai
uma ...nossa formacéo cultural a gente tem essa influéncia (...) foram
mais de trezentos anos de escraviddo, entdo toda a acdo afirmativa no
sentido de trazer e dar voz a esses grupos, de trabalhar, de trazer a
questdo étnica, eu vejo como positiva. Nao sé a lei, como a questdo
das cotas (...) mesmo que seja...tem que ser imposto, a gente sabe que
ndo resolve o problema, ndo vai resolver o problema, mas ela surge
no sentido de trazer um avanco. Eu sou favoravel. A Lei é necessaria,
ela foi importante, ela é fundamental, ela é fruto de todo um processo
historico do movimento negro ndo s6 no Brasil, mas no mundo, entéo
ela estd ai, ela é de fundamental importancia ndo s6 pra nos
professores de histdria. Desde a nossa formagdo como professor na
universidade, até como nos trabalhamos didaticamente na sala de aula,
eu acho fundamental. E um assunto que temos que trazer, temos que
trabalhar. Pra vocé ver como nosso pais ele tem essa questdo racial tdo
presente, foi necessério uma Lei trazer a obrigatoriedade de se ensinar
na universidade, e de se trabalhar isso no ensino fundamental e médio,
pra vocé ver o quanto a gente ainda ta....precisa discutir, precisa
trazer...foi necessario uma lei obrigar o professor...a gente tem muito
problema nisso ai, entdo toda acdo afirmativa que vem do Estado
nesse sentido ela é necessaria, porque a gente vive num pais que ele é
racista, e o racismo é camuflado de todas as formas, ele é manipulado,
ele é jogado pra debaixo do tapete. Toda agdo nesse sentido é
importante, tem que trazer, porque existe uma divida historica. (...)
isso ta muito além dos muros da escola, nos movimentos sociais, isso
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vai muito além ainda, mas ja forca, ndo a mudanca que a gente espera,
porque isso vai levar muito tempo na minha opiniéo. (JORGE)

Olha, de forma efetiva eu acredito que...a contribui¢do é do ponto de
vista que vocé tem que refletir sobre o tema, s6 isso. Hoje ja tem o
livro didatico, é o que a gente falou agora da questdo da legislagao,
nesse caso a legislagdo favorece. A obrigatoriedade do livro ter que
trazer é um aspecto positivo, sendo o livro ndo vai ser aprovado.
Quando um autor e o editor fazem o livro se eles ndo colocarem a
questdo da Africa sem romper com o eurocentrismo 0 MEC n&o vai
aprovar (...) de forma efetiva, na realidade o que a gente percebe, eu
ndo vejo movimento dos professores (...) isso ainda ndo chegou, nédo
tomaram consciéncia disso. Eu acho assim, regra é regra, vocé vai I,
cumpre, ndo cumpre, se alguém realmente te cobrar...0s préprios
diretores ainda ndo cobram isso...eu acho que € muito mais suma
questdo de principio. Entdo eu acho assim, quando a sociedade
brasileira realmente se der conta do quanto ela é excluida, o nosso dia
a dia, quais os elementos presentes na nossa cultura, o que €
importante e 0 que ndo é...eu acho que é muito mais uma questéo de
consciéncia coletiva, ndo acho que é uma questdo de dia pra noite. Eu
acho que assim, independente de vocé ser professor ou nédo, a hora que
voceé tiver uma consciéncia...poxa, o Brasil ndo é branco, o Brasil se
constituiu a partir dos indios, dos negros, dos europeus (...)
independente se tem vadrias culturas (...) a partir do momento que a
consciéncia for despertada e o Brasil amadurecer na parte da
consciéncia, eu acredito que ai sim teremos uma populagdo mais
consciente da sua condigdo cultural, étnica, uma questdo mesmo dessa
miscigenacdo. Na hora que o Brasil tomar consciéncia disso, se o cara,
qualquer pessoa virar professor e for consciente disso, ele vai abordar
...hoje, se vocé pegar um professor que trabalha essa temética por
conta da obrigatoriedade, se algum diretor falar: “Vocé vai ter que
trabalhar, ta 14 no livro!”, mas se o cara € (...) ele vai trabalhar contos
europeus, contos africanos, ele vai terminar levando pro outro lado,
essa € uma questdo de como ele vé o mundo...eu acho que uma
questdo de consciéncia e que vai levar um tempo, mas a gente ja ta
caminhando nessa direcdo, por exemplo, se a gente pensar na politica
higienista de um século a tras, hoje a gente ta na direcdo contréria
acredito, hoje vocé ja ndo pensa mais que tem que limpar a populacéo
e acabar com o0s negros. Entdo assim, ja evoluimos, eu acho que a
questdo da lei vem a contribuir (...) é uma questdo que ainda vai levar
um tempo, mas acredito que é uma questdo muito mais de
consciéncia. (ISABEL)

Eu acho que a lei é importante, ela é necessaria, mas as coisas ndo
acontecem por conta das leis, € o contrario, as leis elas acontecem por
pressdo de algum setor da sociedade. Existe a lei porque 0 movimento
negro cobrou por muito tempo. Na medida em que o movimento ia se
fortalecendo a cobranca pro conjunto da sociedade também ia
crescendo, na medida em que os movimentos perderam forca, o
impacto da lei também tem perdido forca dentro das escolas. Tem
aumentado a cobranga sobre o ...parece paradoxal, mas assim, tem
aumentado a cobranca sobre o cumprimento da lei dentro das escolas,
mas a pressdo social sobre o tipo de abordagem que se faz sobre a
questdo do racismo tem diminuido na medida em que a pressao do
movimento é menor. Entdo assim, eu faco um balanco positivo, foi
bom ter a lei, mas que nds...que em dez anos de lei ela ainda é uma lei
“pra inglés ver” (risos) quer dizer, ainda ¢ uma lei que...ja foi tempo
suficiente...se vocé tivesse uma sociedade de fato preocupado com a
questdo os avangos teriam sido muito grandes, 0s avangos sdo muito
pequenos pro tempo que ja tem de lei. Entdo pra gente t& discutindo
que na escola a coisa é feita porque é obrigacdo, depois de dez anos, é
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pouquissima coisa...é positivo ter a lei? E positivo, ter a lei, mas nos
estamos muito longe ainda de debater adequadamente a questdo fora e
dentro das escolas. (CLOVIS)

Entdo, eu vejo assim...hoje, vocé tem em termos de produgdo
didatica...é incomparavel com o que voceé tinha anterior a lei, e isso é
um ganho real. Vocé tem muitas producBes, vocé encontra nas
bibliotecas muito acerto tematico, vocé tem material paradidatico a
rodo, que vocé ndo encontrava né...vocé tem os livros didaticos,
trazem a questdo... Nesse sentido vocé teve um ganho sim, ndo da para
comparar com o periodo anterior, ela tem um marco sim, teve
importancia sim, ndo da para negar nesse sentido, ndo da mesmo...ta
ai, se ndo se faz uso né, se isso ndo acontece, ai sdo outras
questbes,mas eu vejo que material, comparando com que a gente
tem...pode melhorar ainda mais, mas foi um ganho, isso foi. Agora,
transformar, colocar isso no curriculo real é que sdo elas. Nao s6 na
area de histéria...al € uma tendéncia...o cara que ndo sabe ler e nem
escrever é um problema do professor de portugués né, ah isso ai é
problema do pessoal de historia...a gente sabe que ndo é
assim...(ISAURA)

Apesar de extensos, esses relatos apresentados conjuntamente nos dao dimenséo
de como o processo de implementacdo da Lei é identificado por esses seis professores.
E interessante observar que a maioria deles perceberam avancos significativos, mas
reconhecem que os mesmos ndo foram suficientes para que a questdo avancasse se

forma satisfatoria.

Dandara aponta os avangos na formacdo e nos materiais didaticos, indicando que
0s aspectos objetivos para a implementacdo da Lei estdo encaminhados, faltando agora
o que ela chama de “pratica”. Considera que € necessario contextualizar esse processo
de reparacdo historica, afinal trata-se de processo, e embora esteja avancando nédo
ocorrera de um dia para o outro. O fato de ter “mexido” com a academia foi um aspecto
importante, pois hoje existe uma abertura antes apenas timida, ou inimeras vezes

inexistente, em relacdo a discussdo e producdes cientificas sobre a questéo.

J& Ruth acha que falta mais formacdo e conscientizacdo. Para ela a
implementacdo da Lei ndo deveria ser uma questdo de opgcdo, mas de obrigacdo. Pensar
historicamente sobre 0 negro no Brasil e como pedagogicamente as a¢bes podem ser
realizadas, deve fazer parte da analise dos professores em seu cotidiano. O trabalho
como a tematica € apontado como possivel, desde que o professor, internamente, ou
seja, subjetivamente, acredite e se convenga da importancia de valorizar a educagédo

étnico-racial em suas praticas.
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Jorge destaca que dar voz aos grupos excluidos, embora pertencentes a parcela
majoritaria da populacdo do pais, é positivo. Para este professor, a necessidade de uma
lei que aponte a “obrigatoriedade” do trato das questdes étnico-raciais demonstra o
quanto a questdo pouco avancou em relacdo ao combate do racismo que é camuflado de
diversas maneiras. A divida histérica com a populacdo negra no Brasil deve ser revista,
mesmo que isso ndo ocorra em curto prazo, j& que para ele levard muito tempo para que

essa transformacao ocorra.

Para Isabel a Gnica contribui¢do foi o estimulo a reflexdo. A Lei impds certas
medidas como a alteracdo dos livros didaticos, e essa medida também ¢é vista como
positiva. Embora reconhega o avan¢o, a mesma ndo acredita que os professores tenham
se apropriado e estejam empenhados em legitimar novas praticas faltando-lhes o que ela
chama de “tomada de consciéncia”. Como ndo ha a cobranga ndo existe a dedicacéo.
Como Ruth ela também acredita que se trata de principios, de uma consciéncia coletiva
em torno da questdo, e assim como pensa Jorge e Dandara, nao sera “do dia para a
noite” que as transformagdes necessarias ocorrerdo, levara mais tempo. O risco de nio
haver um posicionamento pessoal favoravel dos professores é de que haja uma inversdo
de valores, ou seja, no intuito de cumprir algo obrigatorio muitos professores
continuariam a reproduzir esteredtipos e trabalhariam com a questdo de maneira a

depreciar e deturpar a historia e cultura negra no Brasil.

Clovis destaca que embora importante, as coisas ndo ocorrem por conta das leis,
e sim por pressdo de algum setor da sociedade. Na préatica, a mesma ainda é vista por
esse professor como uma Lei para “inglés ver”. Sdo parcos os avangos da Lei em
relacdo ao tempo de vigéncia da mesma, e isso ocorre ndo devido a questdes internas da
instituicdo escolar, mas porque nao existe uma sociedade de fato preocupada e

comprometida com a questao.

Isaura, assim como a maioria dos professores, considera que talvez o ganho mais
positivo seja em relacdo as producOes didaticas que melhoraram e ampliaram
significativamente, o que ndo representa ac¢des praticas e modificacdo no curriculo real

trabalhado pelos professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos desses seis professores, juntamente com o referencial teorico
apresentado, foram fundamentais para a construcdo de teias que nos conduziram a
caminhos importantes para a avaliacdo dos aspectos subjetivos que envolvem a

implementacédo da Lei 10.639/03 no cotidiano escolar.

Talvez um diferencial importante para o encaminhamento desta pesquisa tenha
sido o fato da mesma se debrucar sobre as fontes orais. Qualquer pesquisa gque considere
a analise de memorias requer uma atencgdo diferenciada sobre a qual devemos retomar

brevemente neste momento.

A memodria ndo é estatica, e muito menos mantém recordagdes puras e contetidos
fixos. Ela é seletiva e estd em constante movimento que se inicia e atualiza no presente
e, de forma espontanea, vai se estendendo sobre diversas épocas. Trata-se de constantes
releituras de experiéncias vividas. Neste movimento € natural que se esqueca de forma
deliberada ou inconsciente eventos e impressdes de extrema importancia, a0 mesmo
tempo em que se atribui, através da ressiginificacdo norteada pela atualizagdo no

presente, novos significados para as memdrias individuais e coletivas dos sujeitos.

Dessa maneira, ndo podemos deixar de considerar que 0 momento historico das
discussBes étnico-raciais no Brasil e a maneira como a cultura negra tem se afirmado
pode interferir na ressignificacdo dos sujeitos entrevistados sobre a questdo. Os relatos
dados por estes sujeitos constituem-se a partir do contexto histérico em que vivem,
permeados por cenarios que exercem forca, e movimentos de manipulagdes conscientes
ou inconscientes, perpassados por interesses, afetividades, inibi¢cbes ou até mesmo a

censura sobre a memoria individual.

E o resgate desta memdria através da narrativa dos sujeitos que trouxe a esta

pesquisa um elemento diferenciador, pois :

(...) sua narrativa acaba colorindo o passado com um valor que nos é
caro: aquele que faz do homem um individuo Gnico e singular em
nossa histéria, um sujeito que efetivamente viveu — e, por isso da vida
a — as conjunturas e estruturas que outro modo parecem tdo distantes.
(ALBERTI, 2004, p. 14)
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Cabe-nos verificar agora se as duas hipoteses apresentadas para esta pesquisa se
mostraram coerentes com as andlises realizadas. Se observarmos profundamente a
questdo perceberemos que, embora saibamos que a cultura escolar seja, como nos diz
Vifiao Frago, algo que permanece e dura, ndo podemos desconsiderar que as mesmas
também mudam pelo fato de ndo serem eternas, representando um constante movimento
de tradicdo e mudanca. O fato € que se retomarmos o conceito de cultura escolar para
este autor, perceberemos que a mesma ndo se constituiu enquanto tal, e em alguns casos

se encontra muito distante deste movimento.

Isso ocorre, pois embora haja a proposta no plano teorico, o plano pratico e das
mentalidades ndo tem operado no mesmo ritmo. As formas de pensar, fazer e operar
sobre a questdo, sedimentadas ao longo do tempo, embasada por tradi¢bes de longa
duracdo, sdo dificeis de serem permeadas e talvez o fato da questdo ser fortemente
marcada por ac¢des individuais ajude a entender essa dificuldade em relacionar tradicdo

e mudanca.

E preciso compreender a Lei 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares como
instrumentos norteadores para a acdo docente. O fato da Lei representar caracteristicas
reformistas néo fez dela um importante instrumento de reforma educativa. Para que este
processo ocorresse seria necessario um nivel de engajamento e articulagdo
governamental que atualmente é inexistente. Se considerarmos o conceito de reforma
educativa apresentado por Vifiao Frago observaremos que o mesmo inclui a alteracao:
das politicas educativas nacionais; das estruturas ou formas de financiamento; curriculo;
formagéo, selecdo e avaliacdo de professores; e, finalmente, a avaliacdo do sistema

educativo.

N&o é necessaria uma andlise profunda para perceber que conceitualmente a Lei
ndo integra um cenario de reformas educativas. Entdo o que a mesma integra? De que
maneira as agdes governamentais, neste caso impulsionadas pela Secretaria Municipal

de Educacéo de Séo Paulo, operam em favor da implementacéo da Lei?

Como nos disse Clovis em um dos seus relatos, “a sociedade ¢ racista, € na
medida em que a sociedade é racista vocé problematizar a questdo em qualquer
ambiente, inclusive no ambiente escolar, significa vocé ter que colocar conflito, colocar
as pessoas em conflito”. As pessoas ndo querem lidar com estas questdes e a sociedade

também € omissa. Verificamos o quanto a Secretaria Municipal de Educagdo de Séo
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Paulo também € negligente em relacdo a implementacdo da Lei. Isso ocorre na medida
em que: ndo avalia as a¢Oes na escola; ndo se empenha em garantir formacdo para
todos; ndo constrdi politicas publicas especificas sobre a questdo; ndo modifica as
estruturas escolares para que os professores tenham possibilidade de construirem suas

praticas coletivas.

Foi interessante trazer professores de areas diferentes para demonstrar que
apesar da Lei contemplar todo o curriculo, em especial as areas de educacgdo artistica,
literatura e historia brasileiras, ndo houve diferenca significativa na pratica docente
entre os professores entrevistados dessas areas em relacdo aos das demais. Embora Ruth
tenha questionado o fato de parcela significativa dos cursos de formacdo continuada
contemplarem essas areas, a formacdo inicial e continuada e a disponibilidade de
materiais didaticos, em particular o livro didatico na area de historia — area de atuacéo
de trés dos seis entrevistados — ndo gerou transformacdes grandiosas as praticas dos
professores que se beneficiaram delas. Areas como a de ciéncias, em que Ruth relatou a
permanéncia de esteredtipos depreciativos e a dificuldade de acesso a informaces, ndo
sdo objetos de acdo direta para a implementacdo da Lei, mas 0 engajamento desta
professora revelou que o trabalho é possivel em todos os segmentos, desde que conte
com o fator humano, ou seja, a movimentacdo de aspectos subjetivos que impulsione o

professor ao trato da tematica.

Considerando os aspectos subjetivos da pratica docente para a implementacdo da
Lei foi possivel observar que a formacdo de sujeitos e as marcas que 0S MesSMOS
carregam podem criar uma relacdo de pertencimento ou ndo com a tematica. Este fator é
significativo, mas ndo é determinante, pois comprovamos que a construcdo dos saberes
profissionais através das experiéncias e acles coletivas contribuem para a

ressignificacdo da préatica docente.

Professores em inicio de carreira, como Jorge e Isabel, os unicos professores
brancos entrevistados, foram influenciados em determinados momentos pelo histérico
da escola Heitor dos Prazeres. Em alguns contextos as acdes sobre a questdo propiciou
um novo olhar sobre suas praticas, embora seja significativo considerar que a auséncia
dessas discussdes sobre a questdo tenha gerado um distanciamento da mesma. Ou seja,
nos momentos em que parte significativa dos professores da escola esteve engajada em

projetos especificos sobre a tematica, e 0s momentos de formacéo coletiva na propria
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escola fortaleceram a discussdo sobre o assunto, os professores se engajaram mais,
apesar de novamente esbarrarmos no fato de grande parte dos relatos apontarem a
necessidade de um protagonista, um professor, ou um gestor que tenha chamado para si

a responsabilidade sobre as discussdes intraescolares.

A auséncia de acOGes governamentais efetivas é encoberta pelo trabalho
individual de alguns professores. Com isso, podemos concluir que em escolas onde nao
ha o engajamento ou sujeitos que individualmente abordem a questdo a mesma é

negligenciada e silenciada.

A implementacdo de uma Lei ndo deve envolver prioritariamente ag0es
individuais, mas para tal sdo necessarias intervencfes governamentais significativas,
que envolva ndo apenas mecanismos coercitivos e impositivos, mas mapeando acoes

relevantes e tornando-as parte de politicas publicas especificas.

Os relatos destacaram o papel da experiéncia profissional como um elemento
diferenciador. O ambiente de trabalho, as informacdes que circulam no mesmo, a
construcdo conjunta de acgdes, e a formagdo coletiva na propria escola foram os
principais vestigios localizados em Heitor dos Prazeres em relacdo a experiéncias
relevantes no trato das questdes étnico-raciais. Mas estes mesmos relatos evidenciam,
que a acdo individual é fundamental para a construcdo de um trabalho coletivo

significativo.

Heitor dos Prazeres em diversos momentos historicos contou com o
envolvimento direto de profissionais que trouxeram a questdo para o coletivo, e
convocou 0s demais sujeitos a vivenciarem o conflito, e justamente esses movimentos
garantiram um olhar diferenciado por parte da SME, que somente a partir de entdo

passou a realizar intervencfes formativas sistematicas.

Mas e as escolas que ndo possuem professores como Dandara, Isaura, Ruth e
Clovis? Como professores recem ingressados na carreira como Jorge e Isabel poderiam
compartilhar experiéncias que ressignificassem suas praticas? Devemos abracar o
discurso da imposicdo da Lei? Até seria possivel, mas para isso teriamos que
desconsiderar os sujeitos como portadores de suas proprias crencas e responsaveis pela
construcdo de seus saberes e praticas. Sao 0s sujeitos que ressignificam as normas, que

transformam o curriculo e a cultura escolar, que constroem seus saberes docentes a
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partir de multiplas referéncias reelaboradas ao longo de sua trajetéria pessoal e

profissional.

Diante deste cenério € preciso considerar, conforme nos diz Goodson, que este
conhecimento pessoal e pratico produzido pelos professores realmente s6 sera social, e
portanto, eficaz, se estabelecerem ligacGes com narrativas mais amplas sobre a mudanca
social e a globalizagio (GOODSON, 2008b). Ou seja, até que ponto as acdes
construidas e ocorridas em Heitor dos Prazeres sdo representativas para a ocorréncia de
uma significativa mudanca social? E neste momento que percebemos que embora o
papel dos sujeitos e suas praticas sejam fundamentais para a ocorréncia da educacao
étnico-racial nas escolas € preciso que a mesma nao ocorra de maneira fragmentada,
como item opcional, devendo para isso ser sistematizada em todas as escolas, 0 que

depende diretamente de acgdes efetivas por parte da SME.

Apesar da contemplagdo das hipdteses, termino esta pesquisa com mais duvidas
do que quando iniciei a jornada. Descobri que a implementacdo da Lei traz a tona
inimeros elementos. Sdo tantos aspectos a serem considerados, que a unica concluséo a
que cheguei é de que dificilmente a alteracdo de apenas um deles sera suficiente para a

Lei 10.639/03 se tornar real nas escolas.

Esta questdo extrapola os muros da escola e justamente por este motivo é
carregada por um alto grau de complexidade. E um né impossivel de ser desatado? N4o,
acredito que o balanco feito pelos professores sobre os dez anos da promulgacéo da Lei
indicam dois desdobramentos importantes: 1) ocorreram modificacdes objetivas
significativas que ndo devem ser desconsideradas, como o acesso formacao,
conhecimento e materiais didaticos; 2) embora ndo haja quem avalie a implementacdo
da Lei, a mesma funciona como um importante instrumento de cobranca e tem sido
utilizada pelos professores que trabalham a tematica como um incentivo - e como
percebemos em alguns casos instrumento de coercdo — para que 0s professores se
debrucem sobre a mesma. Dentre 0s aspectos subjetivos que orientam o trabalho
educativo o grande destaque é para o peso da experiéncia profissional para a

ressiginficacdo de préticas educativas.

Apostar neste direcionamento pode ser coerente, mas para tal as escolas
precisam modificar a maneira como lidam com o tempo escolar, 0 que exigiria uma

transformag&o na estrutura atual da carreira. Isso garantira uma resposta positiva? E um
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movimento, e apostar em pequenos movimentos talvez seja mais significativo do

apostar em grandes transformagdes em curto prazo.

Portanto, diante dos elementos apresentados, podemos dizer que a
implementacdo da Lei 10.639/03 s6 poderé ser construida historicamente, ou seja, 0
tempo, e as transformacdes que ja estdo sendo implementadas e que atingem todos os
niveis de construcdo de saberes dos individuos, seja no plano objetivo quanto no
subjetivo, permitira a ampliagcdo no trato da questdo. Para tal é necessério ter clareza de
que a dificuldade esta concentrada em trés aspectos: o reconhecimento de que mudancas
na cultura escolar sdo extremamente dificeis de serem realizadas, independentemente do
grupo que esta inserido; as praticas sociais marcadas pelo racismo, camufladas pela
ideologia democracia racial, que faz com que aspectos subjetivos referentes a
construcdo pessoal dos individuos, dificeis de serem transformados ainda mais de forma
espontanea, se tornem ainda mais densos; reconhecer, e essa € uma avaliacdo positiva,
que os entrevistados, através de suas experiéncias compartilhadas, expressam o quanto
as vivéncias sdo fundamentais para o desenvolvimento dos saberes que levam para a

sala de aula.

Isso significa dizer que mesmo uma mudanca lenta e gradual, que € o que esta
ocorrendo em torno da implementacdo da Lei, propiciard ambientes mais democraticos
e desta maneira gerard experiéncias mais positivas que com o tempo chegardo até os

futuros professores e a sociedade como um todo.

Como nos diz Dandara em seu relato, o que “sdo dez anos perto de quase
quatrocentos de escravidao?” Segundo Vifiao Frago imposi¢cbes ndo funcionam, e
mesmo que esta seja uma demanda legitima ndo apenas do movimento negro, mas de
todos os cidaddos do pais, sera preciso tempo, empenho e condi¢bes objetivas e de
trabalho para que os professores consigam tornar realidade a educacgéo étnico-racial nas

escolas do pais.
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ANEXO I: Lei 10.639, de 09 de Janeiro de 2003.

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade
da tematica "Historia e Cultura Afro-
Brasileira", e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA
Faco saber que o0 Congresso Nacional decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos
seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da
Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e 0 negro na formacéo da sociedade nacional, resgatando a contribui¢do do povo negro
nas areas social, econémica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

8§ 22 Os contelidos referentes & Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao Artistica e de
Literatura e Histéria Brasileiras.

§ 3°(VETADO)"

"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da

on

Consciéncia Negra’.
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacio.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art79a
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ANEXO Il: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa intitulada: A relacdo entre os saberes
docentes e a normatizacdo legal: dificuldades, avancos e perspectivas sobre a implementacédo da Lei
10.639/03, desenvolvida por Andréia Vitério Silva Mazzone, sob orientacdo da Prof.2 Dr.2 Helenice
Ciampi do Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacdo: Historia, Politica, Sociedade da PUC/SP.

A sua participacdo ndo € obrigatoria e a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar
seu consentimento.

Sua recusa néo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicao.

O objetivo deste estudo € investigar de que maneira os saberes docentes operam como elementos
decisivos no processo de implementagdo da Lei 10.639/03, sobre o ensino da historia e cultura africana e
afro-brasileira, entre professores de historia da rede municipal de ensino de S&o Paulo.

N&o existem riscos em participar desta pesquisa. Os beneficios obtidos com a concessdo de sua
entrevista permitira identificar fatores favoréveis, ou desfavoraveis, para a aplicacdo da Lei 10.639/03 no

contexto escolar.

As informacg0es obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo sobre sua
participacéo.

Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo e da instituicdo.
Vocé recebera uma cOpia deste termo onde consta o telefone e o enderego do pesquisador principal,
podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participacéo, agora ou a qualquer momento.

DADOS DO PESQUISADOR PRINCIPAL

Andréia Vitoério Silva Mazzone

Assinatura

(dados pessoais removidos)

Declaro que entendi os objetivos de minha participacédo na pesquisa e concordo em participar.

. de de20

Sujeito da pesquisa
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ANEXO 111 — Autorizagdo para a realizacdo da pesquisa na unidade escolar

Séo Paulo, 17 de junho de 2013

Ao
Comité de Etica em Pesquisa da PUC/SP - CEP-PUC/SP
Alc. Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalho

Coordenador do CEP-PUC/SP

Autorizacao para realizagao de pesquisa

Eu, diretora da EMEF * venho por meio desta
informar a V. Sa. que autorizo a pesquisadora Andréia Vitorio Silva Mazzone, aluna do curso de
mestrado da Faculdade de Educac&o: Histéria, Politica, Sociedade, da Pontificia Universidade Catolica de
S&o Paulo - PUC/SP a realizar a pesquisa intitulada A relagdo entre os saberes docentes e a
normatiza¢do legal: dificuldades, avangos e perspectivas sobre a implementagdo da Lei 10.639/03 sob
orientagao do Prof.2 Dr.? Helenice Ciampi.

Declaro conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo CNS
196/96. Esta instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do
presente projeto de pesquisa, e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal
seguranga e bem estar.

“Assinatura e carimbo do responsavel institucional’
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ANEXO IV - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

1° Identificacao e saberes pessoais dos professores:

Diga seu nome completo, local e data de nascimento.

Qual o nome dos seus pais e dos avds? Qual a atividade profissional deles?
Ainda séo vivos?

Fale um pouco sobre a sua familia. Tem irmdos? O que eles fazem?

Comente sobre sua infancia e adolescéncia. Elas tem alguma relacdo como o
tipo de professor que vocé se tornou?

Havia discussdo racial no seu ambiente familiar? Como eram?

Etnicamente, como vocé se reconhece? Como foi construido esse processo de
identificacdo? Algum fato ou pessoa importante?

2° Saberes provenientes da formacao escolar anterior:

Como era o dia a dia da primeira escola que frequentou? Alguma lembranga em
especial?

Como a temaética étnico-racial era abordada na escola em que vocé estudava?
Tinha diferenca entre o ensino fundamental e médio?

Vocé possui alguma lembranca sobre como os professores a trabalhavam em
suas disciplinas, especialmente nas aulas de histdria?

Vocé se lembra de ter visto nos livros didaticos algo sobre a historia e cultura
africana e afro-brasileira? VVocé possui qual lembranca sobre isso?

Vocé chegou a presenciar na escola em que cursou 0 ensino béasico algum
processo de discriminacdo racial vinda dos professores e/ou dos demais
profissionais da escola, ou por parte dos proprios alunos? Como ocorreu?

Se o entrevistado se identifica como negro: Ser negro possuia um peso
diferenciado na escola? Como ocorriam as relagdes com as outras criangas e
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com seus professores? Ficaram algumas marcas? Essas marcas influenciam na
sua atuacdo enquanto professor(a)?

e Se o0 entrevistado se identifica como branco: Como era sua relagdo com as

criancas e demais profissionais negros da escola? Ficaram algumas marcas?
Essas marcas influenciam na sua atuacdo enquanto professor(a)?

3° Saberes provenientes da formacao profissional para o magistério:

e Qual a instituicdo (Faculdade ou Universidade) na qual realizou sua graduacao?
E em qual periodo de sua vida?

e Como era sua vida pessoal neste momento? A dedicacdo aos estudos era integral
ou tinha que ser dividida com o trabalho?

e O que vocé pensa sobre a formacdo universitaria oferecida pela instituicdo em
que realizou o curso? VVocé identifica algumas deficiéncias?

e A instituicdo de ensino em que vocé realizou seu curso lhe permitiu ter
condi¢des de trabalhar com os conteudos e abordagens que geralmente sdo
utilizados nas suas aulas no ensino basico? Como vocé analisa/avalia esta
questao?

e Quais os temas ou abordagens que mais te atraem dentro da sua formacdo?
Existe algum motivo especifico para a escolha?

e Como a faculdade/universidade em que vocé realizou seus estudos lidava com a
formacdo voltada para a cultura e histdria africana e afro-brasileira? Vocé teve
contato com esta tematica na universidade?

e \océ ja participou de algum curso de formacdo continuada pela Secretaria de
Educacdo da Prefeitura de Sdo Paulo? O que vocé pensa sobre este tipo de
formacdo? S&o validos para a formacéo do professor?

Dependendo da resposta

- se sim: Algum desses cursos era sobre tematicas étnico-raciais?
- se sim: No que este curso contribuiu para sua formacdo e atuacdo enquanto
professor(a)?

e Vocé ja fez, ou faz, JEIF? As discussdes sobre a tematica étnico-racial fazem
parte dessa formacéo dentro da jornada? Como elas ocorrem?

e Vocé tem alguma lembranca especifica sobre isso?
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4° Saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no trabalho:

e Como vocé escolhe o seu livro didatico? Qual o peso que ele possui nas suas

aulas?

e Teriam outros recursos didaticos que vocé geralmente utiliza?

e \océ participa, ou ja participou, de alguma processo de escolha de livro didatico

para sua escola? Quais o0s critérios que considerou para esta escolha?

Dependendo da resposta

- Faz parte de sua analise verificar como sdo abordadas as tematicas étnico-raciais no
livro didatico? Vocé costuma levar este aspecto em consideracao?

Como 0s negros em seus aspectos culturais e historicos sdo abordados no livro
didatico? Vocé conseguiu observar alguma mudanca apdés a lei?

Pelo que vocé observa do livro didatico, pode-se dizer que ele é suficiente para
trabalhar questdes ligadas as relagcBes étnico-raciais, ou Sa0 necessarias
adaptacdes, modificacbes ou complementacdes?

5° Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e

na escola:

Como funciona o processo de preparacao das suas aulas?

A questdo do tempo para a organizacdo desta preparacdo € algo tranquilo para
vocé? Como vocé organiza seu tempo de pesquisa e preparacdo de aula? Quais
os critérios para definir as prioridades?

Existe algum tema ou abordagem que quando sdo apresentados na sala de aula
vocé observa bons resultados entre os alunos? Essa opg¢do é sua, ou vem de
demandas expressas pelos proprios alunos?

Vocé se lembra dos ultimos temas pesquisados para suas aulas?

Dependendo da resposta

— se 0s temas citados ndo incluirem a questdo negra: Nenhum desses temas envolviam a
questéo étnico-racial? Por qué?

- se 0s temas citados incluirem a questdo negra: Como ocorreu a preparagdo do tema ...?
Qual objetivo vocé queria atingir com essa pesquisa?
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Qual seu posicionamento quando tem que abordar algum tema especifico do
qual desconhece? Quais as acdes que realiza?

Quando se trata de questdes étnico-raciais, 0s procedimentos sdo 0s mesmos?

Vocé trabalhou, ou ainda pretende trabalhar, neste ano algum tema relacionado
as questdes étnico-raciais?

Dependendo da resposta

- Se ndo: Por qué? O que vocé acha que falta para que este trabalho ocorra?

- Se sim: Qual foi o tema? Como ocorreu 0 processo de preparacdo para esta aula?
Como a atividade foi planejada?

Vocé costuma preparar aulas diferenciadas em novembro por conta do dia da
Consciéncia Negra? VVocé percebe uma movimentacdo diferente na escola neste
més? O que vocé geralmente observa?

Quais motivos que vocé aponta para que este trabalho ndo aconteca de forma
constante ao longo do ano letivo?

Vocé ja participou de projetos na escola?

Dependendo da resposta:

- Se a resposta for ndo: por qué?

— Se a resposta for sim: VVocé se lembra dos temas abordados? - Foi por opcao?
Como foi sua insergéo e grau de envolvimento para a realizagdo do projeto? Em
algum desses projetos seu envolvimento foi maior? Por que acha que isso
ocorreu?

As atividades de outras areas e professores contribuem para a realizagdo do seu
trabalho, ou vocé percebe um isolamento dos professores?

Vocé consegue trocar experiéncias com outros professores ao longo do dia de
trabalho? Em quais momentos isso ocorre? Em quais situacdes vocé sente que
essa troca € mais necessaria?

Vocé acredita que é possivel que professores engajados em determinados
projetos, ou que trabalnem constantemente com determinada tematica,
consigam influenciar outros professores ao longo do processo a se engajarem no
trabalho? VVocé ja esteve envolvido em situacdo semelhante?

E quando o tema do projeto envolve questBes que abarquem as relagdes étnico-
raciais, vocé percebe diferenca no seu grau de envolvimento e dos demais
professores?
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e O que voceé pensa sobre a quantidade e qualidade das inUmeras portarias e leis
que recaem sobre o professor e sua atuacdo em sala de aula?

e Como voceé recebe as portarias e leis que recaem sobre o professor e sua atuagao
em sala de aula? Vocé cumpre-as integralmente? E os outros professores, como
vocé observa que eles lidam com esta questdo?

e A existéncia da lei 10.639 alterou sua maneira de trabalhar os contelidos

diversos da sua disciplina?

Dependendo da resposta

- se ndo: Por qué? O que vocé acha que falta para que este trabalho ocorra?
- se sim: Quais caminhos voceé teve que passar a adotar para realizar o seu trabalho por
conta das exigéncias da lei? No que vocé acha que ainda falta avancar?

e Vocé trabalhava com as tematicas étnico-raciais antes do surgimento da Lei em

2003?

Dependendo da resposta

-Se sim: O que motivava este trabalho? Como era este trabalho? Vocé observava a
atuacdo de outros professores em torno desta tematica ou vocé era o Unico no grupo dos

professores? Quais as maiores dificuldades de trabalhar com a temaética antes da lei?

- Se néo: Por qué?
e Qual a impressdo que vocé tem da receptividade desta lei? VVocé nota diferenca
entre os discursos feitos oficialmente, em meio a reunides de professores, e
aqueles feitos informalmente pelos corredores ou outros espagos?

e Ap0s dez anos da lei 10.639 qual o balango que vocé faz? Houve ou nao
alguma contribuicéo ao longo deste tempo?
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