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RESUMO

PEREIRA, Waldeir Reis. Invisibilidade Negra na Educacdo: Analises com base na
experiéncia de uma professora de uma escola publica de Juiz de Fora/MG. 2016.
Dissertacdo de Mestrado i Programa de Pds-graduacdo em Educacao de Universidade Federal
de Juiz de Fora, Juiz de Fora, MG, 2016.

O objeto deste trabalho foi compreender as representacdes de uma educadora da rede de
ensino municipal da cidade de Juiz de Fora, MG, em relag&o aos alunos negros no cotidiano
escolar, tendo como pergunta mobilizadora o quanto sua histéria de vida e de sua formacao
inicial e continuada influenciou nas suas representagcdes sobre 0s negros e no seu trabalho
cotidiano com eles. A reflexdo proposta tem por base os principios teoricos da Antropologia
do Imaginario na perspectiva de Gilbert Durand, que revela através de sua hermenéutica
simbolica a necessidade de leituras contextuais do simbolico, assim como compreender estes
fendmenos de referéncia diferente das tradicionais surgidas na modernidade, derivando uma
posicdo epistemoldgica que reivindica o lugar de um campo tedrico emergente, em que 0
conhecimento deve considerar as diversas dimensdes do humano, o racional e o afetivo. Este
campo procura promover o encontro multidisciplinar, reunindo a diversidade de
conhecimentos que levam o homem a se compreender como animal simboélico. A metodologia
utilizada na pesquisa € a narrativa que pode ser compreendida como uma possibilidade de se
atravessar memorias que sdo construidas na escuta de forma artesanal, como um interpretar de
vidas e um aproximar do cotidiano investigado, onde acontece um encontro de vidas do
narrador e do pesquisador. A professora investigada tem uma trajetéria de vida e profissional
marcada por dificuldades em lidar com as tematicas étnico-raciais e com seus alunos negros,
inclusive com auséncia da teméatica em sua formacdo inicial e continuada. Ela tende a
culpabilizar os negros pelos seus resultados somente enxergados como negativos no espaco
escolar. E recorrente em seu ideario e imaginario as representac@es simbodlicas negativas de
uma escola que se deteriora ligada a entrada de estudantes negros, marcada principalmente
com o momento de mudanca da escola em que trabalha, com o aumento da presenca desses,
que trouxeram a tona demandas silenciadas em relagdo as questdes raciais. Tal recorréncia
liga-se as atividades pedagogicas que ndo contemplam contetdos relacionados a Historia e
Cultura Africana e Afro-brasileira. Conclui-se que essas invisibilidades sobre o negro sao
decorrentes de fatores como a ndo presenca no processo formativo inicial e continuado de
questBes ligadas as diversidades e pela continuidade no cotidiano do espaco escolar do
dominio do ensino alicercado no paradigma classico que afasta ou silencia o afetual e as
diversas culturas da educacao.

Palavras-chave: cultura afro-brasileira; identidade étnico-racial; narrativas; professora negra.



ABSTRACT

PEREIRA, Waldeir Reis. Black Invisibility in education: Analysis based on the experience
of a teacher in a public school Juiz de Fora / MG 2016.

Master's thesis - Postgraduate Program in Education of the Federal University of Juiz de Fora,
Juiz de Fora, MG, 2016.

The subject of this research was to understand the representations of a teacher from the
municipal educational system in the city of Juiz de Fora, MG, regarding the black students in
school routine, having as mobilizing questions how their life history and his early training and
continued influence in their representations concerning black people and their everyday work
with them. The proposed reflection is based on the theoretical principles of the Anthropology
of the Imaginary from the perspective of Gilbert Durand, who reveals through his symbolic
hermeneutics the need for contextual readings of the symbolic, as well as understand these
phenomenon of reference different from traditional arisen in modernity, deriving an
epistemological position that claims the place of an emerging theoretical field, where
knowledge should consider the various dimensions of human, the rational and the emotional.
This field seeks to promote the multidisciplinary meeting, bringing together the diversity of
knowledge that lead man to understand himself as a symbolic animal. The methodology used
in the research is the narrative that can be understood as a chance to go through memories that
have been built on listening by artisan form, as a play of life and one to approach the
investigated everyday, on which happens an encounter of lives the narrator and the researcher.
The investigated schoolteacher called Hope, it has a story of life and professional
characterized by difficulties in dealing with the ethnic-racial themes and with her black
students. She tends to blame blacks for their results only seen as negative within the school. It
is recurrent in her narrative the time for school change with the influx of black students which
it has brought questions silenced demands in relation to racial issues. Such recurrence binds
the teaching activities for Hope not contemplate contents related to history and African
culture and Afro-Brazilian. The absences are due to factors as non-presence in the initial
education process and continuing issues related to diversity and by continuing in the school
environment everyday education domain embedded in the classical paradigm that keep way or
silence the afetual and the different education.

Keywords: African-Brazilian culture; ethnic-racial identity; narratives; black schoolteacher.
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INTRODUCAO

Amo os grandes rioppois sdo profundos como a alma do homem.
Na superficie sdo muito vivazes e claros, mas nas profundezas
sao tranquilos e escuros como os sofrimentos dos homens.
Amo ainda mais uma coisa de nossos.
Sim, rio é uma palavra magica
para conjugar a eternidade
Guimarées Rosa

A epigrafe me fez pensar nas leituras que marcaram a minha vida e no processo que
cada autor experimenta para trazer a tona seus sonhos, realidades e histérias de vida. Ela me
envolve e me aproxima das minhas memarias e do meu processo narrativo da escrita, um ato

pessoal, que traz a tona uma série de sentimentos como um rio de vivéncias e emocoes.

Nos primeiros passos da pesquisa, no meu canto de estudos um livro soltava aos meus
olhos, era o Primeiras EstOriasde Guimardes Rosa, um texto que corria rio caudaloso de
est-rias como o conto, a ATerceira Margem
repleta de vida, que ao associar as trés margens de um rio reporta aos meus pensamentos - que
renascem em um carregar das aguas que se transfoormam em fium acerto de
passadoo (ALMEI DA, 2012, p. 15).

Iniciei a trajetdria da elaboracgéo da dissertacdo e logo vislumbrei que estaria carregado
de vivéncias relacionadas as questBes étnico-raciais, em uma viagem conectada a razfes e
sentimentos, com sonhos e realidades que fazem parte da vida (ALBUQUERQUE JUNIOR,
2007, p. 29). Estaria envolvido com um presente marcado por espacos de experiéncias,
heran-as e tra-o0os sedimentados do passado
solo em que assentam desejos, temores, previsdes, projetos, antecipacfes, que se destacam do
fundo do horizont e apedRIEGEPR 20MM@.4 KOSELLECK

Na atividade como investigador, comecei a remexer minhas memorias, que S&o
resultados de uma operacdo que se realiza no tempo presente (ALMEIDA; ALVES, 2011, p.
83) e que sdo fragmentos do passado selecionados para que possam dar coeréncia a narrativa
(LE GOFF apud ALMEIDA; ALVES, 2011, p. 83), realizando um pingar na memoria que
permite e 0 auwtoordiozsa ud trreapga&rsa do t e ROz ( DUF

assim, uma viagem a terra perdida do amadurecimento que pertence ao dominio do fantastico

1 ROSA, Guimarées. Primeiras Estérias. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1988.
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por organizar a recordacdo e construir - através de um processo de imaginacgdo e ilusdo - que
permite trazer a tona o ato de contar e descrever lembrancas, trajetorias de fragmentos vividos
(ibidem pp. 402-403).

Em 15 de agosto de 1966, cheguei ao mundo, na cidade de Leopoldina, na regido da
Zona da Mata mineira. Entre as montanhas, passei parte da minha inféncia, na casa da minha
avo materna, minha querida Carmosina. Da antiga casa, recordo-me de um abacateiro, que
serviu de testemunha dos muitos pés de prosa que a familia presenciava na ampla varanda da
cozinha com o antigo fogdo de lenha. Do remexer a memdria sensivel e pertencer a uma
familia de muitas mulheres negras, comecei a me aproximar do meu objeto investigativo

relacionado a cultura afro-brasileira..

Adentrar no espacgo da narrativa me fez construir uma ponte que foi me sensibilizando
em direcdo a memoria, que se encaminha para a linguagem (RICOUEUR, 2014, p. 5) e leva a
vasculhar o passado e remexer as recordacdes de que desde muito pequeno, com meus pais
separados e convivendo em cidades diferentes, como Leopoldina, Rio de Janeiro e Juiz de
Fora; convivi com experiéncias e culturas diferenciadas, o que encontramos como
caracteristica do Brasil. Quando tinha 5 anos, minha familia materna se mudou para Juiz de

Fora, devido aos estudos e necessidades profissionais de alguns membros.

Na Manchester Mineira, assim chamada Juiz de Fora, por sua pujanga econémica no
século XIX, iniciei minha trajetoria escolar, desde o 1° ano do primario que na época
comecava aos 7 anos de idade, e que se organizava conjuntamente com ginasial, que no
periodo durava 8 anos até o 3° ano cientifico - assim denominado o ensino médio nos anos de
1970; estudei no Instituto Estadual de Educacdo, uma grande instituicdo publica de ensino da
cidade - uma escola muito disputada, e para o ingresso na mesma, era realizado um rigido

processo de exames.

A escola se tornou meu principal espaco de vivéncia, pois sempre fui muito caseiro,
como muitos comumente falam, fui criado preso. Um estudante preocupado em ampliar meu
mundo com os conhecimentos e sempre em seguir as regras, devido as demandas e aos
apertos da minha trajetoria de vida. Na época da minha instrugéo vigorava o Regime Militar, a
organizacdo da educacgdo seguia a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971 que instituiu 0 1° e 2°
graus, 0 antigo ensino primario e ginasial se tornaram o denominado ensino fundamental,

formando 8 anos de escolarizacdo - foi o periodo da implantacdo da obrigatoriedade das
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disciplinas de Educacdo Moral e Civica, Programa de Saude e Organizacdo Social e Politica
Brasileira i OSPB, nos estabelecimentos de ensino. Nao havia ainda o compromisso explicito
com a universalizacdo do ensino, porém, havia a valorizacdo de uma educacao tecnicista com

o reforgo do ensino técnico e a obrigatoriedade do ensino dos 7 aos 14 anos.

Desde pequeno, sempre estive proximo dos livros, mesmo convivendo em uma familia
onde poucos se instruiram. Tudo se iniciou com um presente que marcou minha vida: ganhei
do meu pai, que ha muito se distanciara, uma colecédo de livros com personagens do Sitio do

Pica Pau Amarelo que povoavam o imaginério infantil.

Na adolescéncia uma grande mudanca se realizou e transformou minha vida, tive que
trabalhar para ajudar a familia, tinha apenas 13 anos de idade; meu primeiro emprego foi
como guarda mirim? em uma papelaria onde permaneci por mais de 15 anos; na loja, passei
por diversos setores e acabei me tornando supervisor de livraria - e novamente estava proximo
do universo da leitura. Mesmo ocupado com as horas laborativas, nunca deixei de dar
importancia aos meus estudos, realizados entdo no ensino noturno, com as dificuldades do
cansaco advindas das exigéncias do horério. Consequentemente, a vida nunca foi facil, que
me propiciasse ter uma adolescéncia plena e povoada de sonhos. Hoje, revendo tais
dificuldades, penso que na verdade serviram como fortalecimento de carater e

desenvolvimento pessoal.

Mesmo absorvido no mercado de trabalho, fui aprovado na graduagdo do curso de
licenciatura em Historia da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), na segunda turma
do recém-criado turno noturno. Outra vitéria, pois como um aluno de escola publica, estava
chegando a uma universidade que, na época, era povoada por um grupo seleto, vencendo
assim as barreiras instituidas pelas diferengas sociais para um rapaz negro. Eram tempos em
gue a universidade ainda iniciava 0s cursos no novo turno, e, assim, que se apresentavam

precarios em muitos aspectos, como transporte, horarios e uso da biblioteca.

Como as historias de vida sdo marcadas por mudancas, profissionalmente passei por
um sebo de livros universitarios, de propriedade de duas professoras universitarias, onde
conheci pessoas que tinham um amor incondicional pela leitura e pelos livros. Nas muitas
trocas de informacgdes em cada venda, fui fazendo descobertas, em termos literarios, como as

obras de autores africanos que ampliaram meu universo de leituras com José Luandino Vieira,

2 Guarda Mirim de Juiz de Fora i Uma associacdo beneficente que encaminhava jovens ao mercado de trabalho.
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Mia Couto e Ondjak, leituras que me iniciaram no processo de conscientizacdo da minha

negritude.

Ap-s dois anos, passei a trabal har
nome fantasia que homenageava aos escritos de Jodo Guimardes Rosa e, em especial, ao
conto que me chamava a aten¢do; na ideia da proprietaria, as 4guas dos rios marcavam e

inundavam com esperanga e sonhos a vida das pessoas.

O espaco dos livros era entremeado por obras de arte e por um restaurante/café, onde
muitos amantes das leituras e das artes se encontravam. Nos tempos entre os livros, conheci
muitos autores regionais e outros conhecidos nacionalmente nos muitos momentos de
encontros literarios, cafés filosoficos e lancamentos que ocorriam no espaco. No meio de
tantos artistas da escrita e das artes em geral, comecei a me aproximar da poesia e de outros

géneros que levaram a compreender melhor o mundo que cercava.

Voltando aos tempos dos estudos universitarios, nos meus primeiros momentos na
graduacéo, estava meio perdido com tantos novos conhecimentos que me eram apresentados,
como temas desenvolvidos por tedricos da Filosofia, Sociologia, Antropologia, Historia e

muitos outros.

Era graduando nos anos de 1990, em um momento que ocorriam discussdes e

guestionamentos sobre a hist-ria ensinada,

valorizacdo da memoria e das historias locais, gracas a vitalidade dos estudos da chamada
Hi st -ria cul t ur apl76). Ea MpervdoMdDglal o trab@hd dom a histdria
estava ganhando espaco - como possibilidade de vencer as praticas construidas por
conhecimentos homogeneizados e trazer a tona saberes que se aproximavam dos sentidos da
diversidade (ibidem p. 76).

Na época experimentavamos um processo de valorizacdo dos espacos de memoria, dos
processos identitarios e dos referenciais nacionais, mesmo com o turbilhdo de possibilidade de
mudancas de olhares nos estudos da histéria®, para um novo caminhar diverso; a formacéo em

meio as tantas disciplinas da grade curricular da graduacdo i silenciava-se quanto aos estudos

¥ Movimento nascido com o processo de abertura politica e da redemocratizagdo da sociedade brasileira que foi
marcada pela emergéncia de movimentos sociais, que trouxeram criticas para o cenario educacional, com
discussdes, principalmente em relacdo aos curriculos e programas oficiais, redefinindo os campos dos saberes
(ibidem p. 75).

em

u

r
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relacionados com a histdria da Africa e da cultura afro-brasileira.

Com outros amigos, fui questionar e reivindicar a ndo-presenca de contetidos sobre 0s
conhecimentos africanos na formacdo. A resposta era que muitas outras areas de saberes do
curriculo tinham em suas ementas conteudos relacionados com os conhecimentos sobre a
Africa e a cultura afro-brasileira. Aos poucos, com o desenrolar da licenciatura fui me
conscientizando de que dependia muito dos professores das disciplinas para que tais

conhecimentos sobre a cultura africana fossem postos nas discussdes.

Meu encaminhar do despertar étnico-racial foi se construindo com 0s novos amigos
gue j& estavam inseridos nos movimentos sociais, cOmo 0 negro, suas experiéncias e as
minhas, me aproximaram das tematicas e leituras relacionadas a histéria dos africanos e suas

herancas no Brasil.

Outro momento marcante foi a solenidade de formatura em Historia, quando pude
perceber o quanto a universidade era excludente em relacdo a populacdo negra; a
comemoracgdo, na época, era unificada e envolvia todos os cursos do antigo Instituto de
Ciéncias Humanas e Letras (ICHL-UFJF)*, que tendo mais de trezentos formandos, podia-se

contar nos dedos quantos eram negros e mesticos, e acabei contando, eram cinco.

Minhas atividades como livreiro foram acompanhadas com a profissional de educador
- que iniciei na rede publica municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora em turmas do
ensino noturno - ensinando em classes da Educacdo para Jovens e Adultos (EJA), em uma
comunidade de periferia, com grande contingente populacional de negros. Na escola, comecei
a conviver com outras realidades e demandas, as quais ndo havia ainda me aproximado e mais

uma vez fui inundado por questdes relacionadas aos negros e suas necessidades e anseios.

Ensinando para adolescentes, que muitas vezes ndo se reconheciam na escola por néo
serem enxergados ou tratados como sujeitos educativos, ou que nao se viam incluidos no
Apadr«o est®ticoo, pois a escola segu
baseados em condi¢Bes eurocéntricas que obrigam a todos seguirem um mesmo padréo
(GOMES, 2002, p. 45) i outro problema estava em que os saberes de heranca africana e afro-
brasileira ndo eram apresentados. Logo, percebi que deveria aprender e reaprender a ensinar

para a realidade, pois ndo havia estudado e sido preparado para ser de verdade um professor

* Hoje, conhecido como Instituto de Ciéncias Humanas i ICH que est4 localizado em um novo prédio. O curso
de letras foi separado e continua nos antigos blocos.
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que descolonizasse® as praticas educativas.

Ir a0 encontro a uma nova forma de percepcdo e sensibilizacdo me encaminhou a
pesquisar e construir uma compreensdo da dimensdo do espaco escolar ser povoado por
grupos diversos, ou seja, era pluriétnico e pluricultural. Mudei minha perspectiva para um
aprender - mais que ensinar i seguindo um novo caminho formativo que me aproximou da
comunidade da minha primeira escola como professor; adentrando em suas historias, comeceli
a realizar um processo de aprendizagem de escuta, alcancei um compreender em que 0S
sujeitos que participavam do cotidiano educativo como portadores de variadas historias de
vida, memorias, representagdes, identidades, formavam uma teia de diversidades que podem

ser exploradas em prol do processo de aprendizagem.

Na escola, desenvolvi um projeto que envolvia a comunidade que construira a regiao.
A ideia era de resgatar as historias de vida da sociedade e identificar as historias do
desenvolvimento da regido, tendo como interesse, incluir sentimentos e sensibilidades no
processo educacional. Foram meses de muito trabalho, marcados por incertezas e solidao que
envolveu alunos, pais e responsaveis e outros moradores. As conclusdes das atividades
levaram a uma grande exposi¢do na escola e muitos conseguiram enxergar a comunidade de

forma diferenciada.

A proximidade com membros da regido me fez descobrir o que é ser um professor,
como um sujeito que pode ir além do que havia aprendido nos bancos universitéarios, pois
demandava coragem, atitudes e aclGes e, sobretudo, vontade e desprendimento para
transformar todas as possibilidades em ensino e aprendizagem. Aprendendo como no
I magin8rio a Apensar a educa- «o cComo

desesperadament ibidemp.#). este s®cul oo (

Com o tempo, tornei-me professor de fato, abandonando a profissdo de comerciario e
de livreiro, sem nunca deixar de estar proximo da leitura. Passei por diversas escolas da rede
publica e particular em Juiz de Fora e na cidade de Bicas, onde tive a oportunidade de
vivenciar diferentes tipos de olhares em relagdo a educagdo que se desenvolviam nas

instituigcdes de ensino.

® Descolonizar os curriculos é um desafio para a educacio escolar para vencer a rigidez das grades curriculares,
construindo conhecimentos mais proximos da realidade, modificando os conteidos. Construindo uma educagdo
mais reflexiva e préxima da realidade de todos os membros do corpo escolar (GOMES, 2012, p. 102).
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Nas escolas publicas, tive contato com muitos alunos negros, e comecei a ter uma
curiosidade que me agucava em buscar conteddos que possibilitassem adentrar em
conhecimentos das relacdes étnico-raciais, ou seja, sobre a presenca africana em nossa
sociedade e em nossa cultura, através de falas e dialetos, herancas alimentares - como o
cuscuz e outros diversos ingredientes, festas, musicas como o samba, dangas como 0s
batuques, a religiosidade - como o Candomblé, a Umbanda e a Congada; herangas que ainda
ndo tinham tido proximidade e que faziam falta na minha constituicdo como educador negro

que soul.

Na vontade crescente de aprender sobre a historia dos negros e suas herangas, deparei-
me com lacunas quando comecei a explorar os curriculos, os livros didaticos e outros
materiais que se apresentavam marcados por estere6tipos constituidos no paradigma classico

em relacdo a contetidos produzidos nas periferias epistémicas.

Pensava em como vencer as praticas do siléncio, que hierarquizam a sociedade entre
brancos e negros relacionado ao modo de operacdo denominado dissimulacdo (SILVA, 2012,
p. 111), que se caracteriza por auséncia no discurso no sentido de construgéo de sentidos em
relacdo as relagBes étnico-raciais (ibidem p. 113), presentes na escola, assim busquei novas
possibilidades de aprendizagens. Na época, a rede de ensino municipal (SME 1 JF) havia
inaugurado o seu Centro de Formacao Continuada para os educadores. Logo, inscrevi-me no
curso que poderia me dar subsidios sobre o ensino da Historia da Africa e da cultura afro-
brasileira, como, também, elementos para conviver e desenvolver atividades a respeito das
diversidades. Durante muitos anos, muitos sdbados foram reservados a discussdes de variados
temas, também pude criar amizades com as queridas Marina, Giovana e Giane, e muitos
outros novos colegas e com o0s quais, também, através da troca de conhecimentos, iniciei um
processo de transformacdo de um professor neutro para um educador mais atento ao cotidiano

em relacdo aos trabalhos com a educacéo étnico-racial.

Participei, também, de um grupo de estudos relacionado a Historia da Africa e a
Cultura afro-brasileira, onde discutiamos, sobretudo, a implantagdo de um tema que ganhava
0s espacos da midia e da sociedade na época: a aprovacdo do sistema de cotas em nossas
universidades. Eram discusses que se encaminhavam em fins de semana, a tarde, e que
ganhavam novos caminhos com as acaloradas posi¢cdes que encontravamos na universidade

que recebia 0 novo sistema.
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A vontade era grande em ampliar minha formacdo em relagcdo aos temas que tanto me
despertavam interesse. Depois de terminada uma especializacdo em Designer Instrucional®
pela Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI), iniciei outra em Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana: educacdo para as relagdes étnico-raciais do Nucleo de Estudos Afro-
brasileiros - NEAB’ da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Foram muitas aulas que
me aproximaram das mais variadas vertentes do conhecimento - como literatura,
religiosidade, historia, artes e outros saberes sobre 0 mundo africano. Um curso estruturado
em temas que iam da Historia da Africa aos estudos das herancas africanas na América e na
sociedade brasileira. Quando conclui os estudos, descobri-me um ser que posso classificar
como firedescobertoo, 0 U dsde ymaprocesso aencanstrucdm e
reconstrucdo em um constante redescobrimento (FELIZARDO, 2009, p. 15), senti-me como

um homem que sabia pouco ainda sobre minhas herancas e que precisava estudar mais e mais.

Os resultados dos estudos apresentados em uma monografia foram sobre um
acontecimento ocorrido em uma escola em que eu lecionava na rede publica estadual mineira,
na qual uma atitude de racismo e preconceito, vindos de meninos e meninas em uma sala de
aula aticou debates em toda a instituicdo. Na pesquisa apresentada, procurei explorar os
motivos que levavam jovens estudantes a terem atitudes discriminatorias e acabei ficando
com novas davidas sobre a presenca dos negros no espaco escolar e por que causavam
atitudes de distanciamentos e silenciamentos. Os resultados da investigacdo me aproximaram

de mais questionamentos sobre as relagGes étnico-raciais no contexto escolar.

O orientador da monografia® me despertou e indicou um caminho investigativo que me
desviava da construcdo de um estudo marcado pela negatividade e denlncias sobre a
educacdo étnico-racial na educacdo, e sugeriu a mim que contasse 0 ocorrido e trouxesse

possibilidades aos leitores de caminhos e recursos didaticos para se trabalhar com os temas.

Retornando as memorias da minha atividade de docente, fui percebendo que o ato de

ensinar exigia uma constante postura ativa de curiosidade e de descobertas, em uma pratica

® Designer Instrucional, conhecido em portugués como engenheiro pedagégico que desenvolve um conjunto de
métodos, recursos e técnicas utilizados no processo ensino/aprendizagem.

" Com o propo6sito de apoiar e garantir a implantacdo da Lei 10.639/2003, os Ndcleos de Estudos Afro-brasileiros
(NEAB) foram criados e tem, também, o compromisso de formar especialistas capacitados em colocarem em
pratica com a tematica étnico-racial e disseminar nos espacos educativos os conhecimentos relacionados com a
Educacdo para as Relagdes étnico-raciais (TALMA; OLIVEIRA; PEREIRA, 2014, p. 1). Tem o proposito de
apoiar e garantir a implantacdo da Lei 10.639/2003 nas escolas.

8 Professor Dr. Afonso Rodrigues, do Instituto de Artes e Designer (IAD) da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF).

Suj el
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que vai se modulando constantemente no teatro que o cotidiano da escola apresenta (PERES;
KUREK, 2008, p. 6).

Inquietudes constantes e seguindo as orientacdes descritas acima, fui em busca da
compreensdo dos conteddos referentes a Historia da Africa e das culturas africanas, da luta
dos negros na sociedade brasileira e das herangas culturais afro-brasileiras; esbarrei em
muitos espacos marcados por silenciamentos®. Os siléncios®® permaneciam mesmo quando
conseguia materiais relacionados aos contetudos desejados e, logo, eles se mostravam
marcados por uma série de estere6tipos, superficialidades ou carregados por um imaginario
negativo. A cada movimento explorat6rio mais barreiras e distanciamento encontrava, e mais
0 meu desejo investigativo se aflorava em torno do meu objeto de pesquisa e de formacéo

continuada.

Com o passar dos anos, lecionando em instituicdes de ensino publicos e privados,
encontrava a renovacgdo constante de atitudes de racismo e preconceito, advindos, sobretudo,
de educadores que tinham a constante conduta de culpabilizarem os alunos diferentes como 0s
afrodescendentes por problemas variados na sala de aula, como em alguns casos por
resultados negativos.

No tempo que lecionei em um colégio da rede particular em uma cidade proxima a
Juiz de Fora, aprendi a ser um educador com olhar atento, principalmente no que diz respeito
as questdes relacionadas com as diversidades, com a companhia e ensinamentos da grande
amiga Marina Felizardo, que me levou para um novo explorar educativo e se tornou uma

grande companheira de jornada nas longas viagens diarias.

Terminada minha segunda especializacdo, vi-me com a vontade de explorar mais 0s
temas que ampliavam meu lado sensivel, e logo entrei para um grupo de estudos -
Antropologia, Imaginario e Educacdo (ANIME)™ - no qual comecei a me aproximar da
Antropologia do Imaginario de Gilbert Durand.

% O termo silenciamento, ligado a ideia que no cotidiano da educacdo se torna quase um prémio, siléncios de algo
que ninguém quer falar. (MARQUES; FERREIRA, 2011, pp.16-17).

10 sjlencios que sdo mecanismos que impedem que questes consideradas desvalorizadas, menores ou de dificil
abordagem sejam postas no rol de atividades e projetos da escola (FERRARI; MARQUES, 2011, p. 9).

1 Grupo de Estudo e Pesquisa em Antropologia, Imaginario, Cultura e Educacdo (ANIME) i Programa de pos-
graduacdo em Educacgdo i PPGE, da Universidade Federal de Juiz de Fora. O grupo situa-se na consolidacéo de
uma hermenéutica simbolica de cunho antropoldgico na reflexdo educativa se constituindo uma experiéncia
altamente pedagdgica para a compreensdo do fendmeno humano.
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Nas diversas leituras que realizei e das discussdes que participei com temas sobre o
Imaginario de Gilbert Durand, fui construindo uma aproximagdo dos meus conhecimentos da
historia com a Filosofia e a Antropologia i que, quando se reconheceram como areas comuns,
perceberam que | onge de serem fAest8tic
estruturas culturais continuamente se transformam, através do tempo, como resultado da
experiéncia e dasrel a- »es vivenciadas entre o0s ¢
2003, p. 25), sendo que a historia cultural € o ponto de encontro entre as disciplinas que

derrubam barreiras quando as abordagens interdisciplinares acontecem (ibidem p. 25).

Com novos estudos, fui acolhendo saberes relacionados a Educacéo para as Relacfes
Etnico-raciais - a cada novo explorar mais me conscientizava da importancia da escola no
processo da insercdo dos negros na sociedade, sendo gque o espaco seria o locus da formulacao
de um cotidiano para a luta pela diminuicdo das atitudes de racismo e preconceito em seu

espaco.

Aproximando-me cada vez mais do tema, comeco a me aproximar da Lei
10.639/2003%, onde aprendi que a legislacdo seria resultado das lutas e demandas do
movimento social negro. Em minhas primeiras impressdes sobre a lei, pensava que as
questdes relacionadas com o racismo e 0 preconceito estariam comecando a ser resolvidas em

todas as instancias sociais.

O pensamento em ser pesquisador foi, aos poucos, chegando a minha vida,
principalmente, pelo incentivo de amigos, que tanto me apoiavam. Feliz e realizado em ser
professor, descobri que seria um educador constituido com mais forca de luta pelos meus
ideais caso me aproximasse mais do universo investigativo que tanto me despertava o olhar.
Pensava que realizar uma pesquisa seria algo muito distante da minha vida, pois via 0 mundo

do mestrado e do doutorado um sonho muito além.

Ao0s poucos, a cada semana dentro do grupo de estudos, acabei me sentindo imbuido
da atividade de pesquisa, seguindo uma rota do conhecimento e reconhecimento, vencendo
obstaculos. Comecei a construir meu objeto investigativo, através de novas perspectivas

abertas com os estudos; comecei a compreender o quanto reconhecia e me aproximava da

12| i 10639/03 alterou a LDB n° 9394, de 20 de dezembro de 1996, nos artigos 262 e 78B tornando obrigat6rio o
ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira na educacdo basica. Em 2008, a Lei 11.645 de 10 de
marco, incluiu a obrigatoriedade da Historia e Cultura Indigena.

as , 5
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minha negritude® que me carregava o Aol haro, q
memorias marcadas por resisténcias e que me despertavam para uma Unica possibilidade, ou
seja, de encontrar resultados de um espaco educativo que nada traria de positivo em relacdo a

superacdo do racismo, do preconceito e da renovacédo da escola frente as diversidades.

Tal olhar comegou a mudar com minha participagdo no ANIME, e com minha
aprovacao no Mestrado, através de novas leituras, com os encontros nas disciplinas e as boas
conversas no espaco de relacdes. Vale ressaltar que mudancas, as quais sdo parte da vida dos
seres humanos tém marcado minha vida, pois me fazem rever o passado que me traz a tona
momentos dificeis, que tém me modificado e me levado a tornar-me um pesquisador de que
enxerga caminhos mais positivos. E as barreiras impostas pelos ressentimentos e antigas
certezas poderiam se transformar como Certeau (1994, p. 19) observa: que sdo mecanismos de
escapatOrias e astlcias que buscam liberdades que possam levar a compreensdo de

microdiferencas.

Na transformacédo do olhar carregado de verdades, compreendi que o que me impedia
de clarear meu pensamento e meu olhar poderia ser resolvido no movimento da pesquisa a ser
desenvolvida. Comecei a entender que os siléncios e os silenciamentos poderiam ser vistos
como tdo importantes quanto o mundo das palavras, pois também faziam parte do universo
das interacdes sociais (MENEZES; BERGAMASCHI, 2009, p. 24) e poderiam me

impulsionar no caminhar das descobertas.

Ao tratar como tema o siléncio, Gongalves (apud GOMES, 2012, p. 104), afirma que
na década de 1980, a atitude tinha espacgo nas discussdes sobre a questdo racial na escola; para
0 autor, o siléncio ndo poderia ser considerado como desconhecimento sobre o assunto; na
verdade, é necessario coloca-lo no contexto constituidor de um racismo ambiguo (ibidem p.
105) . Podemos compreender que o fisil ®°n
® i mpedi dibideohp.106)al ar 0 (

Abordar uma tematica que sempre foi muito cara, fez-me reconhecer que o percorrer
investigativo pode levar a um desafio de lidar com o processo de historicidade, que envolve

sentimentos e emocdes e, também, riscos que ultrapassam a simples aquisicdo de

30 termo negritude, aqui, nos ent i do da fquest«o ®tnicabo, i ga
Entendido como processo de aquisicdo de consciéncia racial. In: DOMINGUES, Petronio. Movimento da
Negritude: uma breve reconstrucéo histérica. Mediagdes i Revista de Ciéncias Sociais, Londrina, v. 10, n.1, p.
25-40, jan.-jun. 2005.
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conhecimentos. O processo que se desenvolve em uma pesquisa abre a possibilidade de
estudar os outros, de enriquecer e de aprofundar nossa visdéo de mundo (MENEZES;
BERGAMASCHI , 20009, p . 39), e, ainda,

aprendizado de interacbes verdadeiras e construtivas com 0S NOSSOS

(ibidem p. 24), levando a propria historia de vida a ser aberta e pensada.

No desenrolar do cotidiano docente, em escolas de rede pablica e particular, ampliei a
compreensdo das demandas étnicas que assolam a nossa sociedade, principalmente, em
relacdo aos afrodescendentes. Nos anos como educador de Jovens e Adultos, tive a
oportunidade de entender de forma mais clara a realidade em que muitos negros se
encontravam, ou seja, taxados como incdmodos e desconectados do espaco escolar. Nesse
caminho, comecei a entender que deveria estar disponivel aos riscos, e ndo estar ausente as
demandas da sociedade, como argumenta Freire (2006, pp. 16-17), leva-nos a rejeitar
qualquer forma de discriminacdo me levando a compreender que ndo deveria ser um educador

passivo que aceitava os discursos fatalistas em relacéo aos negros.

As realidades da escola brasileira, com seus diferenciados e diversos espacos
educativos, logo se apresentaram e, assim, me aproximei da percepcdo da importancia de
assumir novas possibilidades em relacdo ao curriculo estabelecido oficialmente e, ao mesmo
tempo, tratar os temas relacionados com a diversidade e, principalmente, quanto as questdes
do negro na educacdo. Tais perspectivas de transformacédo cresceram com a aprovacao da Leli
10.639/2003, que tornou obrigatdria a insercio da Historia da Africa e da Cultura Afro-

brasileira nos curriculos e no cotidiano das variadas areas do conhecimento escolares.

A legislacdo se posta em préatica vai aléem de modificar o cotidiano escolar, porém,

convivemos com um racismo institucional**

que se apresenta em diferentes espagos sociais
qgue impede, com suas armadilhas homogeneizadoras, possibilidades de abertura para as
diferengas. Tal racismo se refere as operacfes anénimas de discriminagdo em organizagoes e
no cotidiano da sociedade (LIMA, 2008, p. 34), um termo que se encaixa no cotidiano escolar,
por envolver a destruicdo de motivacdes de criangas e jovens, comprometendo sua formacéo;

por ser camuflado e sé visivel em seus efeitos e resultados (SANTOS, 2007, p. 34).

4 Racismo Institucional expressdo oriunda dos ativistas negros Stockely Carmichae¢ Charles V. Hamilton
(LIMA, 2008, p. 34). Conceito que pode ser compreendido como racismo ganhando uma configuracdo
institucional, ou seja, como no caso do Brasil, mesmo coma adogao de politicas publicas relacionadas a servigos
e beneficios que garantam a diminuicéo das desigualdades sociais e equidade entre negros e brancos, o racismo
institucional atua de forma silenciosa no cotidiano das organizag@es e no dia a dia social (LOPEZ, 2012, p. 127).
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Meu objetivo investigativo visa compreender as experiéncias vividas, através de
representagdes das narrativas de uma educadora, compreendendo como a professora se
relaciona com seus alunos negros e com a tematica das relagfes étnico-raciais no contexto
escolar, sendo a pesquisa realizada em uma escola da rede municipal de ensino da cidade de
Juiz de Fora i MG. Uma investigacdo realizada através das observacdes e compreensdes das
manifestacdes do imaginario na escola, partindo da compreensdo de que o imaginario € o
campo da representagdo humana, e buscando entender como as relagfes étnico-raciais sdo

vistas de forma latente e patente no ambiente escolar.

Tém-se como objetivos especificos: compreender os motivos que levam a néo
efetivacdo do desenvolvimento das relagbes étnico-raciais no desenvolvimento dos
conhecimentos escolares como, também, entender como o processo formativo inicial e
continuado influenciam com seus silenciamentos na efetiva ado¢do na sala de aula de préticas

que discutam os elementos do racismo e do preconceito.

Pensar nos objetivos da investigacdo, aqui apresentados, é estar proximo de questdes e
vivéncias que levam a compreensdo das narrativas da histdria de vida e de préaticas docentes,
que sdo carregadas de complexidade do real e de universo simboélico (CHAVES, 2014, p. 88).
Como minha vivéncia como aluno e educador, ndo me vejo longe do espaco escolar e
sentindo que devo entender as relaces de que profissionais da educacao tém com o cotidiano
étnico-racial. Tendo a compreensdo da narrativa como instrumento de uso de materiais
pessoais, de mindcias que provocam o olhar do investigador e do investigado para situacdes

da pesquisa.

O tema de minha investigacdo foi aos poucos se mostrando e se transformando, se
apresentando como um quebra cabeca, através da minha histéria de vida como um educador

mais consciente do meu pertencimento étnico.

No processo de abertura de novos olhares em relacdo as questdes do negro na
educacdo e de suas emergéncias sociais, culturais e econdmicas fui me aproximando das bases
referenciais t e - ri cas do Al magi n8ri oo de Gi |
representacdes construidas sobre 0s negros e as experiéncias educativas que delas geravam
em uma escola publica de uma regido periférica da cidade de Juiz de Fora. Acompanhando no

percurso investigativo em um trabalho de campo uma professora que aqui chamo de

bert
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Esperanca®®.

Fiz uma opcdo pela pesquisa narrativa, uma metodologia que possibilita a
compreensdo das questBes raciais que sdo postas no desenrolar das praticas educativas.
Escolher a pesquisa narrativa pode levar a um processo de ressignificacdo da memoria e
certezas e pode, também, realizar um encontro entre dois espacos de saberes, ou seja, do
narrador e do investigador. Um encontro que se encaminha para o eu mesmo. Uma
metodologia que traz a tona o reconhecimento das diferencas em um mundo com tendéncias
Ahomogenei zant es, i mpul si onadas pela econon
tecnologia e pela comunicagdo que arrastam muitas sociedades, a0 mesmo tempo em que

marginal i zam aquel as que n«o se aj-Pstam a el a:

O universo simbdlico e a pesquisa narrativa podem trazer para a analise da cultura
escolar uma melhor compreensdo da representacdo humana, quando se aproxima da questao
educacional, representando assim outra dimensdo que da significado a existéncia da
instituicdo escolar, ja que a narrativa ao explorar a historia das experiéncias vividas pode
levantar aspectos relacionados ao curriculo, as epistemologias, as questdes paradigmaticas, a
relagdo entre a teoria e a pratica, numa perspectiva multidisciplinar (CHAVES, 2014, p. 89).

A narrativa vem ganhando aceitagdo como instrumento de desenvolvimento
profissional docente, explorando a complexidade de convivéncias que emergem das relagdes
que se encontram na escola, rondando e rastreando origens que podemos entender como um
encontro entre dois mundos, com o investigador apropriando o que vem de fora, ou seja, das
falas do narrador (PERES, 2014, p. 13).

A escola, ao ser espaco onde predomina a razdo, tem sido um local que raramente
abriga um reencantar de uma educacdo sensivel, onde possa realizar o encantamento por ser
uma ruptura com o conhecimento usual, encontrando um conhecimento emergente,
recolhendo trajetorias de palavras mudas, ou seja, conhecimentos menos formais (PERES,
2014, p. 9). Uma pedagogia da escuta do outro, como caminho de ampliacdo da consciéncia
simbdlica (PAULA CARVALHO, 1990, p. 82).

O imaginario como campo geral da representacdo humana, ou espaco das sensacgoes e

imagens perceptivas, ao servir como aporte da pesquisa narrativa, da pistas e pode ser

15 Nome ficticio da educadora.
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considerada como chave de toda pedagogia.

A trajet-ria de pesquisa se or gRrgteszoa em

histdérico sobre 0 negro e a educagdp ¢ 0 n savés da dmd @erspectiva do processo de

escolarizacdo do negro na sociedade brasileira, de analises historicas relacionadas as
atividades e anseios dos Movimentos Negros como, também, um encaminhar pela
compreensdo dos estudos de pensadores que desenvolveram correntes do pensamento sobre o
negro e sua relacdo na sociedade. No mesmo capitulo, encontra-se a compreensdo das
legislacBes antirracistas na luta pela superagdo de formas discriminatérias que subalternizam
0S negros em todos os espacos da sociedade e impedem que ocorram relagBes equanimes

entre os diferentes grupos étnicos.

Desde o século XIX, a elite brasileira se preocupava com a construcdo da identidade
nacional brasileira; dentre seus receios em relacdo aos impedimentos estava 0s negros que,
como cativos, e depois libertos, teriam que ser inseridos e escolarizados, como forma de
minimizar o fim da escraviddo e possibilitar que participassem de alguma maneira do
crescimento industrial do Brasil como cidaddos livres. A escola, em tal contexto, seria um
importante instrumento de assimilacdo (SILVA, 2007, p. 497). Outra discussédo desenvolvida
se alinha as pesquisas sobre 0s negros, a sociedade e a educacao, desde que os estudos sobre
0s conceitos de raga, racismo e etnia abrem-se para encaminhamentos das discussdes sobre

tematicas da educacao das relacdes étnico-raciais no processo educativo.

Apropriando de estudos de diversos autores que investigam o tema na historiografia
educacional, como, exemplo, Marcos Vinicius Fonseca (2006), que afirma, através de suas
pesquisas, que os negros frequentavam a escola de ensino elementar desde o século XIX,
parto para analisar autores que se debrugcam sobre o tema das Africanidades e Educacao, como
Julvan Moreira de Oliveira (2009), com suas analises sobre a contribuicdo do pensamento de
Kabengele Munanga para o ideario pedagogico brasileiro, tendo como base epistemoldgica a
Antropologia do Imaginario de Gilbert Durand, Cristiane Maria Ribeiro (2005) com os

estudos sobre as pesquisas desenvolvidas sobre o negro e a educagdo no Brasil.

Os Movimentos Negros lutam pelos direitos negados aos negros, cComo 0s materiais e
0s simbdlicos, que levam a um quadro de subalternizacdo, e o caminho, atualmente, mais
utilizado é o do fortalecimento dos saberes da histéria africana e a afro-brasileira, buscando

vencer assim, as préaticas cotidianas de tipos variados de violéncias que criam obstaculos para
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0 exercicio da plena cidadania e das boas condi¢es socioecondmicas dos negros, evitando a
perpetuacdo de condicdes desfavordveis para os grupos afrodescendentes (MULLER;
COELHO, 2013, p. 32).

Outro tema que se apresentou na parte inicial, séo as possibilidades de se descolonizar
os curriculos™ marcados por bases eurocéntricas, trazendo a tona novos diélogos para o
espaco escolar, legitimando conhecimentos e abrindo espacos para lugares epistémicos dos
outros que foram impedidos de ter espaco ou foram esquecidos ou ndo conhecidos, devido as

estratégias de hierarquizacéo nos projetos educativos (MIRANDA, 2014, pp.1072-1073).

As instituicdes de ensino, como uma similar do contexto social, constituiam-se como
espacos de exclusdo, preparando todos os que eram vistos como inferiores ou diferentes a
seguirem as regras marcadas pelo mundo da modernidade, com padrées de conduta
hierarquizados e divididos em sujeitos superiores e inferiores (OLIVEIRA, 2009b, p. 139);
(CURY, 2007, p. 570).

As legislagBes antirracistas, como a Lei 10.639/2003, depois de treze anos de sua
promulgacdo, trouxeram para a educacdo e para a sociedade avancos significativos, porém,
também, geraram intensas atitudes de polémicas e receios, marcados por muitos como uma

imposicéo e obrigatoriedade.

Na segunda parte temos osestudosA Do f al ar e ndo lkenagmd@ricdeomde s » e S

apresento meu aporte teorico, a Antropologia do Imaginario, desenvolvida por Gilbert
Durand, escolhida como o referencial tedrico, tem como uma das defini¢cdes o estudo de
teorias sobre a imagem e a fungdo simbolica do Homo SapiensO imaginario pode ser
compreendido como o primeiro substrato da vida mental da espécie humana e pode ainda ser
entendido denominador, onde se encontram todas as criacbes do pensamento humano
(OLIVEIRA, 2009b, p.3) ou um campo geral da representacdo humana (OLIVEIRA, 2000, p.
37).

Durand, através da Ciéncia do Homem, pensava em promover 0 encontro

multidisciplinar e, para isso, elege a Antropologia como disciplina, pois 0s conhecimentos

16 Descolonizar os curriculos pode ser compreendido como a religacio da teoria com a pratica, a introdugo nas
bases curriculares de espagos de didlogos na educacgdo e na escola, com a introducdo da realidade social na
formacdo inicial e continuada de educadores dando espaco para conhecimentos das culturas negadas e
silenciadas de aparecerem nos contextos educativos (GOMES, 2012, p. 102).
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podem se reunir através do diverso que leva o homem a se compreender como produtor de
imagens e, também, possibilita que novos olhares florescam em relacdo a pedagogia e a
educacdo, que consigam superar as ideias do iconoclasmo, presentes no pensamento ocidental

que desvalorizam a imagem.

Gilbert Durand ndo tratou diretamente em seus estudos do imaginario de temas da
educacdo, porém podemos derivar de pontos que podem ser relacionados em comparagédo a
educacdo, permitindo compreender nos processos simbdlicos da pedagogia da educacao
(TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 77).

Quando adentramos nos estudos sobre Imaginario, educacdo e africanidades - que
levam a compreensdo das experiéncias educativas e do pensamento dentro das comunidades
africanas e afro-brasileiras, que pode como Oliveira (2000, p. 37, p. 7) destacar que seria
privilegiar outra dimens&o do real, ou seja, que venca as visdes dos paradigmas reducionistas
que criam olhares excludentes no interior da sociedade e da escola. A Pedagogia do
Imaginério se desenvolve com a emergéncia de um novo paradigma que abre espacos para
novas areas do conhecimento, com o nascimento de curriculos que abarcam o cientifico,

ampliando a viséo de ciéncias, como, também, o social (SERRA; BARROS, 2014, p. 232).

Ao falarmos sobre escolhas metodoldgicas da pesquisa adentramos na terceira parte
d e nomi Nardtimas @ncontradas e descobedas a abordagem

possibilidades de analises em relacdo aos seres sociais, apresentam um interpretar a vida, ou
melhor, um adentrar do real (MEDEIRQS, 2011, p. 39) ou um mergulhar em uma realidade
para uma aproximacao da investigacdo e de seu cotidiano, trabalhando sentimentos (ALVES,
2003, p. 5).

O campo de investigacdo narrativo em educacdo é um espaco marcado por um
hibridismo em relacdo aos conhecimentos construidos, sendo assim, um desafio permanente,
em meio as diferentes disputas e demandas, formuladas pelos conhecimentos e pela
contemporaneidade apresentadas na investigacdo. Mantendo valores e percepcdes presentes
na histdria narrada, como o narrador, contando e oportunizando que outros conhegam e

interpretem, ampliando a experiéncia vivida (DUTRA, 2002, p. 374).

Com as muitas visitas e conversas com 0s educadores da escola onde realizei as

observagdes e com as muitas trocas de falas, pude assim identificar a exploragéo investigativa

nar
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com a professora escolhida para um conversar mais detalhado. Com as entrevistas, comecei a
construir um olhar marcado pelas premissas do imaginario, no que tange as relacdes étnico-
raciais no cotidiano escolar, vislumbrando o quanto as questdes da diversidade se incluiam no

curriculo e no dia a dia de todos os envolvidos com o processo ensino/aprendizagem.

A pesqui sa | ogo s eCuidagoroespaca ¢seolarrenegrgneurqtues  d
foi se constituindo nas muitas visitas marcadas por desafios e descobertas em uma escola da
rede municipal da cidade de Juiz de Fora, onde acabei me aproximando de uma educadora

negra, que conhece bem o universo escolar e o cotidiano de vivéncias da instituigdo escolhida.

As escutas das narrativas de Esperanca, as quais encaminhariam para rumos
investigativos que trouxeram a tona sua trajetoria de vida, suas vivéncias e suas
representacdes e imagens sobre sua pratica docente, realizando um movimento de reencontro
com as memorias da entrevistada e da minha propria vida, com cada histéria narrada,

ocorrendo um reviver de experiéncias pessoais e profissionais.

Através de encontros de escuta de narrativas, os caminhos da investigacdo foram se
delineando e meu objeto foi sendo abertas as minhas compreensfes, aproximando-me das
ressonancias de que a narrativa possibilita, levando-me a analisar a formacao docente inicial e
continuada e suas possibilidades e impedimentos frente a educacdo para as relagcdes étnico-

raciais.



I i PROCESSO HISTORICO SOBRE O NEGRO E AEDUCACAO

Conhecer a historia da educagdo no Brasil, partindo da constatacdo de que a escola,
desde o século XIX, seguia as exigéncias da modernidade e da civilidade que influenciavam
as elites, que buscavam afastar as barreiras do atraso no sentido de civilizar a nacdo é
reconhecer que 0s negros cativos e livres sofriam todo tipo de discriminagdo em relagdo a seu

acesso ao processo de escolarizagao.

Segundo OLIVEIRA (2009, p. 20), o pensamento pedagogico brasileiro tem suas
raizes na filosofia ocidental, assim, diversos valores civilizatérios como os africanos
acabaram excluidos dos pensamentos pedagdgicos de diversas areas do conhecimento. A
escola no Brasil se consolida entre os séculos XIX e XX, com a exigéncia da modernidade
combinada com o dominio imperialista do pensamento criado no Ocidente, que inventa as
polarizages advindas das concepgdes de homem, tendo como principio o corte, a separacdo
de identidade e ndo-identidade, o uno e o multiplo, o bem e 0 mal, o verdadeiro e o falso etc.
Tal quadro se ligava as ciéncias sofrerem as influéncias do positivismo'’ e suas consequéncias
com furores e siléncios; progresso, otimismo, perfeicdo e beneficéncia que tém ritmado as
hist-rias oficiais, est abel e digohndd gensamenta e,
desse modo, calando outras vertentes de conhecimentos possiveis (ibidem p. 55).

O pensamento racial que floresceu no Brasil se fazia incorporado as teorias
estrangeiras, que partiam do principio da divisdo social entre ragas superiores e inferiores e,
em relacdo a mesticagem, que seria segundo muitos cientistas e intelectuais da época, o
caminho da degeneracdo de uma nacdo (VIANA, 2003, p. 105). Entre a intelectualidade
brasileira que se ancorava sobre tal Gtica racial discutia-se o ser brasileiro e que caminhos a
nacdo deveria seguir para se constituir como povo moderno e civilizado, ou seja, se
caracterizando por tipos puros que se afastassem da mesticagem vista como sindnimo de
degeneracgéo racial e social. Seguindo a linha de preocupagdo com a configuracdo racial
brasileira, encontramos Oliveira Vianna que atribuia a raca branca o processo civilizatorio
(RIBEIRO, 2005, p. 22).

Partindo do século XIX, o positivismo e as filosofias da Histdria, as quais as

disciplinas relacionadas a educagdo sao tributarias ganharam espaco. A historia alcanca a

7 positivismo que considera a ficiénciac omo al go i nfal2vel, compost a
(CRUZ, 2005, p. 25).

nova

por
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qualificacdo de disciplina e o historiador assume o oficio de dar vida ao passado, com 0s

estudos se caracterizando por uma sequéncia de fases e procedimentos. E 0 momento de
fortalecimento de novas perspectivas, com a sua preocupacdo com o0s grandes herdis
nacionai s, dei xando diversos grupos soci ai
processo histérico. A Escola de Analles®, segundo a qual a nogdo de fonte historica se amplia,

apresenta a histéria do homem comum e o historiador em seu oficio escolhe os seus objetos
investigativos pingando no passado interrogando-as a partir do presente. Em tal cenario

histérico o pensamento simbolico é desvalorizado pelo cientificismo que sé reconhece a

verdade comprovada como métodos cientificos (DURAND apudOLIVEIRA, 2009, p. 8).

Em termos historicos, o Brasil construiu uma trajetéria com mudancas e permanéncias
em termos politicos e sociais. No inicio do século XIX, a condi¢do de col6nia era mudada
com a transferéncia da Familia Real portuguesa para a América, tempos depois, o Brasil seria
emancipado de uma forma diferenciada com a passagem do poder de um monarca pai para o
filho herdeiro do trono, ma r c a n dnaformaw@no c on't i
se deu o processo de independ°nciao (FAUSTC
0s setores dominantes da colonia, processo diferenciado de outros Estados independentes

formados no continente americano®®.

Emancipada, a nacdo assistiu dois reinados que se fizeram presentes marcados por
agitagBes politicas e sociais, que colocaram em perigo a unidade territorial. O Primeiro
Reinado com seu poder Moderador foram marcados pelo autoritarismo. Na segunda metade
do século XIX, tem-se a antecipacdo da maioridade e a coroacdo do jovem monarca D. Pedro
I, inaugurando um reinado que duraria cerca de 50 anos, que em termos politicos se

equilibrava com a proximidade das elites agrérias.

O Estado conjuntamente com a Igreja ligados pelo Padroado® sustentava a autoridade

imperial, tendo o café e a mdo de obra negra cativa como geradores de riqueza e de poder de

'8 Escola de Analles movimento historiogréafico que incorporou métodos das ciéncias sociais e da Histdria.
Movimento que renovou a perspectiva do processo historico.

19 Sem muitas modificaces em termos sociais, politicos e econdmicos. A nacio se tornaria independente sob as
rédeas de um monarca centralizador, que definiu um sistema politico monarquico, hereditario e constitucional,
que tinha o apoio de uma elite politica homogénea (FAUSTO, 2008, p. 79).

% padroado é a delegagéo de poderes concedida pelos papas - através de bulas - aos reis de Portugal, através da
qual o rei passa a ser o patrono e protetor da Igreja, dispondo de obrigacfes e direitos, tais como: a) zelar e
sustentar a igreja em terras de dominio lusitano; b) enviar missionarios para as terras descobertas; c) arrecadar
dizimos; d) apresentar candidatos aos cargos eclesiasticos, especialmente os bispos, exercendo, assim, poder
politico sobre os mesmos (BUENO, 1965, p. 901).
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uma elite agréria, interessada em manter seus privilégios e em intervir no cenario politico

nacional, inclusive nas questdes educacionais.

Na época, o Brasil absorvia todas as novidades como uma nacdo que pleiteava ser

Amodernaodo forjada em um paradigma cient?2f

ideia de progresso nos moldes norte-americano e europeu, modo de viver considerado mais
avancado, com destaque especial, pelo modo de viver da Francga. A perspectiva de nacdo que
se forjava em terras brasileiras se pautava em um modelo de sociedade autoritario e

excludente sobre a égide da condicdo social, econémica de género e étnico-racial uma nacao

da fAbranquitude como norma inquestion8vel

A questdo da miscigenacgdo, que para 0s cientistas estrangeiros que visitavam o Brasil
no periodo colonial e imperial era um fendmeno desconhecido e recente e que assumia entre
as elites nacionais ser um tema carregado de polémica (SCHWARCZ, 1994, p. 138). No olhar
da intelectualidade brasileira originaria um resultado, ou seja, o estado de selvageria, pois
com um contingente tdo diverso de indigenas, negros e mesticos, o caminho seria a
degeneracdo (ALMEIDA; ALVES, 2011, p. 86).

Assim no Brasil, o pensamento dominante era classificado como higienista e
eugenista?!, que encaminhava as anélises da problemética da construcdo da nacionalidade e do
questionamento do que era ser um brasileiro. Os intelectuais seguiam a perspectiva da ciéncia
ocidental que para muitos, era tida como problematica em terras brasileiras, devido, a
diversidade étnico-cultural (MUNANGA apudRIBEIRO, 2005, p. 14).

Segundo Gontijo (2003, p. 57), a compreensdo de uma nacdo mestica era enxergada

com uma série de obstaculos:

Predominavam indagac@es sobre as possibilidades de progresso do pais e 0s
meios de viabiliza-lo. No caso, tratava-se de uma na¢do compreendida como
mestica 7 para alguns, sindbnimo de degeneracdo - 0 que suscitava uma
reflexdo sobre que papel deveria ser atribuido a cada elemento da mistura.
Postulava-se frequentemente i sobretudo entre a intelectualidade cientificista
Ta desigual dade das ira-asao, 0
homem branco.

As ideias racistas com um proposito politico desdobraram-se em diferentes

2! Pensamento eugenista que significa i eu: boa; genos: geracéo que foi criado em 1883 pelo cientista britanico
Francis Galton.
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argument os, como o de #dAcul pabilizar 0
forma, os processos de exclusdo, inclusive do mercado de trabalho, que se verificaram no
periodopés-abol i - «00 ( SANTOS, 2010, p. 52).

Em meio a temeridade de que a miscigenacdo poderia resultar, crescia a ideia da
solugdo do branqueamento® e de civilidade para se acabar com os atrasos em relagdo ao
mundo moderno civilizado europeu. A tese do brangueamento pressupunha o ideal da
superioridade dos brancos, seguindo, assim, um modelo de pichamento que separava as ragas
em mais e menos adiantadas (RIBEIRO, 2005, p. 14).

Entre os séculos XIX e o inicio do XX, muitos intelectuais buscaram, projetos de
intervencdo social, que seriam o caminho para vencer o atraso nacional, com solucdes que
podem ser consideradas como praticas de genocidio dos classificados como culpados pelo
atraso da nacdo. Uma das possibilidades posta em exercicio foi o desenvolvimento de uma
politica engenista de imigragcdo (MULLER apudOLIVEIRA, 2009, p. 139).

O trabalho escravo era o sustentaculo econdmico e social, um sistema complexo e
abrangente que marcava a vida e o cotidiano de todos os habitantes do império. O negro era
colocado a margem da histéria, da qual nunca era considerado um sujeito e, sim uma
mercadoria de alto valor. Mesmo com muitos obstaculos 0s negros ndo se resignavam com o
quadro de violéncia e exclusdo que sofriam. Através de atos de resisténcia do movimento

abolicionista resistiam ao cativeiro e as constantes reacdes de racismo e preconceito.

O modelo de sociedade escravista no Brasil foi se tornando o centro de discussdes e
debates que giravam entre a defesa de sua continuidade e de seu término, através das pressdes
externas como a inglesa e de campanhas® e legislagdes® abolicionistas, o escravismo no

Brasil foi sendo corroido de forma lenta e gradual.

O projeto de transicdo do Império se encaminhou para a construgdo de um Estado

22 politica pensada em um futuro com um Brasil branco, levando assim, ao desaparecimento dos negros na
sociedade brasileira.

* O movimento abolicionista tem registros de seu inicio com as Associacdes escravistas que remontam as
veésperas da Lei Eusébio de Queirds, que proibiu o trafico de escravos ultramarino em 1850. O caso do
movimento brasileiro se fortaleceu com as liberdades ocorridas em todo 0 mundo durante o século XIX, que
abriram possibilidades de experiéncias na sociedade brasileira escravista da época (ALONSO, 2014, pp. 115-
122).

24 egislagdes abolicionistas como a Lei Eusébio de Queirés de 1850, que proibia a trafico de escravos da Africa
para o Brasil, a Lei do Ventre Livre de 1871, que estipulou que todos os filhos de cativos nasceriam livres a
partir da data e a Lei Aurea de 1878 que libertou todos os escravos da nagéo.

ne
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Naci onal r epubl iue aannflueneiaddiporiideias positizisiasl eqpélos ecog
da industrializagdo e da modernidade e que se constituisse como branca e nos moldes do

continente europeu, visando promover 0 progresso.

No processo de constru¢do nacional havia a possibilidade de homogeneidade cultural
que seria um pré-requisito para o progresso (FONSECA, 2009b, p.167), a homogeneidade
sugeri da na ®poca anul ari a gual quer
instauraria 0 modelo de sociedade da branquitude, que para ZUBARAN; SILVA (2012, p.
133) seria:

Norma e padrdo de comportamento, com efeitos perversos sobre a cultura e
as identidades negras que continuaram sendo desvalorizadas e
estigmatizadas. Os negros sO teriam chance de reconhecimento e ascensdo
social caso se assimilassem a cultura branca. Desse modo, na perspectiva da
democracia racial, passava-se a associar pertencimento étnico-racial de raiz
europeia a obtencdo de sucesso na sociedade brasileira.

Em relacdo a preocupacdo com a construcdo da identidade nacional, as elites se
preocupavam que com o gradual processo de término do sistema escravista, ocorressem
modificagOes profundas em termos sociais e estruturais, o receio advinha da pluralidade
étnico-racial se tornasse uma ameaca (OLIVEIRA, 2009, p.133). Para encontrar solucfes para
tal receio, se pensava em uma possibilidade de transicdo considerada mais segura para o fim
da escraviddo que seria a escolarizacdo da populacdo negra. Fonseca (2011, p. 13) encontra
um reforcar da articulacdo entre abolicdo e educacdo como uma porta encontrada pelos
dirigentes para minimizar o impacto do fim do trabalho cativo que poderia gerar no perfil da
sociedade brasileira, que receberia um numero significativo de individuos originarios do

cativeiro na condicdo de cidadaos livres.

O escolarizar as minorias poderia ser a op¢do de soltar as amarras que impediam o

comp

Brasi |l de ser um pa2s fAmodernoodo e, t amb®m

(FONSECA, 2009a, p. 167). Dentro do contexto, Rocha (2011, p. 133) afirma:

Prevaleceu durante todo o Império, como o demonstra a historiografia
contemporénea de educagdo sobre o século XIX, a preocupacdo com a
expansdo da educacdo a populacéo livre em geral. Uma justificativa possivel
para essa preocupacao estaria no carater do projeto de nacdo independente
que as elites politicas formularam nos seus primérdios, qual seja de uma
nacdo moderna constituida por uma sociedade civil, na qual se forjaria uma
representagdo do seu povo, fundamento, ao lado do corpo do rei, de
legitimidade do poder.
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Conjugavam-se argumentos politicos, econdmicos, sociais, na defesa da educacéo,
como mecanismo capaz de permitir & populacdo excluida, nela incluidos os negros, acesso aos
bens sociais, caminhos de preparacdo e insercdo em um modelo de trabalho, exigida pelo
novo modelo econdmico que se formava no pais, ou seja, inicia-los na vida politica de forma
consciente e participativa, conscientiza-los dos valores culturais nacionais® e incutir-lhes os
elementos de civismo, os principios cientificos, possibilitando a geragdo de conhecimento,

promovendo o progresso, etc.

Marcos Vinicius Fonseca (op. cit pp. 122-124), ao pesquisar sobre a escolarizagao dos
negros no seculo XIX, na provincia de Minas Gerais, em uma época em que as tematicas
sobre a instrucdo dos negros se pautavam em negacdes de sua condicao de sujeito, construiu
um novo olhar investigativo sobre o tema, ou seja, que negros frequentavam a escola. Através
da anélise de documentacdo censitéria levantada pelo pesquisador havia a comprovagao de
que em muitas provincias mineiras a populacdo negra estava presente no espaco escolar
(OLIVEIRA, 2009, p. 139).

Ele demonstrou que muitos negros, nos espacos educativos do século XIX, percebiam
a importancia da escolarizacdo como elemento capaz de dar acesso aos direitos sociais
(FONSECA, 2009, p. 229) e de dominar os codigos de conduta e de liberdade. Sendo assim, a
ideia da incapacidade dos negros ndo vivenciarem e ou ndo conseguirem estabelecer didlogos
com o meio social que se encaminhava para um modelo de vida da modernidade e da

civilidade apresenta-se como um olhar equivocado.

Tracando o mesmo caminho investigativo, Muller (apud OLIVEIRA, 2009, p. 137),
através da descoberta de um conjunto de imagens fotograficas que datavam do fim do século
XIX e inicio do XX, descobriu que as figuras retratavam as historias de vida escolar de alunos
e professores negros nos estados do Rio de Janeiro e do Mato Grosso, tais fontes segundo a
pesquisadora testemunhavam a presenca de negros na educagdo do Brasil bem antes do que

muitos pensavam (ibidem p. 137).

Muitos estudos®, relacionados & historiografia educacional, concluiram que no século

% Valores culturais nacionais aceitos pelas elites, baseado nas abordagens etnocéntricas.

% Estudos como de R. F. Souza (1999) no seu texto A difuséo da escola priméaria em Campinas onde com seus
estudos de grupos escolares em Campinas entre os séculos X1X e XX, buscou identificar a presenca de criangas
negras em fotografias de alunos; Marcos Vinicius Fonseca (2000) que investigou a luta dos negros pela
introducdo no processo de escolarizacdo, onde destacam os mecanismos de exclusdo através de legislacdes dos
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XIX o processo de escolarizacdo estava associado & preparagdo para 0 mundo do trabalho, e
para os politicos e intelectuais da época, este seria 0 caminho para que a nacdo se

encaminhasse para 0 progresso e para a civilizacao.

No caso das criangas pretas e pardas, elas deveriam receber, além da educacdo moral e
religiosa, uma instrucdo que levasse a uma aprendizagem de uma profissdo para manter-se em
sua familia. Observando os argumentos, podemos perceber que a educacao seria um processo
complementar no caminho da abolicéo e do trabalho livre e uma preparacdo para uma vida de
liberdade (FONSECA, 2001, pp. 12-13).

Os negros, no final do século XIX e inicio do XX, eram vistos, muita das vezes, como
Apotenciais inimigos que precisavam ser Vi
perspectiva, muitos intelectuais do periodo viam que o ensino primario auxiliaria a nacéo a
vencer um dos seus maiores males, ou seja, a ignorancia do povo (ibidem p. 497).
Corroborando com tais ideias, um importante pensador da época, Ruy Barbosa, defendia que
para eliminar a ignorancia e trazer para todos os modos de viver e pensar das elites, a escola

seria um importante instrumento de assimilagdo do modo de vida europeu (ibidem p. 497).

Passando por uma formacdo que os adestrava, mesmo assim, muitos cativos foram
capazes de forjar espacos de autonomia, lacos de solidariedade e praticas de liberdade
(SILVA, 2006b, p. 46). Neste cenério, numa sociedade estruturada sobre a escraviddo, abriu-
se espaco para a populacdo negra vislumbrar que necessitava ndo somente buscar ser livre,
mas, também, dominar os cddigos de liberdade (FONSECA, 2001, p. 15). A escolarizacdo
seria a porta de aproximacdo do mundo da liberdade como, também, do branqueamento do
sujeito: ele poderia ser considerado branco ou negro, dependendo de suas condigdes sociais
(FARIA FILHO, 2009, p.15).

O processo de escolarizacdo levava, segundo Silva (2007, p. 495), os pretos e 0s
pardos aos bancos escolares de instrucdo elementar, onde passavam por um despertar do
desejo de ser branco e de experimentarem o0 acesso aos codigos de liberdade e cidadania. De
certa forma fAa escr awascbrtrérioscfazenda eom quacs grome S Mo
livres buscassem a escola como uma forma de afirmagdo da sua condicdo e como

demonstra-«o de um dom2?2nio dos c-digos de |

negros do espacgo escolar (CRUZ, 2005, pp. 27-30). Maria Lucia Miller (1999) que investigou o processo de
construcdo simbdlica do branqueamento do magistério.
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Porém, os mecanismos de exclusdo estavam presentes em toda sociedade e, em
particular, nas institui¢ces de ensino, através de uma construcéo educacional que preparava 0s
negros para seguirem as regras estabelecidas pela sociedade marcada pelo cativeiro, que
estava se encaminhando para 0 mundo da modernidade e dot r abal ho | i vre as:c
escolha pela educacdo por parte dos negros, em sua luta pela plena cidadania, teve como
crit®rio a marginaliza-«0 dessa parcela da
(OLIVEIRA, 2009b, p. 139).

Mesmo apds a abolicdo, os negros como outros grupos excluidos da sociedade tinham
qgue <conviver em um model o soci al hierarqu
Ai nferioreso. O Brasil passava do model o
direitos civis e politicos que se mesclavam a praticas de discriminacéo e privilégio (CURY,
2007, p. 570).

Como contraponto da analise que as elites tinham interesse em educar para civilizar,
pode-se afirmar que os negros, desde muito antes das lutas dos movimentos sociais e das
Irmandades Religiosas?’ e do Movimento Negro, j4 tinham o alcance de se inserir na cultura
letrada, como possibilidade para o seu processo de afirmacdo no espaco social (op. cit., p.

102) em um mundo do trabalho livre.

A necessidade de ser liberto ou de usufruir da cidadania quando livre, tanto
durante os periodos do Império, quanto nos primeiros anos da Republica,
aproximou as camadas negras da apropriacdo do saber escolar, nos moldes
das exigéncias oficiais. Sendo assim, embora ndo de forma massiva,
camadas populacionais negras atingiram niveis de instrucdo quando criavam
suas proprias escolas; recebiam instrucdo de pessoas escolarizadas; ou
adentravam a rede publica, os asilos de 6rfédos e escolas particulares (CRUZ,
2005, p. 27).

Porém, a escola ndo seria somente aauto-af i r ma- «xo do modo de v
serviria, também, para 0s negros como instrumento de luta contra o silenciamento da cultura
dos negros (FONSECA, 2006, p. 98).

%" Irmandades Religiosas tiveram importancia fundamental na expansdo da fé catélica na América Portuguesa.
Reunindo leigos em torno da devogdo a um santo ou santo, além de prestar servigos de ajuda mdtua que iam
desde a realizacdo da festa a promocdo de cerimdnias de enterramento e auxilio aos irmdos necessitados
(doentes, presos, cativos). As irmandades também foram forcas auxiliares e complementares da Igreja Catolica,
sendo responsaveis pela contratagdo de religiosos e pela construgdo de templos como muitos encontrados nas
cidades histdricas mineiras.
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1.1 Perspectivas identitarias dos negros

O negro, como objeto de estudos, foram sendo ampliadas desde o final do século XI1X
e inicio do XX, vinculado as discussdes e aos fundamentos historicos relacionados a
identidade nacional que era um tema que circulava entre a intelectualidade da época
(RIBEIRO, 2005, p. 12). Os estudos visavam integrar 0 negro e 0 mestico no corpo social
(ibidem p. 13).

As pesquisas sobre 0s negros e as relagbes étnico-raciais, mesmo ganhando
visibilidade, tinham a caracteristica de serem investigacGes que podem ser vistas relacionadas
aos referenciais tedricos que se alicercam nas bases do paradigma cientifico ocidental que se
constituiu tendo, dificuldade de estabelecer uma relacdo entre o mundo dos sentidos e o
mundo das ideias (OLIVEIRA, 2009, p. 42) e que relegam qualquer outro tipo de
conhecimento, como o africano a um segundo plano (ibidem p. 18).

Com um levantamento sobre os estudos relacionados com as africanidades e a
educacdo, faz-se necessario iniciar a trajetoria de compreensdo com 0s conceitos de raca,
racismo e etnia como possibilidade de apreensdo do que ocorre no Brasil, em termos das
relacBes étnico-raciais (MUNANGA apud ROSA, 2009, p. 55). Frisando que tais conceitos
séo construgdes da modernidade (GOMES, 2012, p.106).

Raca € um conceito que vem do latim ratio, S i g rrdenfacBoc categofiizacao,
especifica-«00 (MUNANGA, 2004, p . 17) .
fundamental em relacdo as denominadas racas que foram divididas em trés: branca, negra e
amarela (ibidem p. 19); no século XIX, o termo raca torna-se o sindbnimo de linhagem, que
servia para expressar que as na¢0es europeias se originavam de tribos antigas (BRASIL, 2009,
p. 193). Muitos cientistas dos séculos XIX e XX utilizaram além dos critérios de cor, outros
critérios morfologicos e fendtipos, com a intencdo de definirem juizos de superioridade e
inferioridade criando, assim, a ideia de raca e sub-raca (MUNANGA, 2004, pp. 20-21). Na
contemporaneidade, ragca é um termo que designa relacGes de poder e de dominacdo (ROSA,
2009, p. 56). Segundo Moore (2009, p. 38), € uma construcdo sociopolitica que antecede sua

propria definigéo.

Na histéria do conhecimento, com conteudo mais doutrinario que cientifico, o

conceito de ra-a foi hi erarqui zado, com

e !
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morfol- gi cos e as qualidades psi colibidgm pp.&2&
22). Tal quadro serviu para justificar e legitimar os sistemas de dominagdo racial das
populagdes ocidentais. A raca branca foi decretada como superior em relacdo as outras racas
como a negra e a amarela. Com argumentos envoltos em certezas cientificas, através dos
estudos com caracteristicas fisicas, os brancos ganharam as qualidades de mais inteligentes,
honestos e, assim, mais aptos ao dominio de outras ragas (ibidem p. 21). Os percursos
historicos que buscavam explicar o conceito de raca levavam sempre ao mesmo caminho que
seria 0 de justificar a dominacdo dos brancos ocidentais sobre o restante do mundo. Na visdo
eurocéntrica e racializada os negros seriam meros coadjuvantes na histéria da humanidade e

seu continente de origem um espago sem nenhuma importancia.

, mo I

O termo Ara-ao pode ser compreendi do em

mundo real reivindicados pela biologia genética e pela sociologia (GUIMARAES, 2008, p.
64). A biologia e a antropologia fisica criaram a ideia de racas humanas, classificando a

esp®ci e humana em subesp®ci es, associando

de valores morais, de dotes psiquicos e intelectuais entre os seres h u ma nilidem p. §4). O

que possibilitou a hierarquizagao entre os seres humanos em racas.

Hoje em dia, as discussdes sobre o pertencimento étnico-racial no Brasil passam pela
desnaturalizacdo do conceito de raca, pois, 0 conceito € uma constru¢do social e politica. Pode
ser considerado, também, como um marcador social que faz parte dos diversos mecanismos

que constroem as diferengas e as identidades culturais (HALL apudGOMES, 2012, p. 131).

O conceito de racismo®® que em termos tedricos pode ser considerado uma ideologia
essencialista que postula a divisdo da humanidade em grupos denominados racas, é abordado
por raz»es 1 deol -gicas, a partir do e
racista cria a raca no sentido socioldgico, ou seja, a raca no imaginario do racista nao é

exclusivamente um gr upoibidemp.Rdhi do pel os

As teorias racistas sdo fruto de um longo processo de amadurecimento e tém varias

origens, em termos historicos e miticos. Uma primeira explicacdo encontrada na biblia de

%8 Racismo é uma doutrina que afirma a exigéncia de raga e de superioridade natural. Foi objeto de diversas
interpretagdes e definicdes e até hoje existe uma falta de consenso em relagéo ao termo (ibidem p.25). Racismo
deriva do racionalismo, doutrina que afirmava as diferengas bioldgicas existentes no interior da espécie humana
(BRASIL, 2009, p. 193).

nt enc

tra-
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Noé® que resulta na classificacéo da diversidade humana em termos raciais, os filhos de Noé
seriam 0s ancestrais das trés racas, ou seja, a branca representada por Jafé, a amarela com
Semcomo o seu representante e Cam com o ancestral da raca negra (ibidem pp. 24-25).
Outra origem do racismo se assenta na Modernidade ocidental que se fundamenta na pureza
racial de classificacdo cientifica e a dos paises da América Latina, baseada no fenotipo ou
aparéncia fisica (MUNANGA apud MOORE, 2009, p. 18) que podem ser encontradas em
estudos sobre cor de pele, tragos morfolégicos criando um determinismo racial (ibidem p.
25).

Racismo pode ser explicado como a busca de justificativas que se ligam a destruicéo
fi c poral ou simbolica do diferente, pelos atributos desde que aparecem como ameaga ao
racista, que projeta a diferenca como algo que compromete a sua verdade, seus parametros e
sua normalidadeo (ROSA, 2009, p . 56 ) ser
considerado como uma ideologia elaborada que nasceu com a ciéncia na Europa ocidental,

com a advento do trafico de escravos na ldade Moderna.

O termo etnia, que significa grupo bioldgico e culturalmente homogéneo. Do grego
ethnos,povo que tem o mesmo ethos costume, incluindo lingua, raca, religido etc. O termo
ndo € sindnimo de raca, pois a palavra raca tem um sentido exclusivamente biol6gico. Criado
pelo antropdlogo Vancher de Lapouge, surgiu no inicio do século XIX para designar as
caracteristicas culturais prdprias de um grupo, como, por exemplo, costumes e também para

abarcar as caracteristicas ndo contempladas no conceito de raca.

Qutro conceito de fetniaodo pode ser
que tém em comum um ancestral, lingua, religido ou cosmovisdo que pode ser considerado
um conte¥%»do fAsociocultural, hi st - £29).Eam

conceito que tem histéria de origem e evolucdo no tempo e no espaco (ibidem p. 31).

Etnia pode ser vista do angulo em que as historias de todos os povos nascem e
desaparecem nos tempos. O conceito gera confusdes como, por exemplo, o uso dos conceitos

de cultura Anegraodo e cultura Abrancado

relagOes raciais e entre as etnias (ibidem p. 31).

3 No nono capitulo do Génese, o patriarca Noé, que foi o condutor da arca no dilGvio, encontrou um oésis para
descansar. Noé deitou-se em uma posicdo indecente, seu filho Cam ao ver seu pai faz comentarios desrespeitosos
do pai. Noé ao saber da situagdo amaldicoa Cam, com os seguintes dizeres: que os filhos de Cam seriam os
ultimos escravizados pelos filhos de seus irmaos (ibidem p. 25).

Par a
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As investigacGes sobre os negros do século XIX em diante, sdo compreendidas por
Ribeiro (2005, pp. 11-148) e Oliveira (op. cit, pp. 93-135) divididas em quatro correntes: uma
primeira vertente relaciona-se com a tematica evolucionista e seus desdobramentos racistas,
que identificava a miscigenacdo como estratégia de branqueamento da sociedade
(OLIVEIRA, 2009, p. 94); uma segunda vertente relacionada aos estudos culturalistas que
romperam com a concepgao da inferioridade do negro, levando a um deslocamento da questéo
racial de debate biologico para um viés culturalista (ibidem p. 98); a terceira vertente baseada
no materialismo historico, onde a questdo racial é subordinada a questdo econémico-social,
relacionando-se a estrutura das relagdes raciais entre negros e brancos (ibidem p. 103); a
quarta vertente da énfase as questdes de identidade e religiosidade, rompendo com visGes
universalizadoras da humanidade e se aproximando das hermenéuticas instauradoras que

valorizam as diversidades e as diferencas (ibidem p. 118).

Ao estudar a vertente evolucionista®, encontramos dentre seus expoentes, Nina
Rodrigues, Oliveira Viana e Silvio Romero, uma corrente de inspiracdo em pensamentos que
a mistura de racas que ocorriam no Brasil levaria a um estado cultural de selvageria. Todos
eles influenciados por um determinismo bioldgico, nascido no fim do século XIX e inicio do
XX, acreditando na superioridade dos brancos em relagdo aos negros e a degenerescéncia do
mestico (MUNANGA, 1999, p. 52). As diferencas preocupavam em relacdo a busca de uma
identidade nacional, todos interessados em estudar a questao étnica no Brasil, o que estava em

jogo era transformar numa Unica coletividade o hibridismo étnico e identitario (ibidem p. 52).

Um exemplo das ideias desenvolvidas em tal perspectiva era a de Silvio Romero que

compreendia que o resultado da mesti-agem

cul tur al dos brancoso (OLI VEI RA, 2009,
brancos, considerados como racas inferiores em seu olhar, porém o mestico que seria o
resultado das misturas de negros e brancos que, ao herdar o sangue africano, adquiriria

caracteristicas como desanimo, falta de iniciativa e apatia (ibidem p. 94).

Nina Rodrigues desenvolveu uma teoria racista no Brasil, classificando os negros

como néo civilizados e que seguiam uma religiosidade que ofendia a Deus (ibidem pp. 94-

%0 Evolucionismo é uma teoria relacionada com a evolucio das espécies humanas, nogéo segundo a qual as
sociedades humanas percorrem, em seu desenvolvimento, uma Unica estrada, que avanga para uma crescente
complexidade das formas de organizagdo social, material e politica. Iniciou-se na biologia e se estendeu pelas
Ciéncias Sociais e pela Filosofia. Para os evolucionistas, 0 homem passava por estagios da selvageria e da
barbarie até atingir a civilizacdo que seria 0 modo e a cultura da Europa ocidental (MUNANGA, 1988, p. 83).

p .
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95), suas compreensdes estavam ligadas a tese de branqueamento da populacao brasileira.

Outro pensador foi Oliveira Viana que desenvolveu uma escala racial mitica,
(RIBEIRO, 2005, p. 22), que classificava as trés racas da seguinte maneira: na base os negros,
logo acima os indigenas e no topo os brancos, sendo 0s negros e indios constituidores de racas
barbaras e 0s brancos superiores, 0s negros teriam que desaparecer em um movimento de
arianizacdo, com o intuito de aumentar a populacéo branca (OLIVEIRA, 2009, p. 97) em sua

concepcao ndo havia igualdade entre as racas.

A segunda vertente, de inspiracdo culturalista, rompia com a concepcdo de
inferioridade do negro encontrada na primeira vertente, e tinha a cultura como uma realidade
suprassocial, privilegiando a origem do padrédo cultural eurocéntrico (ibidem p. 98). Arthur
Ramos inaugurou a pesquisa culturalista com estudos que partiam de olhares do continente
africano, ou seja, das culturas originarias de diferentes padrdes, de onde 0s povos negros

foram trazidos para a América (ibidem pp. 100-101).

Gil berto Freyre, cEGmaadpulkl iISea-treaute and e

novo olhar sobre o povo brasileiro, onde compreendia que a miscigenacdo teria um valor
positivo, e compreendia o encontro das
em terras brasileiras, que se caracterizava pelo livre convivio entre as etnias (ibidem p. 99),
onde a miscigenacdo era, desde o periodo colonial, consentida, sendo um reconhecido paraiso
racial como a auséncia de preconceito de ragas no Brasil (GUIMARAES, 2006, pp. 269-270).

Freyre conseguiu nas suas analises separar 0s conceitos de raca e cultura e, também,

valorizar de forma igualitaria as contribuicbes do portugués, dos negros e, em uma escala

menor, dos 2ndi os e, assi m, Asuperando

significativamente a producdo intelectual brasileira, tentando construir uma versdao da
identidade nacional (RIBEIRO, 2005, p. 32). Ele demonstrou que negros, indios e brancos
contribuiram de forma positiva em termos de cultura no Brasil (ibidem p. 38).

A terceira vertente se relaciona com as andlises sobre a estrutura das relagdes raciais
entre negros e brancos, baseados no materialismo historico que defendia o fato de que no
Brasil ndo haveria preconceito racial, na verdade, existiria o preconceito de classe com a

miscigenacao se constituindo como elemento demonstrativo dos estudos (ibidem p. 48).

Segundo Florestan Fernandes, o qual era um dos expoentes da vertente, compreendia

e e
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que a populacdo negra vivia em desvantagem no Brasil em relacdo as leis de oferta e procura
(OLIVEIRA, 2009, p. 103); (RIBEIRO, 2005, p. 84); ele estudou a formacao e consolidacédo
do regime de classes no Brasil e defendia a ideia da desvantagem social e econémica da
popul a-«0 negra que estaria relacionada cor

regula os baixos salarios,ac ompet i - «xo i ner ent eibidgemp. 108).r cado d

Para Fernandes, 0s negros em comparagd0 com 0S imigrantes europeus, eram
inadequados para o sistema de trabalho assalariado, pois, considerava-os passivos e
resignados. Com uma perspectiva determinista, Fernandes entendia que a populagéo de cor,
com sua desorganiza-«0 soci al e inexist®°nec
para reeducarrs e para o0 g°nero de trabal ho, a ®ti
(FERNANDES apudOLIVEIRA, 2009, p. 111).

Segundo Santos (2010, p. 59), Florestan Fernandes encontrava no Brasil um
Apreconceito de ter preconceitoo, gue seri
dissimulado, envergonhado de si mesmo, que se manifestava no plano das relacdes privadas e
qgue ® sempre atribu2do ao out r o jbidemgni®)o por

quanto de quem discriminava.

Donald Pierson, ao dedicar-se a analisar a escraviddo e as caracteristicas do tipo de
modo de producgdo apresentada, Pierson buscou humanizar o cativeiro, através, das relagdes
entre o senhor e o escravo (OLIVEIRA, 2009, p. 105). Ao construir argumentos que negavam
a existéncia de preconceito racial no Brasil, defendia a existéncia na sociedade brasileira de
convivéncia harménica de cor, ideia defendida com os exemplos de casamentos de negros e
brancos, misturas de etnias na religiosidade que, para ele, ndo via linha de cor. Podemos
reconhecer uma incoeréncia nas suas conclusdes e um caminho que pode ser visto até, hoje,
no imaginario nacional, que dificulta a denuncia de atitudes de preconceito e racismo
(RIBEIRO, 2005, p. 49).

Luiz Aguiar Costa Pinto, em seus estudos, de inicio, indicou falhas nas analises sobre
0 negro no Brasil, negando a inexisténcia do negro como ser étnico/cultural, de que os estudos
culturalistas apresentavam, fdefendendo o r
forma-«o soci al brasileirao (OLIVEIRA, 20009
étnica mascarava as questdes politicas, econdmicas e ideologicas e, segundo seu

entendimento, as questdes de raga seriam, na verdade, questdes de classes (ibidem p. 109).
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Pinto defendi a gue as Associ a-»es Negr

consciéncia dos problemas relativos aos interesses dos negros em processo de ascensdo

S ociibedend (. 110) . Dividiu as associa-»es em
as fAassocia-»es de novo tipoo, sendo as pr |
negros e a umbanda, e recreativas , como as Escolas de samba.

ti po0O eram as organi za-»es negras surgidas
econbmicas, politicas e culturais que o Brasil entdo experimentava (ibidem p. 110). Para

Oliveira (2009, p. 110), observando Costa Pinto, no olhar do imaginario, 0 associa como um

tipo Adiurnoo, gue aderia ao conflito como
(ibidem p. 110).

Quanto a escolarizacdo do negro, Pinto entendia que aos negros eram vedadas
possibilidades de se educarem, e tal quadro afastava o grupo da escola e da chance de
ocuparem melhores posi¢Ges na sociedade (ibidem p. 109).

Na quarta vertente que denomina como 0SS
O negroo, O C O r coneas wisdes univerealizadores da humanidade, através de
estudos que valorizam a diversidade e as diferencas (ibidem 118). Na vertente, encontramos
pensadores como Abdias Nascimento, Alberto Guerreiro Ramos, Muniz Sodré, Kabengele

Munanga, entre outros.

Abdias Nascimento foi um ativista das questdes raciais; para ele, 0os negros deveriam
se reconhecer pertencentes a um grupo discriminado para se encaminhar na reversdo da
imagem negativa que levava ao complexo de inferioridade. Foi um dos principais
representantes do movimento negro (ibidem p. 128). Suas ideias em relacdo aos negros
partiam da percepcao que havia uma alienagdo econdmico-social e a existéncia de preconceito
de cor, que manifestava na auséncia dos negros em muitas profissdes. Questionava a tese de
brasilidade assimilacionista e contribuiu com teorias que se assentavam nas perspectivas
multiculturais e pluriculturais e defendia a ideia de que a unidade brasileira era constituida
pela diversidade (ibidem p. 128). Seu desejo era o respeito as populacdes que foram vitimas

de preconceito.

Alberto Guerreiro Ramos pesquisou sob influéncia das analises da Sociologia
americana de Chicago e criticava as Ciéncias Sociais praticadas no Brasil que classificava

como carregada de uma lente deformada por acreditar que agrediam os negros (ibidem pp.
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120-121). As criticas de Ramos (RIBEIRO, 2005, p. 152) aos trabalhos da socioantropologia,
reali zados no Brasi | s e encami nhavam
dogmat i s mo ebidemlpi ¥2);aparacebe0as apalises eram viciadas por um

tratamento alienado do tema.

Guerreiro Ramos iniciou sua militancia em 1949, no Teatro Experimental do Negro
(TEN)*, que tinha entre seus membros pessoas de origem simples na sociedade, como
operarios e empregados domésticos (OLIVEIRA, 2009, p. 119). Inicialmente, em suas teorias
0 preconceito racial era de natureza cultural e racial, com a vivéncia no TEN modificou sua
ideia e se encaminhou para a constatagdo que o preconceito era de cor e ndo de racga (ibidem
p. 120).

Ele acreditava que os negros deveriam aprender a manipular os caminhos que o0s
impediam de progredir em uma sociedade desigual (RIBEIRO, 2005, p. 149). Segundo
Ramos, era preciso superar uma postura dominante para que a investigacao sobre o negro seja

vista como a Otica da realidade (ibidem p. 154).

Muniz Sodré, ao pensar na forma histérico-social negra, buscou compreender a cultura
e as identidades nacionais com a utilizacdo da categoria de territorialidade, onde para ele sdo

formadas as identificagGes culturais de um grupo (ibidem p. 128).

Segundo Rosa (2009, p. 62), Sodré entendia que 0S negros construiram uma
originalidade em ter vivido uma estrutura dupla, através de ambiguidades do poder, formando

u mecofitinuumaf ri canodo que 3snedpscontiohuidadesclltaral @oalenmppu
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62) ; para el e, a Areposi-«o0 cultural mant e\

iexempl os: a inicia-«o, o culto dos mortos

em terras brasileiras (ibidem p. 62).

Em suas analises, as caracteristicas do racismo no Brasil seriam a miscigenacgéo e a
mistura cultural, que comparava com as convivéncias entre negros e brancos nos Estados
Unidos como o sistema Jimm Crowi? e na Africa do Sul com o Apartheid(OLIVEIRA, 2009,

3! Teatro Experimental do Negro (TEN) Idealizado, fundado em 1944 por Abdias do Nascimento, o Teatro

Experi ment al do Negro tem como objetivo de Aresgat

propondo-se a combater o racismo através da arte e da educagdo (OLIVEIRA, 2009, p. 119). Além dos ensaios
de pecas de teatro, promovia cursos de alfabetizacdo de adultos e incorporava uma perspectiva emancipatdria do
negro no seu caminho de inser¢do no mundo do trabalho (GARCIA, 2007, p. 36).

%2 As leis de Jim Crow foram leis estaduais e locais decretadas nos estados sulistas e limitrofes nos Estados


http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
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p. 130). No caso brasileiro, sua explicacdo fundava-se em uma histdrica colonizacdo, que
seguia 0 modelo patriarcal, com as herancas dos mouros recebidas pela sociedade portuguesa
e pela dificuldade da presenca de mulheres brancas na propor¢do de homens no periodo

colonial, que levou a mistura racial de homens brancos com indias e negras (ibidem p. 131).

Em termos de cultura no Brasil, Sodré a compreendia cristalizada em dois eixos
compl ement ar es: o modo de -ocidedta, refreseatadoc o / e u
especial ment e phbiddemap. 129). Ele eanxergava mine grflido @ntre os dois
eixos em termos da cultura nacional, sendo que o pensamento hegemonico recusa-se a admitir
a dualidade sem hierarquiza-la. E para a cultura eurocéntrica que se admitia como dominante,

a presenca ndo-ocidental ndo poderia ter a importancia devida (ibidem p. 129). A justificativa

da tese de Sodré é construida com observacdes em cidades brasileiras como o Rio de Janeiro,

onde:
Assistimos ao jogo das representacdes entre uma visdo da cidade, voltada
aos padrbes dos discursos da modernidade, desenvolvidos segundo os
val or es euroc°ntricos do s®cul o X1
resisténcia dos valores socioculturais negros, 0s quais marcam sua existéncia
no cotidiano, mediante a presenca dos terreiros a desafiar perseguicoes e
preconceitos, alimentados pela légica impositiva das metropoles (ibidem p.
129).
Para Sodr ®, uma das caracter?2sticas do
misturacul tur al , gue convivem com estibidem®gi as

130) com as elites brasileiras em relacdo aos aspectos culturais de heranca africana que as
tratavam como exética (PEREIRA, 2010, p.22). Em funcdo da mistura patriarcal herdada da
sociedade portuguesa com sua construcdo historica colonial, marcada pela dificuldade dos
colonizadores de enviar para as terras brasileiras mulheres brancas na mesma proporcao que
0s homens que vinham para a América, levou muitos colonizadores a se misturarem com
indias e negras (OLIVEIRA, 2009, p.130).

Para Sodré, o racismo enquanto ideologia foi transferido ap6s a Segunda Guerra
Mundi al da Academi a p aburguesai aentuadasnpslas iinfengos i a  p
fluxos migratérios e atingindo grupos étnicos, religiosos, de género, preferéncia sexual e todas

as outras for mas identit8rias consi der adas

Unidos, em vigor entre 1876 e 1965, e que afetaram afro-americanos, asiaticos e outros grupos. A "época Jim
Crow" ou a "era Jim Crow" se refere ao tempo em que esta pratica ocorria. As leis mais importantes exigiam que
as escolas publicas e a maioria dos locais publicos (incluindo trens e 6nibus) tivessem instalacGes separadas para
brancos e negros.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1876
http://pt.wikipedia.org/wiki/1965
http://pt.wikipedia.org/wiki/Afro-americano
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81sia
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(ibidem p. 131). Os elementos atingidos pelo racismo e preconceitos sdo vistos como uma
ameaca a identidade do grupo e atitudes discriminatérias seria, assim, a maneira de defender

contra o perigo da pluralidade étnico-racial (ibidem p. 132).

Kabengele Munanga constr6i uma critica em relacdo a vertente que concebe a
mesticagem a partir de uma visdo raciologista que pode ser entendida como um fendmeno
puramente biologico, dando carga as diferencas fenotipicas (MUNANGA, 1999, p. 14).
Segundo Oliveira (20009, p . 35), O pensamen

raci smo, etnocent (ibidenmm35). i denti dade negr ao

Em relacdo as analises sobre a educacdo para Munanga (2005, p. 15), 0s negros ndo
receberam uma educacdo em prol de formacdo da cidadania, que em relacdo aos docentes
acaba ndo preparando-os para as realidades da diversidade que a escola se apresenta. Muitos
educadores t°m preconceitos incutidos, o0 qgu
com a diversidade, somando-s e ao conte%wdo preconceituoso
(ibidem p. 16).

O reconhecimento da identidade para Munang a, em rel a-«0 aos
da pele, da cultura do negro, bem como da contribuicdo histérica do negro na sociedade

brasileira e na consibidemp. 4. da economia do p

Todos 0s movimentos sociais como 0 operario, o feminista e 0 negro tém em uma
sociedade hierarquizada que lutar pela transformacdo da sociedade (MUNANGA, 1999, p.
13). No caso do Movimento Negro, eles buscam construir uma identidade, a partir do
percurso histérico marcado pela escraviddo e por séculos de excluséo na sociedade (ibidem p.
14).

1.2. Movimentos de mudancas nas relacdes étnico-raciais

Os Movimentos Negros em suas variadas vertentes, sdo entidades que lutam de varias
formas em prol dos negros na perspectiva de resolugdo de uma serie de lacunas sociais,
provenientes do racismo e do preconceito que se constituiram na sociedade brasileira através
dos séculos de cativeiros, do processo de libertagdo que gerou exclusdo e negacao, contextos

que impedem que afrodescendentes alcancem boas posi¢des no trabalho e na educagdo
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(DOMINGUES, 2006, p. 101). Podemos, também, compreender que os movimentos Ssao
entidades de natureza diversas, fundadas e promovidas por uma maioria de negros que
realizam protestos de formas variadas contra as diversas formas de racismo e preconceito
(MIRANDA, 2014, p. 1063).

O histérico de lutas do Movimento Negro em prol das demandas em defesa da
educacdo visa vencer as desigualdades raciais e defender uma sociedade que respeite as
diferencas. AssociacOes assistenciais, terreiros de candomblé, grémios, irmandades religiosas,
clubes, grupos culturais que se movimentam e ainda se mobilizam em diversas formas de luta
dos cativos no periodo da escraviddo, e depois da proclamacdo da Republica em defesa contra
a marginalizacdo e partem na luta pela escolarizacao e a insercdo dos negros na sociedade em
termos culturais, politicos e econémicos, ganhando forca a criacdo de novos espacgos de
movimento que tem se encaminhado para uma renovagdo das lutas (SILVA et alii, 2013, pp.
563-564); (DOMINGUES, 2006, p.103); (MIRANDA, 2014, p. 1063).

No decorrer do século XX, o Movimento Negro presencia a criacdo de variadas
associagdes como o Club 13 de Maio dos Homens Pretos em 1902; ja em 1930, 0 movimento
deu um salto com a criagdo da Frente Negra Brasileira - FNB, que tinha um carater
nacionalista, com o compromisso da luta com convicgdes politicas em prol de uma educacéo
que contemplasse a Historia da Africa e do povo negro como forma de combater a
discriminacdo, mantendo escola, grupo musical e teatral como forma de luta (DOMINGUES,
2006, pp. 105-106) e que tinha uma crenga na educagdo como caminho de combate da

discriminacdo racial.

Na ditadura varguista, o Estado Novo, onde ocorreram repressdes politicas e sociais,
foi criado o Teatro Experimental do Negro - TEN, no ano de 1944, tendo como umas das
principais liderancas Abdias Nascimento, com uma proposta inicial de criacdo de um grupo
teatral de negros; suas propostas foram evoluindo, chegando a oferecer cursos de
alfabetizacdo e cursos profissionalizantes para a populacdo afrodescendente, defendendo os
direitos civis dos negros, com a defesa de politicas publicas que podem ser entendidas como
acOes afirmativas para a formacdo educacional da populacdo negra, defendendo a criacdo de
uma legislacdo que defendesse os negros (ibidem p. 109). Os movimentos da época
buscavam a inclusdo do negro na sociedade, que na percepcdo de teria um carater

assimilacionista, sem buscar por uma transformagéo social.
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No periodo do regime militar, 0 Movimento Negro passou por um refluxo, agindo na
clandestinidade; tal quadro se encerrou com o processo de Abertura Politica, onde 0s
diferenciados movimentos sociais como o0 dos negros retornam a cena politica nacional
(ibidem p. 112), trazendo a tona as necessidades sociais e politicas da populacdo de origem
africana, defendendo, sobretudo, o viés educacional com a introducdo da defesa da qualidade
como, também, das bases curriculares formuladas com propostas e praticas antirracistas,
alicercadas em uma educacdo de perspectiva racial e de género (SILVA et alii, 2013, pp. 572-
573) como uma perspectiva de caminho de superacdo de muitos impedimentos que a

populacgéo afrodescendente enfrenta.

Na época de transicdo da ditadura para a democratizacdo, nos anos de 1970, o
Movimento Negro Unificado i MNU ganha espaco e € considerado por muitos pesquisadores
e militantes como um marco fundamental de formagdo do movimento negro contemporaneo
no Brasil. Na ocasido, 0 pensamento marxista ganhava espaco nas discussdes politicas e

sociais, € 0 MNU, fortaleceu-se na formagdo com o olhar que culpabiliza o capitalismo por

ser um Asistema que alimentava e se benefi

seguindo a perspectiva apresentada, 0 caminho de mudanca seria com a introducdo de uma
sociedade igualitaria que pudesse ser a ponte para superar o racismo (ibidem pp. 112-113). O
MNU pode ser considerado como responsavel por fortalecer o poder politico do movimento
negro e se encaminhar para um viés de reivindicacdes no terreno educacional. O MNU em
1978 escreveu a um@aumeng qudreivinBicava areavalagaoads papel
do negro na histdria do Brasil como também a valorizacdo da cultura negra, pedidos que logo

depois com o processo de redemocratizacdo foram elencados na Constituicao de 1988.

Com a criagdo em 1978 do Movimento Negro Unificado T MNU, a questdo da
educacdo dos negros passou a ganhar espaco nos debates publicos. O educar a populacdo
negra se tornou a principal bandeira de luta, com muitos dos seus acessando 0S cursos
superiores e se qualificando mais no entendimento das necessidades dos negros na sociedade,
compreendendo 0s mecanismos de exclusdo de maneira mais clara (GONCALVES; SILVA,
2000, pp. 149-150).

Outro tipo de organizacdo de negros foi o da imprensa negra, onde ocorriam
publicacdes feitas por negros. Desde o inicio do século XX, encontramos jornais como 0
Patria, de 1899, O Combate de 1912, O Sentinela de 1920; até 1930, existiam mais de uma
dezena desses jornais (DOMINGUES, 2006, p.104). Podemos entender que eram espagos na

(
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imprensa que lutavam onde se lutavam contra o preconceito de cor, destacando as mazelas

gue a popula-«o0o negra enfrentava no AOmMbi t

s a Yadb&dem p( 105) como, também, denunciando atitudes de racismo como a delagédo de
locais que proibiam os negros de frequentar, por exemplo, hotéis, cinemas, ruas e escolas
(ibidem p. 105).

Os Movimentos Negros lutam pelos direitos negados aos negros, como 0s materiais e
os simbolicos, que levam a um quadro de subalternizacdo, e o caminho atualmente mais
utilizado é o do fortalecimento dos saberes da historia africana e a afro-brasileira, buscando
vencer assim, as praticas cotidianas de tipos variados de violéncias que criam obstaculos para
0 exercicio da plena cidadania e das boas condicBes socioecondmicas dos negros, evitando a
perpetuacio de condigcBes desfavoraveis para os grupos afrodescendentes (MULLER;
COELHO, 2013, p. 32). Temos, também, no rol de reivindicagdes o processo de
conscientizacdo para a populacdo negra das suas agruras e das suas possibilidades de
transformacédo. O caminho na visdo dos movimentos negros € a educacdo formal de qualidade
para 0s negros que possa se traduzir em ascensdo social e de valorizacdo da cultura africana e
afro-brasileira (GONCALVES; SILVA, 2000, p. 140).

As organizaces de defesa dos negros, na década de 1980, ganham um caréater nacional
com a bandeira de defesa da democracia, apresentando-se como associac¢des culturais e clubes
recreativos e de formacdo politica e, recentemente, como espagos de mobilizacdo de jovens
gue se organizam em movi ment o ship-hop blécas &fro,
funke o ut ibiders p.d39)(que podem ser compreendidas como estancias educativas,
como um novo olhar ao lidar com a educacéo, alcando como militancia a formacéao de nivel
superior como possibilidade de uma melhor compreensdo da exclusdo e dos diversos

mecanismos (ibidem p. 150).

Caminhos séo trilhados pelo Movimento Negro em prol da superac¢do do cotidiano de
racismo e preconceito. Os movimentos se dirigiram até Brasilia e entregaram ao governo
feder al um documento conhecido cComo

desi gual daek defendia wma esdold publica de qualidade, o monitoramento dos

% Programagéo de superacdo do racismo e da desigualdade racial. Ao longo da década de 1990, houve uma
aproximacdo maior entre 0s movimentos negros e o Estado brasileiro; dois eventos teriam sido cruciais nesse
sentido: a realizacdo da Marcha Zumbi de Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, em 1995, e a
participacdo brasileira na Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia, realizada em Durban em 2001. Disponivel em:

cos C
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livros didaticos, a formacdo dos professores para o fortalecimento de uma educacéo para as
relacfes étnico-raciais e o desenvolvimento de acdes afirmativas (SILVA et alii, 2013, p.
567) . Dez anos ap-s a primeira marcha, ocor
em um documento a persisténcia de um quadro de desigualdade racial e educacional entre

outras muitas demandas da populagéo negra (ibidem p. 570).

Como ja entendemos, hoje, 0 movimento negro encontra na educacédo a possibilidade
de formulacdo de uma educacdo antirracista com a eliminacdo de preconceitos e de
esteredtipos em relacdo aos negros, com a defesa do acesso dos negros a todos os niveis de
ensino (GONCALVES; SILVA, 2000, p. 150), também, pela defesa da escola publica (ibidem
p. 155). Tendo o movimento negro realizado suas acdes em duas fases a partir da década de
1980:

O movimento negro passou, assim, praticamente a década de 80 inteira,
envolvido com as questfes da democratizacdo do ensino. Podemos dividir a
década em duas fases. Na primeira, as organiza¢fes se mobilizaram para
denunciar o racismo e a ideologia escolar dominante. Varios foram os alvos
de ataque: livro didatico, curriculo, formacdo dos professores etc. Na
segunda fase, as entidades vao substituindo aos poucos a denuncia pela acdo
concreta. Esta postura adentra a década de 90 (ibidem 2000, p. 155).

O governo federal em uma postura de intervencdo e visando dar uma resposta as
demandas da populacdo negra, e com a pressdo do Movimento Negro, organizou um conjunto
de dispositivos indutores de uma politica da educacédo relacionada com a diversidade e para
um educar para as Relacbes Etnico-Raciais (GOMES; JESUS, 2013, p. 21). Dentre os seus
di spositivos como o APl ano Nacional de | mpl
para a Educacdo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africanao que podemos compree
afirmativas, propondo discussdes, praticas e disseminacdo de conhecimentos que possam

reforgar o pertencimento étnico-racial (BRASIL, 2013, p. 11).

Na escola, encontramos diferentes grupos socio-culturais que abrem para todos 0s
membros do corpo escolar as questdes ligadas as diversidades no cotidiano educativo. Todos
convivem com saberes dominantes construidos em uma perspectiva de quem detém o poder,
sendo que o0os dominados assumem a PpoOsSi -«O0

colonizado (MIRANDA, 2014, p. 1055) em tal perspectiva 0s outros absorvem experiéncias

http://www.ipea.gov.br/participacao/conselhos/conselho-nacional-de-combate-a-discriminacao-lgbt/136-
conselho-nacional-de-promocao-da-igualdade-racialpromocao-da-igualdade-racial. Acesso em: 11 nov. 2015.



http://www.ipea.gov.br/participacao/conselhos/conselho-nacional-de-combate-a-discriminacao-lgbt/136-conselho-nacional-de-promocao-da-igualdade-racialpromocao-da-igualdade-racial
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de saberes eurocéntricos. Em tal realidade, a escola vivencia o olhar de uma normalidade
cultural e identitaria e de brancura de cor da pele, devido a supremacia europeia em um
projeto civilizatério dominante que, no caso da educacdo, organiza todos 0S processos
selecionando conhecimentos constituidos no centro que sdo para as periferias e se tornam

desconexos da realidade cultural como no caso dos negros e de sua cultura (ibidem p. 1068).

A educacdo dominada por um discurso estabelecido em bases eurocéntricas vem
recebendo em seu interior novas falas que podem ser reconhecidas como caminhos
insurgentes, como o imaginario que concilia contrérios em um processo de reequilibracéo e
harmonizacdo na economia do ser humano, tendo a educacdo a possibilidade de recuperar a
I6gica social (PORTO, 2009, p. 27). Levando a uma recomposicdo das pedagogias e de
formas educativas que podem ser compreendidas como visdes reconfiguradas que constituem
para a escola a afirmacdo de identidades fluidas e conhecimentos outros que hd muito séo
caladas no espago educativo (MIRANDA, 2014, pp. 1055-1056).

Podemos entender as novas configuracdes como um refazer de enunciacdo dos grupos
silenciados, como também de seus discursos que vém a tona formulando a interculturalidade
que pode sedimentar a sociedade brasileira, abrindo para a escola e a sociedade expressoes
esquecidas como no caso dos negros seria um ideario da negritude que vem calada por séculos
de violéncia, iniciadas com a diaspora Africa/Brasil (ibidem pp. 1069-1070), podendo assim,
mudar as perspectivas educacionais no Brasil com reformulacdo dos curriculos e novas

formas de elaborar e construir os conhecimentos.

Ao seguir as perspectivas, acima, que se faz a partir de uma pedagogia decolonial®,
podemos compreender que a escola e a sala de aula se transformam em espacos de didlogos
que colocam no cotidiano diversas reflexdes sobre as atitudes costumeiras de racismo, de
preconceito e de injusticas sociais e culturais, trabalhando a igualdade com a diferenca, como
maneira de vencé-las e superar ainda as estratégias de subalternizacdo que séculos vém
dominando o processo educativo, legitimando conhecimentos e abrindo espacos para outros

lugares epistémicos que foram por muito tempo impedidos de terem voz ou foram esquecidos

%0 termo decolonial é relacionadoa o ent endi mento de col oniali smo
na qual a soberania de um povo esta no poder de outro povo ou nagdo, que se constitui a referida nacdo em um
i mp®riodo (OLI VEI RA; CANDAU, 2010, p . 18), di f

poder que interfere em vérias instancias como a do conhecimento, se mantendo viva no cotidiano, condicionando
o olhar dos colonizados ao olhar do colonizador, com o imaginario e a epistemologia dominante se mantendo
viva (ibidem pp. 18-19). Representando uma estratégia de construcéo e criagdo de um novo imaginario do outro
(ibidem p. 24).
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ou ndo reconhecidos, devido as estratégias de hierarquizacdo nos projetos educativos
(MIRANDA, 2014, pp.1072-1073), podendo também se realizar como espago de negociacdo
para um insurgir de novas representacfes culturais, sociais e educacionais na Visao
pedagdgica (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, pp. 26-28).

Quanto a Lei 10.639/2003, depois de treze anos de sua promulgagdo, podemos
compreender gque trouxe para a educacdo e para a sociedade avangos significativos, como
exemplo a forma de reflexdo sobre o etnocentrismo e o olhar em relacdo as formas de
combate ao racismo, 0 preconceito e a discriminacdo racial. No seu processo historico, a
legislacdo provocou intensa polémica, como para algumas pessoas como ser considerada uma
imposicdo ou obrigatoriedade e outras como concessdes, tais perspectivas comegaram a ser
sanadas como as insercdes federais em legislagdes como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino das Relag@es Etnico-raciais (OLIVEIRA; CANDAU, 2010, p. 30).

A implementacdo da Lei 10.639/2003 nas escolas tem acontecido de forma variada,
com praticas positivas no trato das relacdes étnico-raciais, fortalecendo a identidade negra e a
autoestima, porém muitas atividades sdo marcadas pelo improviso (COELHO; COELHO,
2013, p. 70).

Continuando a refletir sobre a Lei 10.639/2003, muitas discussdes ainda ganham
espaco como as relacionadas a formacdo dos professores e as préaticas escolares frente aos
conhecimentos sobre a histéria africana e afro-brasileira, tais debates marcados por incertezas
visam encaminhar a escola a desconstruir olhares marcados por representacoes e esteredtipos
no tocante as relacdes étnico-raciais, no contexto escolar, e procuram legitimar as préaticas de

conhecimentos de diferentes culturas que povoam o ambiente escolar (ibidem p. 54; 58).

Muitas das vezes, as diferencas culturais que se apresentam na escola séo vistas de
Af or ma aligeirada, simplificada, transver
reordena-«o0 da escol ariza-«o0, hi bidemp.i62).gr af i
Muitos educadores afirmam que as dificuldades advém dos silenciamentos e inexisténcia no
seu processo formativo de temas relacionados com as questbes étnico-raciais, muitos
apontam, ainda, que necessitam de formacdo continuada para que possam problematizar as

historias dos povos colonizados que vivem nas periferias epistemoldgicas.
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A educacéo brasileira foi alicergada nas bases de conhecimentos dos colonizadores
europeus, que encaminhou a formacdo para marcas de impedimentos sociais que se
apresentam na educacdo e que alicercam muros que proibem dialogos com as diferencas, com
praticas de estereotipacdo, subalternizacdo, com entendimentos dos saberes tradicionais
africanos como indigenas e com o vencer conhecimentos construidos através da imposicao
epistemoldgica (ibidem p. 56). Mudancas de realidade ocorrem com atividades que visam
descolonizar a escola, como também o fazer o curriculo, o fazer pedagdgico, trazendo para a

sala de aula conhecimentos do ensino da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira

marcada por estere-tipos, t r pavo eegra fuas faizes o n a
identi dade e heran-a cul tural e a ibldeemgpi t i ma
64).

Né&o temos sO flores nos caminhos de uma educacgdo do respeito as diferengas, pois
ainda muitos destacam dificuldades de adocdo da Lei 10.639/2003. Existem diversos
argumentos que podem impedir os desenvolvimentos como as deficiéncias nas licenciaturas
que ndo contemplam questdes raciais, tal quadro ocorre, também, na formacdo continuada;
temos ainda a resisténcia de muitos atores envolvidos com a educagdo em desenvolverem
trabalhos com a temaética étnico-racial e a diversidade cultural que encontramos na sociedade
brasileira, isso leva a manutencdo nas escolas de ideias homonegeizadoras de que somos

todos iguais, o que leva a uma educacdo monorracial (ibidem pp. 66-67).

Temos, assim, que assistir a um esforco das esferas governamentais como dos
educadores, atraves de opcdes que possibilitem o fortalecimento das licenciaturas na
abordagem de questdes relacionadas aos conhecimentos étnico-raciais, com 0
desenvolvimento de programas de formagdo continuada, criando caminhos para a

i mpl ementa-«0 de saberes fibadenmpatd)los por nApar a

Outros paradigmas, que ndo os eurocéntricos, tém que ser inseridos na construcdo de
curriculos que abarquem como Marques; Calderoni (2015, p. 66) afirmam envoltos em uma
contemplacéo da diversidade cultural como a étnico-racial, refor¢cadas com a formacao inicial
e continuada docente; com o planejamento que abarque os diversos e diferentes
conhecimentos; o desenvolvimento de materiais didaticos que abracem a diversidade cultural;
uma postura de constante revisdo critica das praticas desenvolvidas na escola; politicas de
Estado com diretrizes sobre a Educacdo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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Porém, a realidade de diversas escolas quando tém que desenvolver os conhecimentos
praticas de ensino da historia da Africa e das suas herancas no Brasil, disseminam siléncios
que sdo ligados a contextos hegemonicos que subalternizam culturas importantes na
construcdo histdrica nacional como a africana que sdo vistas e compreendidas de maneira

estereotipadas ou estranhas.

Tal realidade acaba afetando vérias esferas sociais, seguindo e consolidando padrdes
da colonialidade do poder, criando uma sedutora hegemonia epistémica com uma geopolitica
do conhecimento®, que define que todos os saberes e todas as dimensdes culturais como as
construidas em pensamentos de base eurocéntrica, levando a escola a conviver com uma
violéncia epistémica (OLIVEIRA, CANDAU, 2010, p. 21).

Para a escola enxergar diferentes episttmes que nela se encontram, tem que
compreender que a hegemonia de conhecimentos de marca colonizadora, envolvida em
verdades universais, realiza siléncios em relacdo a conhecimentos subalternizados ou
considerados. Educando em outra perspectiva a escola cria consensos das diferencas, onde
novos horizontes epistemoldgicos que ultrapassem formas de colonialidade do poder,
trazendo a tona conhecimentos outros que possam somar com 0S conhecimentos
estabelecidos, saberes que vém das periferias com pensamentos, vencendo a ideia de que 0s

pensamentos ndo-europeus sdo atrasados e nao-civilizados (ibidem pp. 23-24).

O reconhecimento das diferencas e fundamentos epistémicos pode realizar para 0s
povos subalternizados uma tomada de liberdade politica, social e educacional ((MARQUES;
CALDERONI, 2015, p. 56). Legitimar e trazer a tona vozes das culturas ditas diferentes, no
olhar do colonizador € vencer no processo educativo de perspectivas de marginalizacdo
(ibidem p. 58), buscando espacos fronteiri¢cos na escola, onde possam ocorrer negociagdes de
diferentes saberes, possibilitando o trabalho com as diferencas epistemoldgicas (ibidem p.

60), organizando um pensamento de fronteira®®.

Nas pesquisas de campo que Gomes; Jesus (2013, p. 30) onde séo observadas as

praticas pedagdgicas de trabalho com relagGes étnico-raciais na escola, na perspectiva da Lei

% Geopolitica do conhecimento: podemos afirmar que existem padrdes de conhecimento mundiais, através de
uma globalizacdo hegemdnica, realizada com o centro e as periferias, sendo que o conhecimento produzido pelo
centro considerado por muitos como hegemoénica atinge identidades e bases culturais subalternizando-as,
negando o aproveitamento das personalidades locais (BAUMGARTEN, 2007, pp. 18-20).

% Um tipo de pensamento que permite construir estratégias diferenciadas entre sujeitos que vivem em
conhecimentos subalternos como os africanos e afro-brasileiros (OLIVEIRA, CANDAU, 2010, p. 26).
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10.639/2003, tem-se uma boa compreenséo de que muitas escolas tém desenvolvido projetos
significativos, porém no mesmo espaco alguns profissionais desconhecem ou ndo tém
compromisso com os trabalhos relacionados com as diversidades, ou a tém, muitas das vezes
marcadas por entendimentos de que a legislacdo passa como uma imposi¢cdo do Estado. Em
muitos espacos escolares sdo encontrados trabalhos isolados, com pouca participagdo do
coletivo que leva ao pouco enraizamento das necessidades dos negros na educacao (ibidem p.
30).

Outra importante constatacdo é de que as sustentabilidades de trajetorias escolares
sobre as relacGes raciais se associam com 0s processos de formacao continuada dos docentes
em relacdo a tematica étnico-racial; a disposicdo do corpo gestor e docente no processo de
sensibilizacdo para se discutir e aplicar temas sobre os conhecimentos africanos e afro-

brasileiros (ibidem p. 30) tem que ser mais ampliados.

A introducéo da Lei 10.639/2003 modifica os olhares dos processos educacionais, com
a inducdo de novas praticas no cotidiano escolar, no ensino da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana que sdo construidas com a preparacdo dos educadores em seu processo
continuo de formacdo (ibidem p. 32).

Com a legislacdo ocorreram mudancas e espacos para outras légicas, novos modelos
curriculares com a adocgdo de préaticas de descolonizacdo emancipatdrias, com questionamento
dos lugares de poder nas escolas e nas universidades (GOMES, 2012, p. 100), questionando a
I6gica hegemonica de uma cultura e abrindo espaco para outros saberes, outros modos de ser
e de viver. A lei na compreensdo de Miller; Coelho (2013, pp. 45-46) abriu caminhos para
ampliar o conceito de inclusdo, levando os membros do corpo escolar a entenderem e lidarem
melhor com as diferencas e manifestacbes advindas dos contextos sociais, incluindo
conteddos inéditos na Educacdo Basica e no ensino superior. A legislacdo assim possibilita

que se eleja:

A Africa como uma das matrizes das instituicBes nacionais, retirando da
Europa o lugar de matriz Unica de nossa cultura. Por outro lado, ela demanda
0 abandono do mito da democracia racial, heranca de décadas de tolhimento
das lutas das populagfes negras organizadas (ibidem p. 46).

Na luta pelo fortalecimento com a promulgacédo da Lei 10.639/2003, com o Parecer do
CNE/CP n° 03/2004, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo das
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Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, teve
a justificativa da obrigatoriedade da legislagdo como uma decisdo politica, que visa o
fortalecimento das préaticas docentes em relacdo as questbes étnico-raciais, valorizando a
historia e a cultura do povo negro, visando o respeito e o reconhecimento da cidadania plena
dos afrodescendentes (BRASIL, 2013).

O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana foi criado com o objetivo de colaborar com os sistemas de ensino como forma de
cumprimento das determinacgdes legais que visam romper com uma educacgdo antirracista,
institucionalizando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
raciais, promovendo e desenvolvendo espacos de pesquisas em relacdo a educacdo dos
negros, como também criando e consolidando condi¢es nos espacos escolares de uma

adequacao e desenvolvimento das legislagdes pelo Estado (ibidem pp. 19-20).

Os eixos de desenvolvimento do Plano Nacional se encontram organizados em seis
perspectivas: o fortalecimento do marco legal e sua institucionalizacdo nos diferentes ambitos
do poder; um trabalho com a formacdo inicial e continuada dos professores e com uma
observacdo dos materiais didaticos distribuidos nas escolas; a necessidade de implantacdo das
leis com a participacdo social, como ponto de disseminacdo das relacdes das diferencas
étnicas; outro eixo € 0 monitoramento em relacdo a elaboracdo de indicadores que possam
levar ao aprimoramento de politicas publicas como as educacionais; 0 sexto eixo indica 0s

mecanismos institucionais e rubricas orcamentarias (ibidem pp. 20-22).

Em relagdo ao sistema de ensino, as exigéncias legais colocam em sua
responsabilidade a formacéo de professores na graduacdo e de forma continuada presencial e
a distancia, fomentando pesquisas para novas perspectivas para a educacdo étnico-racial,
como também observar a producdo de materiais didaticos e paradidaticos que visam a
incorporagdo de contetdos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana em
todas as instancias de ensino, trazendo uma reestruturacdo curricular e politico-pedagogica
(ibidem pp. 25-27).

As instituicOes de ensino de niveis fundamental e médio tém no contexto do Plano

Nacional de Educacdo que incluir atividades cotidianas que abram espago para 0S
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conhecimentos da diversidade cultural e social brasileira, através de competéncias, valores e
atitudes em cumprimento a legislacdo que dita a obrigatoriedade da adocdo do ensino das
relacGes étnico-raciais; a revisdo dentro dos espacgos escolares passa pela reformulacdo dos
planos politicos pedagogicos, dos planejamentos das disciplinas como o estimulo para que
todos se imbuam de saberes que possam ser desenvolvidos em sala de aula sobre a cultura

afro-brasileira e africana (ibidem pp. 37-38).

Nas instituicdes de ensino superior, em seus cursos de licenciatura, deve ocorrer,
segundo o Plano Nacional, uma atencdo na adequada capacitacdo dos professores em relagéo
aos contetdos para o ensino das relagbes étnico-raciais, através da organizacdo de
conhecimentos e incentivar pesquisas ligadas a formacdo continuada, contribuindo com as
redes de ensino que visem o combate das atitudes cotidianas de racismo e preconceito racial
(ibidem pp. 39-40).

Os Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros T NEABs e os Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros e Indigenas T NEABIs foram criados como oOrgdos disseminadores do Plano
Nacional, como importantes meios de fortalecimento do ensino dos contetdos das relagdes
étnico-raciais, com a formacéo inicial e continuada dos docentes, elaboragdo de materiais
didaticos (ibidem p. 44).

Descolonizar os curriculos pode ser entendido como um desafio que gera mudancas no
interior da escola, construindo a ampliacdo de didlogos entre os seus membros, mudanc¢as no
carater conteudista dos curriculos, abertura para a realidade social e étnica (GOMES, 2012, p.
102). O que faz com que os excluidos comecem a reagir atraves de estratégias contra 0s
tratamentos desiguais, em um processo de renovagdo, atingindo os curriculos que sdo
transformados em territorios de disputa (ibidem p. 103). O reconhecimento dos proprios
fundamentos epistémicos, advindos com o entendimento do direito as diferencas ¢ uma
garantia para o ressignificar os curriculos monoculturais por meio de componentes para 0
ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira (MARQUES, 2014, p. 554).

A cultura da escola se manifesta de forma descontinua, marcada por conflitos, com
curr2culos que convivem com fAvalores,s0s2mb
(GOMES, 2012, pp. 104-105). Preconceito que se apresenta como forma de seletividade e

siléncio que impede o falar de muitos como as questdes raciais; para sua superacao tem-se que
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romper rituais e verdades epistemoldgicas que rompam com o siléncio e com saberes

pedagogicos que disseminam o preconceito racial na escola (ibidem p. 105).

Na perspectiva acima, a escola se torna o lugar da formacdo e fortalecimento de
identidades e as estadncias governamentais que se tornam responsaveis pela formacéo
continuada de professores (MULLER; COELHO, 2013, p. 37). A proposta da lei previa que o
ensino das Relacdes Etnico-raciais deveria desenvolver o fortalecimento de atitudes e valores,
tendo a historia e as herancas dos negros o mesmo valor de outras etnias e com a

responsabilidade de todos os atores das institui¢cGes de ensino (ibidem p. 38).

Um professor nas escolhas que faz do seu realizar profissional tem que entender que
tais saberes sdo resultados de negociacdes entre grupos variados, somados as suas
experiéncias de vida e historias profissionais, dai podemos compreender que a ado¢do dos
conteidos ocorre de forma variada e com reflexdes diferenciadas (ibidem p. 44). Uma
educacdo para os estudos dos saberes relacionados a educacdo étnico-racial demanda néo
somente conhecimentos historiograficos, como também, dominios de competéncias e

habilidades por parte dos docentes.

Quando observada a formacdo docente inicial e continuada dos professores em relacéo
as questdes ligadas ao respeito e as diferencas, tem-se que adotar uma educacéo plurirracial e
multicultural, onde a valorizacao étnica e racial dos formadores seja construida (DIAS, 2014,
p. 207). Para tais mudancas faz-se necessario alterar as praticas com atitudes de engajamento,

aprendizado e de comprometimento dos educadores de maneira irrestrita (ibidem p. 208).

Uma politica igualitaria para o ensino da Histéria e da Cultura Afro-brasileira e
Indigena precisa perpassar por todos os niveis de educagdo, com todos 0s marcos legais como
o controle educacional, valores, politica de materiais pedag6gicos, com construcdes de
instituicdes que tenha o respeito a diversidade humana, com todos os seus membros discentes
ou ndo, promovendo a igualdade racial (ibidem pp. 208-209). Para que a escola possa
encontrar os descritos acima, deve construir representagdes positivas em relagdo as diferengas

étnicas e raciais, dando énfase as culturas negras e indigenas (ibidem p. 209).

Para se construir uma educacdo emancipatoria, é necessario que o ambiente educativo
construa seja compreensivo e sensivel com as diferencas e se posicione contrario as praticas

marcadas pela inferiorizacdo e hierarquizacdo dos sujeitos que a compdem (ibidem p. 209).
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As mudangas podem ocorrer com formagfes de professores que os fagcam repensar praticas
que estimulem mudancas das representacdes formuladas pela hegemonia do eurocentrismo
naturalizadas no dia a dia da educacgdo, que realizam situacGes escolares de silenciamentos

que marcam a branquitude normativa (ibidem pp. 212-213).

Administrar diferencas € um exercicio de acolher sensibilidades (SOUSA et alii.,
2005, p. 22), construindo um processo identitario que favoreca o trabalho com o outro na
escola. Tal processo ocorre por intermédio da cultura que abre o olhar para as concepcdes de
vida diversas, ou com contatos com outras referéncias, construir e desconstruir identidades
podem ser compreendidos como um aproximar dos semelhantes e dos diferentes (ibidem pp.
29-31).

O etnocentrismo no universo da educacdo pode ser entendido como dificuldade de se
pensar a diferenca, ou melhor, uma recusa em relacdo a diversidade, que gera reagcdes como

sentimentos de medo e hostilidade, e para aceitar as diferencas exige compreensdo e um

afastamento de uma visdo homogénea (SOUSA, 2015, p. 2). Abrirs e ao HAoutr oo

caminho de mediador da diferenca; no Brasil, o outro seria o universo cultural e social do

negro e do i nd?2 gen aculteral do brdhe (PAULA CARVALHOIapud s -

SOUSA, 2015, p.2). Temos uma perversa fabricacdo do outro através de instrumentos de

opresséo dos brancos contra 0s negros.

A tem8tica do outro | eva a fiacessar
ndo se apresenta diretamente na consciéncia), aceitando a diferenca sem criar mecanismos de
e X ¢ | uikidem p. 3)(a iniciar um educar diferente da estereotipacdo de representacdes
depreciativas, de subalternidade, colocadas as personagens em cendrios sociais relacionados a
pobreza (ibidem pp. 3-4).

O objetivo do trabalho é compreender as representacGes de uma professora sobre seus
alunos negros e seu cotidiano com as relagdes étnico-raciais no chdo da escola. A narrativa

tem i mport©ncia na nossa ficapacidade

de

educacionaiso (CHAVES, 2014, p . 8idportante A

instrumento de desenvolvimento profissional, trazendo a tona histérias de experiéncias

vividas em espacos educacionais (ibidem p. 89).

P

ar



11T COMPREENSOES DO IMAGINARIO

A imaginac&o € suspeita de ser
fifa amante ¢
eroe da fal sid
(DURAND, 1999, p. 10).

E partindo da afirmac&o acima que meu referencial tedrico foi se constituindo, a partir
da Teoria Geral do Imaginério, um conjunto teorico sistematizado pelo antropélogo Gilbert
Durand que busca demonstrar que a imaginacdo ndo pode ser marcada pela desconfianca que

muitos tedricos a classificam.

Gilbert Durand, ao formular a Teoria do Imaginario, partiu da ideia de que o
pensamento ocidental moderno e, especialmente, a filosofia francesa desvalorizam
sitematicamente a imagem e psicologicamente a funcdo da imaginacao, atribuindo-a a epitetos
como Af®rias da raz«oo0o ou Al o uvlddem®®W, p.8&E,s ao (
rebai xando o papel da i magem idemAWima 23p os s e
Sempre reinou uma confusdo quanto ao entendimento do termo imaginério, que se deveu a
extrema desvalorizacdo que a imaginacdo sofreu no pensamento ocidental e no conjunto de
pensamentos da Antiguidade Classica (idem 1999, p.10), sendo considerada amante do erro e
da falsidade (ibidem p. 10).

Ao buscar uma definicdo para a construcdo tedrica do imaginario, encontramos a
seguinte que seria o campo ger al da repres
relacfes de imagens que compde o capital pensado do fihomo sapierts oiderfy 1997, p. 14),
um fAimuseuodo de Atodas as i magens passidehas, ¢
1999, p . 6) . O imagin8rio seria a fAchave
humanaso (TEI XEI RA; @QuReAldidica,que 2uRilia ha,compreensd8 6 ) .
do imaginario, é a de que seria um campo geral da representacdo humana (OLIVEIRA, 2000,

p. 37).

Em outras pal avr as, podemos entender 0
imagens, na qual o sentido é dadonarelagio entre el aso (CHAVES; GU
e que se organizam seguindo uma estruturacdo (ibidem p. 158), e que se insere em um lugar
entre saberes, acolhendo diversas disciplinas, reunificando os conhecimentos. Para Durand,

deveria exi sitqimciuanad oZanH crme nidC, motivada pel ¢
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natureza e culturao (TEI XEI RA; ARADJ O,
primitivos e civilizados, tendo o saber tradicional a responsabilidade de contribuir para o

progresso da ciéncia do homem (ibidem p. 14).

O imaginério de Durand esta situado em um novo paradigma, regido por uma légica
de pensamento que integra partes como a razdo e a sensibilidade (ibidem p. 17). Mundo
despedacado pelas divisdes e compartimentos de um homem do pluralismo. Reconquista do

imaginal, onde 0 mundo da alma produz epifanias. As estruturas do imaginario, para Durand,

201

apresentam Aum di 81 ogo e n tekckisdopasaceitaghoads umo s p

terceiro elemento que possibilita a interacdoentreo s out ros o ( OLI VEI RA, =

Segundo Porto (2009, p. 22), o imaginario ndo seria um simples conjunto de imagens

que vagueiam livremente pela memoria, na verdade, seria uma carta com a qual podemos ler o

cosmo, fApois o0 real a® swma ec @n snumiider E22)e mav gim

onde também 0s universos possam ser questionados, com uma recolocagdo histérica e da
capacidade de criacdo (OLIVEIRA, 2014, p. 20).

Para os criticos que desconfiam do imaginario que conjugam com um projeto de
sociedade e de vida, relegam o lado da sombra, os detalhes, e 0os novos olhares para 0s
movimentos do cotidiano a um espaco de subalternidade (ibidem p. 26), classificando-o como
fomentador de erros e falsidades e marcado por delirios e pela irracionalidade (DURAND,
1997, p. 21); (idem 1999, p. 14).

Para a espécie humana, o imaginario desempenha um papel essencial ao auxiliar na
adaptacdo da vida na Terra, assim, manifesta no cotidiano como um dos elementos

estruturantes do social, pois garante a sobrevivéncia dos individuos. O imaginario ja existia

ant es da racional i dade conscient e, fiao

raci oci namos, mas sonhamoso (RUI Z, -n&ddo, 4,

temos o mundo como imagem visual e vamos tecendo nossa identidade (ibidem p. 30).

Durand, através da ciéncia do homem, pensava em promover 0 encontro
multidisciplinar e, para isso, elege a Antropologia como disciplina capaz de realizar esse
encontro, pois 0s conhecimentos podem se reunir atraves do diverso que leva o homem a se

compreender como produtor de imagens e também possibilita que novos olhares florescam

n a:

p .
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em relacdo a pedagogia e a educacdo que consigam superar as ideias do iconoclasmo

presentes no pensamento ocidental que desvalorizam a imagem.

O paradigma classico que predominou no Ocidente nos ultimos séculos pode ser
caracterizado, carregado de certezas, verdades e eliminagdes das ambiguidades, revelando-se
num processo que se viu direcionado em um caminho de esgotamento ou de reducionismo em
relacdo as explicacBes das complexidades que constituem a sociedade na contemporaneidade,
tal realidade possibilitou o surgimento de novos paradigmas, tais como o da complexidade de
Edgar Morin e o Imaginério de Gilbert Durand, denominados por José de Paula Carvalho de

holondmicos®’.

Nos estudos desenvolvidos por Duran
0 qual constrdi todas as suas concepc¢des de homem, de mundo, de sociedade, dando conta,
assim, da relagdo individuo/sociedade e natureza/cult ur a 0 ( TdpUdEETRADA,
2003, p. 62).

Gilbert Durand pertenceu ao Circulo de Eranos® onde afirmava ser o local um espaco
de elaboracdo constitutiva do pensamento do século XX, com propdsito de enriquecimento
transdisciplinar. Os encontros fizeram com que Durand tivesse acesso aos pensamentos de
estudiosos que logo o transformou em discipulo: Gaston Bachelard, Henry Corbin, Roger
Bastide, Carl-Gustav Jung, Mircea Eliade, Claude Lévi-Strauss, Georges Dumézil
(TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 26). Teoricos que apresentam diferentes dimensdes do
imaginario que resultam na producdo de simbolos, mitos, imagens e arquétipos pelo ser
humano. Para Durand o Eranos seria o lugar do império das imagens, onde confluiam
investigacGes mitoldgicas, arquetipoldgica, etoldgica (BADIA, 1999, p. 48), onde se realizava
uma antifilosofia, que op»e filosofia
ficando reduzido ao dualismo remontado por Aristoteles e que encontram em seus

fundamentos filosoficos e cientificosno ¢ ar t e shidenmpi 28)mo 0 (

Os estudos de Gilbert Durand se desenvolvem a partir de uma proposta interdisciplinar

com forte presenga na obras de Gaston Bachelard e, de que construiram ideias baseadas na

%" Holondmicos se assenta em um novo paradigma de uma antropologia profunda das organizagdes, ontolégica
pluralista, epistemologica interativa, caracterizado por uma logica contraditoria em uma razdo aberta que permite
o tratamento de toda complexidade, pluralidade e heterogeneidade (PAULA CARVALHO, 1991, pp. 208-209).
% Circulo de Eranos foi fundado em 1933, tendo o objetivo de ser um espaco livre para o espirito, um lugar do
encontro entre o leste e o oeste (TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 37).

oCi

d e
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Ateoria dos ar qu®t i p agsns simbdticdseoletsvas, esicppeserdes S a m

em toda a humanidadeodo (SERRA; BARROS,

Ao pensar a unidade do homem, Durand compreende vencer o modelo de ser humano
que, com sua visdo fragmentada de mundo, ndo reconhece que o conhecimento é uno
(BADIA, 1999, p. 50), que vivencia o animusdo Ocidente monoteista do regime diurno
(DURAND, 1997, P. 386), assim se afasta do modelo de homem tradicional que nao distingue
0 eu do ndo eu, que vive a pluralidade do eu que tem seu conhecimento apoiado por unidade

do cosmos, sendo assim um pensamento unificante (BADIA, 1999, pp. 50-51).

N&o existe imaginario sem vida, sem a existéncia de corpos vivos em sociedade. O
homem ganha humanidade quando da sentido as coisas e ao mundo através da imaginacao
(TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 77), com 0 imaginario representando uma esperanga viva
contra a certeza da morte (DURAND, 1997, p. 432), que pode se traduzir em um estar no
tempo, convi v eestuwoconaetn da realidadie iumana goe, em virtude de sua
capacidade para transformar-se, melhorar e avancar, faz pensar que o tempo para cada um de
n-s ® a medida de sua dist®©ncia de Deu
é visto como uma possibilidade de reeducar a imaginacéo por meio do humanismo, onde o ser
humano se liberta da repressdo social, abrindo espaco para viver os devaneios frente as
realidades que o cotidiano apresenta em um equilibrar entre os dois regimes de imagens, ou
seja, a razdo e o sensivel (TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, pp. 84; 86).

Com a pluralidade constitutiva, 0 homem consegue integrar 0s opostos se constituindo
de uma f al ibdem,p. L3} onde,cdarégadd de humanidade, possa insurgir contra
as reducOes totalitarias que a sociedade ocidental impde, tornando-se, assim, um ser
apaziguado que vivencia sua existéncia em plenitude (BADIA, 1999, p. 51). A afetividade
humana foi subalternizada e inferiorizada no Ocidente, ganhando um carater irracional aos
olhos dos racionalistas (OLIVEIRA, 2009, p. 274). O relegar do amor a um segundo plano,
levou o homem a uma crise na busca da resolucdo dos seus problemas existenciais, como a
busca por sua humanidade. Uma recuperacdo de um homem primordial que realiza um
retorno ao arquétipo, as origens, que o carrega de sentido de um modo de viver mais

auténtico, sendo essencial para a sociedade (ibidem pp. 257-258).

Os estudos do Imaginario de Gilbert Durand se situam no Trajeto Antropolégico, sua

pedra angul ar, gue pode ser entendi do

S

2014,
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imaginério entre as pulsdes subjetivas e assimiladoras e as intimacfes objetivas que emanam

do meio c-smico e socialo (DURAND, 1997, p.

O imaginario é assim produzido na confluéncia do objetivo, do pessoal e do meio
sociocul tural, na fivb e mopjeivoj owpessdabedoameicecolturale o s
socioculturalo (TEI XEI RA; ARADJ O, 2011, p .
como um trajeto reversivel, porque é revelador da atitude adotada diante da dureza, com cada
gesto chamando sua matériaeproc ur ando seu utens2|io (DURANELC
do gesto pulsional ao meio material e social e vice-v e r $baem p(41); é no intervalo que a

investigacao antropoldgica instala-se (ibidem p. 41).

A imaginacdo para Durand é um fator equilibrador psicossocial ou um dinamismo
equilibrante que se apresenta em duas forcas de coesdo e dois regimes na construcao
simbdlica do psiquismo (SERRA; BARROS, 2014, p. 235). Partindo da teoria junguiana,
Durand compreende trés estruturas da classificacdo psicologica e psicossocial dos simbolos,
as esquizomorfas, as sintéticas e as misticas; elas coincidem com os reflexos dominantes, que
para Durand s&o: dominante postural, dominante digestiva e dominante copulativa (ibidem p.
235).

O ser humano é um animal simbdlico, ou seja, um homo symbolicusem todo o
cotidiano; o simbdlico integra 0 homem, que marcado por uma indeterminacao criativa tem
como desafio de recriar a natureza (RUI Z,
mundanizamos ao recriar 0 mundo como algo nosso, e 0 mundo adquire nossas feicdes na
medi da em que n«o permanece como algo det
(ibidem p. 14).

Um cotidiano que pode dar forma ao vivido, que significa um movimento de sim para
a vida, que valoriza outro estar no mundo com aberturas para o emocional como sujeito
i maginante (OLI VEI RA, 2014, p . 22) . Um carm
vivido ndo um aprisionamento e uma condenagdo a repetir o passado ou a sonhar com um

amanh«, com unibdmm@m?22et o futur oo

A imaginacdo se anuncia em sistemas de praticas simbdlicas que se expressam em
producdes imaginarias como 0 mito, os ritos, a magia, a religido, a ciéncia que se traduzem

em modos de enfrentar a angustia original do Tempo e da Morte (ibidem p. 22). O imaginario
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se constitui em elementos instaurativos do comportamento do homo sapiengDURAND,
1997, p. 429) e representa uma esperanca viva face ao mundo subjetivo da morte, erguendo-se

contra a face do tempo e ilbertdoréand gemorsstra ue 8 s ol u -

imaginario, ao construir a esséncia do espirito, representa o esforco do ser para levantar uma
esperan-a viva face e contra oapuhARAUIO;
TEIXEIRA, 2009, p. 11).

Ao analisar o simbolo, Durand (1988, p. 8) compreende que ele pertence a categoria
do signo e pode ser representado de forma direta, onde a propria coisa parece estar presente e
acessivel na percepcdo e na sensacao e de forma indireta quando a coisa ndo pode apresentar-
se, sendo um objeto de uma realidade ausente em carne e 0sso, constituindo-se em
recordacdes como dos tempos passados (DURAND, 1988, p. 7). O simbolo é um mediador

entre duas realidades, estabelecendo uma tenséo dialética (OLIVEIRA, 2009, p. 60).

O simbolo supde a exiténcia de dois mundos, marcando ao mesmo tempo uma relacéo
e um vinculo, nos ensinando o sentido do mundo, constituindo-se como uma ponte entre dois
mundos (BERDIAEV apud BADIA, 1999, p. 42), possui trés dimensGes concretas e
simultdneas que sdo respectivamente o cOsmico com representagcdes bem visiveis do mundo;
0 onirico que sdo enraizados nas recordacGes e nos gestos que emergem dos sonhos; e 0
poético que sdo as palavras e a linguagem (DURAND, 1988, p. 12). O simbolo tem um
carater mediador, pois é um lugar de passagem, da reunido dos contrarios ou unificador de
pares opostos (ibidem,p. 58) e pode ser pensado com duplicidade, como reunido entre duas

metades, ou seja, significante e significado, a um indivizivel e invisivel.

Como equilibrador constitutivo da personalidade, o simbolo através do processo de
individuacdo (DURAND, 1988, p. 59) surge como equilibrio vital que pode ser explicado
como um comprometimento da inteligéncia da morte; como equilibrio psicossocial; equilibrio

antropoldgico que constitui 0 humanismo.

Segundo Rui z (20 0gymbolpntem b 8r&y9 a sentid@de Ruaif
duas partes separadas, ou seja, duas metades de um objeto que ao juntar-se formam a unidade
perdida e adquirem sentido pleno, organizando a r e al i d a diedenf p. 438)uA
tensdo entre a fratura e o juntar-se produz a potencialidade simbélica do ser humano e nem a

separacao e nem a fusdo sdo absolutas (ibidem p. 136).

obj e

avr a

adao
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O simbolo, ao perder sua ambivaléncia univocamente com um sentido, transforma-se
em signo, que é arbitrério e possibilita uma economia de esforcos, e pode indicar um
significado presente ou ausente, e seu
conceitual audRuzLBOA NpD137-138). O simbolo insere sentido ao mundo,
infunde animaao mundo e constr6i uma re-ligacdo do ser humano entre ambos os lados, ou
sej a, do sujeito com o objeto. Sem as
como subsisténcia animal, adaptada aos estimulos funcionais dos instintos predominantes ou

da pr ogr ama ibidemnp.d®n ®t i cao (

Os simbolos guardam uma ambivaléncia de significados, comportam um
sentido aberto, e também exprimem uma semanticidade. Compreende-se por
simbolos todos os signos concretos, evocados por uma relagdo natural; estes
fazem aparecer um sentido secreto (PITTA apudSOUSA, 2012, p. 80).

Na obra de Durand, o mito pode ser compreendido como modelo de toda narrativa
estruturada pelo homem (SOUZA, 2012,

ntt
f or m
p . 8

dindmica de imagens e de simbolos que orientam a acdo na articulagio de um passad

(ROSA, 2009, p 52) ou como um sistema dindmico de simbolos, arquétipos e esquemas
(DURAND, 1997, p. 62).

O mito expressa, na forma de discurso narrativo, uma interpretacdo vital do ser

humano e uma compreens«o ARWZ 2064dpeld3) easeria

um esboc¢o de racionalizacdo de um sistema dinamico de simbolos, arquétipos e schémes,

explicitando um grupo de schémegPITTA, 2009, p. 143) e, segundo Sousa (2003, p. 32), sdo
produtos do inconsciente, porém, sdo reelaborados pelo consciente.

Ao estabelecer uma classificacdo das imagens, produzidas no psiquismo humano, as
dividiu em dois regimes simbolicos: um diurno que se define como um regime de antitese, de
separacdo, e 0 outro noturno que se entende como um mergulhar numa intimidade, ligado ao

lado latente da sociedade.

2.1. Olhares sobre o Imaginéario e a Educacao

Gilbert Durand néo tratou diretamente em seus estudos do imaginario de temas da

educacéo, porem podemos derivar de pontos que podem ser relacionados no que diz respeito a

e

re
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educacdo, permitindo compreender os processos simbolicos, na pedagogia da educacéo
(TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 77).

A imaginéaria, quando ligado aos estudos sobre a educacdo, ganha diversas
denominagBes como: educagdo do imaginario, educacdo fatica, pedagogia do imaginério,
educacéo da alma, entre outros (TEIXEIRA, 2006, p. 216).

Hoj e, a pedagogia ® filha do positivism
do empirismo e o0 rigor i c didem@.l2E)ete \dstadpartirr aci o
de seu entendimento com desconfianca pelos entendedores da teoria do imaginério (ibidem p.
217).

A pedagogi a, para Durand, sempre gira e
projecdes imaginarias e miticas do regime de imagens dominantes no percurso de uma dada
ibaci a $° det@minartecda modos de vida que sdo codificados em conceitos
socializados e traduzidos em sistemas peda
Uma pedagogia depende da antropologia, baseando-se em concep¢Oes diversas do homem,
Atodo instrumento de conhecimento do i magi
2009, p. 142).

No contexto educativo da atualidade, os conhecimentos s&o diferenciados entre os
produzidos no Ocidente e no Oriente, gerando uma influéncia hegeménica do centro
eurocéntrico cultural e social no mundo. Podemos compreender que os saberes produzidos no
Ocidente se constitu2ram a partir de Aum a
humana, em que a ciéncia se pautava em questfes concretas, objetivas, racionais e empiricas,
gue ainda deixa grandes marcas nas constru-
p. 229).

Um paradigma que alcanca a educacdo e marginalizou tudo que ndo pode ser

explicado pela razdo e é fundada em uma razdo fechada, com principios da simplificagdo,

% Bacia semantica que seria 0 encontro e reparticdo das 4guas, que geram um fluxo continuo e longo a partir de

seis fases: primeira fase conhecida como escoamento, constituida de pequenas correntes antagénicas, uma fase

em que surge em movimentos que vao formar novos imaginarios; a segunda fase da divisdo das aguas e de
jun-«o de alguns escoamentos fAque se opxean2Hp est a
142); a terceira vem do nome do rio onde se caracteriza a bacia semantica como um todo; no quarto momento é o

momento de organizagdo dos rios, de teorizar as filosofias dos fluxos imaginarios; na quinta fase, as margens do

imaginario diz respeito a filosofia do imaginario e a mitodologia e por fim temos a sexta fase, dos deltas e

meandros e ocorre com o desgaste e saturacdo do imaginario especifico (ibidem p. 142).
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disjuncdo reduzindo o pensamento complexo em simples e que separa 0 sujeito do objeto
(TEI XEI RA; PORTO, 1993, p . 24) , Ael i mi
compl exi daibidemuag24). r eal 0 (

Movimentos que defendem uma viséo mais ampliada dos saberes tém ganhado espaco
na busca de uma nova configuracdo de sociedade, frente aos conhecimentos cientificos
tradicionais, dentre as vertentes, temos o imaginario ao estudar sobre 0 homem e sua cultura e
sua pluralidade constitutiva, em que realizando o reposicionamento do sujeito contemporaneo,
e acaba atingindo a pedagogia da educacao pela area do ser reflexo de todos os movimentos
da sociedade que acaba acompanhando tais transformacdes. Situando em uma antropologia do
imaginario entre as ciéncias naturais e as humanisticas (TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, pp. 13-
15).

Uma perspectiva escolar que tem passado por uma revisao paradigmatica para vencer
uma visdo classica e tradicional de que o mundo mantenha uma ordem e estabilidade,
organizando as raizes epistémicas do desenvolvimento de teorias do curriculo (SERRA;
BARROS, 2014, p. 229), que postula uma unidade totalizante das coisas (TEIXEIRA;
ARAUJO, 2011, p. 17), que leva a disseminacio de atitudes discriminatorias, pois sdo
alicercadas por mecanismos seletivos que fazem com que as criangas pertencentes aos grupos
dominados como 0s negros percam 0 acesso a escola ou desconhecam sua finalidade
(SERRA; BARROS, 2014, p. 232).

A pedagogia do ser se desenvolve com a emergéncia de um novo paradigma que abre
espacos para novas areas do conhecimento, com o nascimento de curriculos que abarcam o
cientifico, ampliando a visdo de ciéncias, como também, o social (ibidem p. 233), onde
ocorre um aprofundar dos conhecimentos frente as novas possibilidades de se compreender a
sociedade, o que leva a uma interligacdo dos saberes, diferentemente do que ocorre com a
separagdo mecéanica dos saberes que alicercam a compreensdo cientifica do mundo, pela
especializacdo rigorosa dos conhecimentos (ibidem p. 233), onde a cultura repousa sobre um
pluralismo com bases heterogéneas irredutiveis (TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 17).

O imaginario € uma estancia mediadora e organizadora das experiéncias humanas,

Atendo a | maugdo reducaciomal, na malida fem que assume e constréi a

coer °ncia do sero ( SERRA; BARROS, 2014,

pedagogia do imaginario que realize a integracdo das dimensdes cognitivas e simbdlicas do
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homem, Afuni ndoi daade,0 reacs eomsaiilbsi |e simb-1l1ico
(TEIXEIRA, 2006, p. 237).

No estudo aqui realizado, interessa-nos seguir os caminhos das contribuicGes do
imaginario no campo da educacao. Primeiramente, na pedagogia do imaginario, encontramos
indicacdes de uma educacdo que valoriza a fungdo imaginante de todos os sujeitos ligados a

educa-«0, Qque seria um i mags$alkeibdm@aplff)endent

Compreendendo que é através do imaginario que nos reconhecemos como seres
humanos e iniciamos a compreenséo da complexidade que constitui 0 mundo (ibidem p. 217),
temos a possibilidade de suturar o que a modernidade fez com nossa cabeca e fragmentou os
saberes e fazeres, deixando aflorar novas possibilidades de convergéncias em relacdo as
situagcBes contrarias (PERES, 2014, p. 9). Por meio do processo de simbolizacdo as
competéncias simbdlico-organizacionais dos individuos, como as da experiéncia e das agdes,
sdo definidas e propicia 0 homem a assumir sua humanidade e sua tomada de consciéncia de
seu destino, ou seja, 0 mundo objetivo da morte (TEIXEIRA, 2006, p. 217).

Sempre encontramos na escola uma dominacdo mitica, explicada nas palavras de
Durand como a circulacdo-temporal dos mitos, que ocorre na sociedade no oscilar entre mitos
contraditérios, sendo que essa tensdo dialética sempre busca um equilibrio e se caracteriza
como fonte da evolu-«0o das mudan-as que s
dominantes, ao se sentirem ameacados, condensam-se cada vez mais em cddigos, regras,
conven-»es,; acelerando, p O r iBidem p.e218), guiamdot a nt C

ambientes para gue 0s mitos subalternizados possam ganhar espaco.

A pressdo pedagdgica, advinda da dominancia mitica, define as visbes de mundo
como, também, ideologias e utopias, sendo assim, a pedagogia seria resultado de projecdes
imaginarias, podendo ser compreendida como uma pedagogia que se encaminha para o bem e

para 0 mal, que orienta a sociedade ao longo de uma bacia semantica (ibidem p. 219).

Tanto em sua acepgdo restrita, como na ampliada, o que atribui carater
pedagdgico ao conjunto de sistematizagBes e normatizagdes, seja na vida

escolar, seja da social, é exatamente sua derivacdo das ideias dominantes na

soci edade, erigi das anplegitimam & ietegrdrga d e s O
por meio do Adiscurso ofici aibidem os ¢
p. 219).
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A pedagogia remete ao como fazer, e 0 imaginario remete ao sentido que damos a vida
(TEIXEIRA, 2006, p. 219). Podemos encontrar, nas formulagcdes da pedagogia do imaginario
reacOes antagOnicas, uma que se baseia no racionalismo positivista e outra que procura
disciplinar a imaginacdo em contornos sensiveis (SERRA; BARROS, 2014, p. 237), levando
a pedagogia do imaginario a se constituir como um equilibrador psicossocial, promovendo
uma reconciliacdo entre as duas partes (ibidem pp. 237-238). Para Bachelard, ha dois tipos
diferentes de formacdo: uma da abstracdo cientifica onde o ambiente é iconoclasta e outro da
plenitude do devaneio intimo, desenvolvido em um ambiente propicio para a imaginacdo

humana (ibidem p. 239).

Nas compreensdes tedricas de Peres (2014, p. 9), pensa-se em uma pedagogia
simbolica que realize uma ruptura que instaure um espirito cientifico em meio a
conhecimentos emergentes, com o resgate de palavras mudas, e trazer a tona conhecimentos
menos formais que, para 0s pensadores hegemonicos, ndo aceitam como conhecimento,
(ibidem p. 9), revelando saberes em uma razdo que abarque uma nova dimensdo da realidade

icomo forsaodgquexpse8§ para ali®empd. verbalis

Duborgel (apud SERRA; BARROS, 2014, p. 238), compreende a escola como um
espaco abundante de imagens, propde uma pedagogia que se opfe a uma pedagogia
classificada como positivista, como também a uma pedagogia que se chama de vacuo, que se
|l iga °~ espontaneidade criativa, e defende
oficina do onirismo, gue transborda fnde ob
de poemas (dbidemne. 238)xue prapeidas criancas experiéncia o decurso da sua

escolarizacdo, aproximando-as do homo symbolicugjbidem, p. 238).

A escola para Duborgel se transforma em um micro-museu imaginario, onde 0s
estudantes possam desenvolver a linguagem do imaginario (ibidem pp. 238-239). No caso
dos docentes, eles devem realizar uma viagem pelos paises do imaginario, para que possam
ter suportes para levar os alunos a adentrarem no sensivel, e na aprendizagem que os levem a
construir novas relages de conhecimentos, marcados pelo equilibrio psicossocial (ibidem p.

239) em uma pedagogia do sonho e da razéo:

Que n«o se ocupa somente da for ma- «
com 0 pensamento abstrato e racional, que se desenvolve em torno do
animus( f peipio masculino, patriarcal que nutre uma relagdo voluntarista
e viril com o mundoo) , mas tamb®m a
Ahomem noturnoo, gueanirsaé ipoi aci paoeme
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matriarcal, que nutibidempu23y. r el a- «o

No caso do Brasil, um dos pensadores do imaginario e da educacdo é Paula Carvalho,
que parte do principio de um paradigma holondémico, onde compreende o imaginario como
chave de compreensdo da cultura, tendo assim, para ele um papel essencial na educagéo
(ibidem p. 240).

Novas narrativas educativas buscam superar a pedagogia, marcada pela modernidade
que ndo consegue ensinar a condicdo humana; que por seu modo herdico de ser, inferiorizou,
ou melhor, subnutriu os sentimentos (TEIXEIRA, 2006, p. 220), tendo como consequéncia: a
domesticacdo da imagem que foi colocada como um recurso pedagogico; a diminuicdo das
imagens por receio de afastar as criancas da realidade; o uso pervertido da imagem (ibidem p.
220). Mesmo com as consequéncias descritas, a bacia seméantica da modernidade tem se
esvaziado e tem perdido a forca que tinha na época de sua criagdo. Estdo com suas

configuracBes abandonadas e fora do lugar (ibidem p. 221).

Para Morin (apud TEIXEIRA, 2006, p. 221), estamos em um periodo de narrativas
que encaminham a educacgéo para uma era do vazio. O que pode dar sentido a0 mundo e, por

conseguinte, a educacdo é uma narrativa mitica, que pode ser compreendida como um sistema

i n

de i magens, gue possibilita qoommdesignifidesnt i me

para o bem e ibigem rpa22ly dandoadspaco para vozes pedagogicas,
adormecidas no inconsciente coletivo em uma pedagogia do imaginario (ibidem pp. 221-
222).

Na escola, o pensar imaginativamente precisa ser aceito em todas as areas do
conhecimento e préticas realizadas no espaco escolar, com as narrativas que na escola sao
carregadas e veiculadas aos mit os-dramgticoe

para a emergéncia das imagens arquetipicas com toda sua carga simb - | iibdenpp. 25).

Uma pedagogia do imaginario é ancorada em uma razao simbolica, que vai além do
significado manifesto (ibidem p. 225), e tem como atribuigdes: estimular os alunos a se
reconhecerem como membros da sociedade; conscientiza-losdopoder r e al do
de sua linguagem para se e xbplem pnd25); cuitivamoa
sensivel como caminho para a imaginagdo (ibidem p. 225), levando todos a despertar a

imaginacdo aprendente, que se manifesta na fronteira do instituinte e do instituido.

car

Al n

poeg
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Pensar a educacdo como possibilidade e como obra de arte, encaminhando para uma
apreensao do mundo, constituido de desejos e sonhos (OLIVEIRA, 2014, p. 24), decifrando o
mundo com outras l6gicas, em um encaminhar-se para um novo e para territério educativo
(ibidem p. 26). Em uma criacédo histérica que cria a capacidade de emergir 0 que nao é dado
através do imaginario, com uma capacidade de colocar novas formas na educacdo (ibidem p.
26).

No contexto educacional, o imaginario representa outra dimensdo como mediadora
entre a cultura e o individuo, abrindo espaco as mindcias e as formas de produzir sentidos
para as situacfes da vida (ibidem p. 28). A dimensdo simbdlica pode ser a mediadora,
realizando o encontro de diversas areas do conhecimento, buscando construir um novo educar,
gue possa vencer a sublimacéo repressiva do Outro, levando a uma ruptura de uma pedagogia

marcada pelo etnocentrismo, introduzindo uma pedagogia da escuta que acolhe as diferencas.

Na escola, encontramos a cultura do burocratico com o cotidiano de curriculos,
hor 8ri os, ordens que estabelecem tipos de
institucional, burocr8ticado (ARADJO, 2009,
constroi, na escola, uma utopia da igualdade e do progresso, que coloca em jogo 0s sonhos da
humanidade (ibidem p. 31).

Portanto, o imaginario, com seu dinamismo, cria uma educacao dos sentidos, um lugar
de cruzamentos, onde 0s acontecimentos se atravessam para ir além de um espaco do sensivel
(ibidem p. 31). Numa possibilidade de reeducar a imaginacdo que, para Durand, dar-se-ia por
uma pedagogia fundada no humanismo, por meio das obras literdrias e artisticas e
fundamentadas em uma pedagogia tatica, orientada na dindmica dos simbolos (TEIXEIRA,;
ARAUJO, 2011, pp. 84-85).



11T UM ENCONTRO E UM ESTAR JUNTO

Ao retomar o habito da escrita, e com a memoria ativada, entorno do meu objeto de
pesquisa, entreguei-me ao movimento investigativo, descobrindo ser possivel remexer o
passado em torno do que me afetava (MIRANDA, 2013, p. 11). Mesmo em um processo de
Areeduca-«00 do ol har, vislumbrei a po
pesquisa que pode serr econheci do como fabertodo ao

tematica étnico-racial nos espagos educativos,

Na investigagdo, vislumbrei remexer no passado como uma forma de ressignificar a

memoria;

Certamente, os factos passados sdo inapagaveis: ndo podemos desfazer o que
foi feito, nem fazer com que 0 que aconteceu nao tenha acontecido. Mas ao
invés, o sentido do que nos aconteceu, quer tenhamos sido nés a fazé-lo,
quer ter sido nds a sofré-lo, ndo esta estabelecido de uma vez por todas. Nao
s6 o0s acontecimentos do passado permanecem abertos a novas
interpretacdes, como também se d& uma reviravolta nos nossos projectos, em
fun-«o0 das nossas | embran-as, p
O que no passado pode, entdo, ser mudado é a carga moral, o seu peso de
divida, o qual pesa a0 mesmo tempo sobre o projecto e sobre o presente
(RICOEUR, 2009, pp. 4-5).

Numa das muitas exploracdes abertas com as disciplinas do mestrado, um momento
ganhou especial destaque, quando me reconheci carregado de ddvidas e méagoas em relagdo ao
meu objeto de pesquisa, e que poderiam me impedir de seguir nas investigacoes, foi, entéo,
que atrav®s da | eitur a® pide comprerntienquefia®realiza o
movimento de acdo retroativa sobre o passado, poderia construir um ponto de vista a partir da
experiéncia pessoal (ibidem p. 5).

Camadas de Memdria construidas ao longo da vida, o sujeito estabelece uma
relacdo diferenciada com tempo vivido, o que significa dizer que o passado,
com essas bases, assume uma vivacidade, na medida em que serve como

fonte de orientacdo para seu rigor no presente, assim como a tornar capaz de
projetar seu futuro (RUSEN apudALMEIDA, 2012, pp. 15-16).

Seguindo o curso, construido pelas margens da viagem investigativa, observei que 1

S S
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d«o

ao tocar sobre a necessidade da conduta de ndo aceitar o que € natural sem i e x ami nar

mai s veem°ncia aquil o que, por vezesi,na

“0 RICOEUR, Paul. O perdao pode curar.
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pesquisa é dificil de dar conta da totalidade do real, pois como sujeito investigador, inserido
no cotidiano social e na realidade de determinado tempo historico, sei que 0 movimento

investigativo sofre as interferéncias do social e do cultural (ibidem p.7).

Nesse processo, novas reflexdes e discussdes surgem, e entre elas estd a
importante diferenciacdo entre método e metodologia de pesquisa. Ao
compreender o0 método como um corpo tedrico integrado que envolve as
técnicas, o/a pesquisador/a € instigado/a a entender que o método ndo pode
ser resumido a um conjunto de regras que por si S0 garantiriam o sucesso da
investigacdo. Em relacdo aos procedimentos metodolégicos, tem-se como
desafio entender que ndo existe uma independéncia entre problema de
pesquisa, teorizacdo e procedimentos. Em outras palavras, o procedimento
ndo da validade & pesquisa, e com base na delimitacdo do objeto se definem
0s procedimentos metodoldgicos. (ibidem p. 8).

A preocupacdo com o rigor metodoldgico, adotado para a realizagdo da investigacéo,
acabou se abrindo com as leituras sobre o desenvolvimento do método qualitativo*, ao
adentrar pela pesquisa narrativa, que se mostra plausivel diante da complexidade existente na
sociedade, marcada por diferentes interpret
pesqui sador na vida dos sujeitos que preter
p. 33).

As pesquisas narrativas vém crescendo e sendo adotadas nas pesquisas qualitativas
como estratégias sobre as andlises do ser professor. Tais pesquisas adquirem uma dimenséo
dupla: de investigacdo e de formacdo (CUNHA, 2009, p. 1). Um tipo de investigacdo que vem
da antiguidade com os primeiros gregos e na Idade Média com relatos do cristianismo; ja na
contemporaneidade, a pesquisa narrativa tem sido utilizada em ciéncias como a Histéria, a

Sociologia, a Psicologia e a Antropologia (ibidem p. 2).

Ao buscar as definicbes de narrativa, encontramos vérias explicacbes como, por
exemplo, do que seria uma forma artesanal de se comunicar ou uma modalidade de discurso
realizada de forma oral ou escrita que estabelecem o contar de experiéncias passadas de seres
sociais, comumente classificadas como historia de vida (ibidem p. 3). Outra definicdo é a
relacionada ao caminho que leva a compreensdo da complexidade das estorias e historias,

contadas sobre as durezas e sensibilidades do mundo, tendo como base evidéncias do mundo

*1 A investigacdo qualitativa surgiu no final do século XIX e inicio do XX, atingindo seu auge nas décadas de

1960 e 1970, periodos de tumultos e mudangas sociais no mundo (BOGDAN; B | KL EN, 1994). AEra
0s pesquisadores buscavam dar voz as minorias e aos discriminados e onde os investigadores em educacao
efetuavam fAtrabalhos de campo0 e observa-»esipartd.i
despendendo grandes quantidades de tempo nos locais de investigacdo e com o0s sujeitos ou documentos de

i nvest ibigenpd®.o (
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(RABELO, 2011, p. 172). As narrativas apresentam um interpretar da vida, ou melhor, um
adentrar do real (MEDEIROS, 2011, p. 39) ou um mergulhar em uma realidade para uma
aproximacéo da investigacdo e de seu cotidiano, trabalhando sentimentos (ALVES, 2013, p.
5).

Faze r pesqui sa narrativa ® poder compr €
BERGAMASCHI, 2009, p. 34), como forma de compreensdo do cotidiano e do mundo, onde
0s sujeitos investigados se relacionam em um ambiente natural, para que possam compreender
0 contexto, e interpretar as experiéncias vivenciadas na pesquisa. Podendo, também, ser
apresentada em uma metodologia investigativa descritiva de um sistema de significados
cul turais de um grupo qgque busca apreender
desenvolveemqual quer espa-o/tempo considerado um
Também, pode ser compreendido como uma forma de examinar e identificar-se com o sujeito
investigado (MENEZES; BERGAMASCHI, 2009, p. 34).

Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto. Entendem que as acGes podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no ambiente habitual de ocorréncia.
Os locais tém qué ser entendidos no contexto da histéria das instituicGes a
gue pertencem. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

A narrativa investigativa refere-se as caracteristicas de um povo, o0 convivio de uma
cultura, a visdo de uma sociedade em um determinado momento, sendo um percurso
metodoldgico que estuda como os individuos compreendem as suas vidas cotidianas e lidam
com diversas questdes e com os aspectos do sujeito investigado (ibidem p. 60). Portanto, a
pesquisa narrativa tem como caracteristica observar e compreender o comportamento social, e

dai interpretar as interacdes humanas.

O encontro entre pesquisador e sujeito investigado, no processo metodolégico de
pesqui sa pode ser considerado um: Acami nho
inusitado, principalmente quando estamos abertos para a intensidade e para a verdade do
v i v i(MEBZES; BERGAMASCHI, 2009, p. 23).

Na &rea de educacdo, o conhecimento é marcado por fronteiras imprecisas e hibridas,
nas quais se encontram diversas areas das ciéncias que levam a inexisténcia de uma
epistemologia especifica na area educativa (CHARLOT, 2006, pp. 7-8). Podemos reconhecer

a area da educagdo como um espaco que circulam conhecimentos por uma &rea de uma
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ci °ncia fimesti-ao de saberes, gue | evam
epistemologicamente fraca: mal definida, de fronteiras ténues, de conceitos fluidos (ibidem p.
9). Compreendendo o hibridismo em relacdo aos conhecimentos construidos nas pesquisas
educacionais, que se tornam um desafio permanente, em meio as diferentes disputas e

demandas, formuladas pelos conhecimentos e pela contemporaneidade.

O mundo das investigacbes, na area da educacdo, tem se aberto para novas

perspectivas e movimentos e tem levado a novas interpretagdes mais profundas em relacéo ao

cotidiano escolar, debrugando-se, como diz CERTEAU (1996, p. 31 ) , na Ahist - r
me s mos o0, aenconoas neeessidhdes, lutas sociais e culturais (GOMES; SILVA,
2006, pp. 20-2 2) . Al nserir essa compl e x-metodologmab | e m8

educacional pressupde uma nova concepcdo de educacédo e de for ma - tbidemn p.(21), isto
é, como Certeau (1994, p. 38) afirma mergulhar na realidade do cotidiano, seguindo uma caga
ndo autorizada. Oficot i di ano ® aquil o que nos prende
histéria a meio-caminho de n6s mesmos, quase em retirada, as vezes velados. Nao se deve

esquecer est e ifidagOMEp.3Mhem- ri ao (

Logo, trilhar um caminho através da pesquisa € estar aberto a procura de respostas em
relacdo a indagacdes e hipoteses, € estar construindo, incessantemente, um entendimento, que
pode surgir como o planejado, ou pode nascer espontaneamente, com o amadurecimento e
convivéncia (MENEZES; BERGAMASCHI, 2009, pp. 22-23). O caminho que leva a
elucidacdo de perguntas, a serem respondidas, pode partir do di 81 ogo e do ¢

consenso, mas de entendi meahdenpp,23)de escuta da

No final do século XIX e inicio do XX, antropdlogos tiveram a iniciativa de operarem
pesquisas em sociedades diretamente desenvolvidas, nos denominados trabalhos de campo,
gue |l evaram o0os investigadores a compreender
a abordagem etnocéntrica e classificatoria de cenarios culturais que se encontra no bojo do
desenvolviment o dos e s tapudMIBANBA 2007pAN.1 - gi cos O

A investigacdo qualitativa, no contexto escolar, passou por questionamentos, como 0
da presenca do investigador mudar o comportamento do sujeito investigado; tal
acontecimento pode ser visto ndo somente de forma negativa, mas também positiva, pois o
observador, ao interagir com 0 seu observado de forma natural, encaminha a pesquisa

seguindo a normalidade do comportamento, contudo, ndo € possivel eliminar os efeitos que
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produz, nos sujeitos observados. Bogdan; Biklen (1994) compreendem que tal questdo e os
seus efeitos devem ser levados em consideragdo na escrita dos resultados dos trabalhos.

A pedagogia ¢ um campo do conhecimento de valores para colocar as descobertas

cient2ficas em pr §ddsouwrose qavekpesquisaden edidcacdoc ur s o

sdo construidas em outras areas do conhecimento das ciéncias humanas, sendo encontradas
principalmente na Psicologia e na Sociologia. E os discursos politicos sobre educacéo, como,
por exemplo, o discurso militante, que tem o caminho de encontrar culpados para 0s
problemas educacionais, com pesquisas e com respostas prontas; os discursos gerados por
instituicbes internacionais, muito presentes nas instancias educacionais do Brasil em

programas de fAqual i-d«adbeenpp. Bd4).i c8ci aodo e

A educacdo é um triplo processo de humanizagdo, socializacdo e entrada
numa cultura, singularizagdo-subjetivacdo. Educa-se um ser humano, o
membro de uma sociedade e de uma cultura, um sujeito singular. (...) Se
gueremos educar um ser humano, ndo podemos deixar de educar, a0 mesmo
tempo, um membro de uma sociedade e de uma cultura (...). (ibidem p. 15).

Muitos investigadores tém a ideia de que ciéncia se faz em uma construcdo dedutiva e
com testes de hipdteses, porém, nas ciéncias humanas, o método investigativo deve ser
realizado por sujeitos investigadores que tenham a mente aberta em relacdo aos métodos e as
provas. Buscar a resposta de que investigacdes qualitativas sdo verdades cientificas. O que
difere o trabalho do investigador em relacdo ao do professor é que aquele ndo necessita
elaborar curriculos e nem disciplinar alunos, seu trabalho exige rigor na escrita dos registros
daquilo que descobre, de forma mais detalhada que os educadores com seus registros. Segue

procedimentos e técnicas na recolha dos dados a serem analisados (ibidem pp. 64-65).

Os dados generalizaveis se relacionam ao fato dos resultados obtidos em uma pesquisa
se constituirem em estudos aplicaveis em locais e sujeitos diversos em processos sociais.
Entrar no mundo dos riscos da subjetividade é uma questdo que perpassa a vida dos
investigadores qualitativos, os dados sdo marcados pelo detalhnamento dos objetos descritos,
mais do que detalhes marcados por preconceitos, porém, todos os trabalhos refletem os

i nteresses do pesquisador, Ao objetivo

pri

e n«o o de dar opini »eisidemm&)y e det er mi nado

A ética é um dos importantes aspectos a serem considerados em uma pesquisa

narrativa, pois na proximidade entre pesquisador e pesquisado, encontramos uma ténue

N

C
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fronteira que deve ser orientada por um projeto ético (SANTOS, 2010, p. 21). Na investigacdo

narrativa, a relacdo do sujeito e do investigador é continuada, porque se desenvolve ao longo

do processo investigativo, ocorrendo uma troca constante entre ambos os lados, por isso, que

pode ser entendida como uma pesgibidesyp.60jnar c ac
na qual o pesquisador deve trabalhar de forma mais sensivel as necessidades advindas no

decorrer da investigacéo (ibidem p. 61).

Os sentimentos sdo um importante veiculo para estabelecer uma relagdo e
para julgar as perspectivas dos sujeitos. Nao se podem reprimir sentimentos.
Pelo contrério, se tratados devidamente, podem constituir um importante
auxiliar da investigacdo qualitativa (ROSALVO apud BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 131).

A ética, relativa a investigacdo dos sujeitos, tem convivido com duas questdes: o
consentimento e a protecdo do investigado; ao participar da pesquisa, 0 sujeito tem que estar
ciente das obrigacbes e dos perigos advindos da sua troca com o pesquisador, e 0 gque esta
pode acarretar (ibidem p. 75). Alguns principios éticos tém que ser observados no
desenvolvimento de uma pesquisa como: a protecdo da identidade do sujeito investigado; o
tratamento respeitoso, para obter a cooperacdo do individuo na investigacdo; a atitude de
constante clareza nas descricdes do que quer realizar e seguir nos acordos e ser auténtico

guando escrever os resultados (ibidem p. 77).

Ao adentrar na questdo da ética, da negociacdo e da responsabilidade entre os
investigadores e o sujeito investigado, deparamos com diferencas de pesquisas que encontram
s6 0 homogéneo e que deixam de fora multiplas e diversas realidades e operacdes
heterogéneas (CERTEAU, 1994, p. 46), que se negam a enxergar a complexidade das
realidades cotidianas e as multiplicidades que se apresentam nas escolas, constituidas de
identidades diversas.

Quando pensamos em ética, pensamos em investigacfes das ciéncias humanas, onde
esbarramos no pensamento moderno ocidental dominante, que se alicerca na busca de
verdades que levam a se basear em uma lei universal que busca reger o objeto pesquisado e
gue tem como caracteristica uma grande dificuldade de entender as complexidades que se
originam das vivéncias sociais, de compreender as mudancas paradigmaticas que pdem em
crise os fundamentos do conhecimento cientifico hegemonico, que se alicerca em dois
princ2pios: fa objetividade dos enunci ado

empiricas, e a coeréncia légicadasteori as que se fundam nestes d
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2009, pp. 18-19). Podemos compreender que no universo investigativo acima descrito:

O paradigma da ciéncia moderna se estabelece a partir do século XVI,
rompendo com o ordenamento magico do mundo, no qual as explicagdes, a
partir das quais o ser humano podia transitar, eram eminentemente miticas.
ImpBe a racionalidade como eixo ordenador, permitindo a arrancada da
civilizacdo ocidental, como hoje é conhecida (FREIRE, 2009, p. 97).

Na dimensdo ética, a narrativa, como método de investigacdo, envolve certos cuidados
e aspectos como a negociacdo do contrato, a publicacdo das identidades, a adocao de critérios
como no manuseio das fontes a serem citadas e em relacdo ao narrador, o percurso

metodoldgico, os instrumentos para a coleta dos dados (CUNHA, 2009, p.9). Envolve,

t amb®m, uma diversidade de perspectivas, c

historias de vida, narrativas pessoais, entrevistas, etnobiografias, etnografias e memorias
popul @éidenspo9). Qutra questdo é a relacionada ao consentimento e a protecdo do
investigado; ao participar da pesquisa, 0 sujeito tem que estar ciente das obrigacdes e dos
perigos advindos da sua troca com o pesquisador, e 0 que esta pode acarretar (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 75).

Portanto, as investigacdes, na area da educacdo, tém que ter cuidado ao ultrapassar 0s
l i mites estabelecidos pela ®tica que
aprender a fazer e o aprender a viver junto, pilar es da educa-«o0 do
2009, p. 55), constituido pela modernidade ao exceder a pratica de instruir e ensinar. A
educa-«0 estabelece a concilia-«o0o dos
um uni ver so c uTEX&RAdApudpORTOa200D,p.a63l 0 0 (

A pesquisa, ao ter a abordagem narrativa como caminho norteador, por Sser
compreendida como uma abordagem que se adéqua aos objetivos da investigacdo, que
possibilita compreender os ricos pormenores descritivos de pessoas, locais e conversas e,
também, os significados dos fenbmenos sociais, com o objetivo de esmiugar como as pessoas
constroem o0 mundo a sua volta para o desenvolvimento da sociedade, em especial nos
espacos educacionais; e que para tal, tenho que me ater a todos os momentos do sujeito

investigado, buscando nos minimos detalhes.

Fugindo das perspectivas dos racionalistas e positivistas que véem nas atividades
investigativas uma atividade neutra e objetiva, em que 0 pesquisador ndo pode realizar

julgamentos ou permitir que seu comprometimento com 0 assunto pesquisado contamine a

mp e -

s®cu

contr
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pesquisa, o investigador se encaminha pela pesquisa narrativa onde pode adentrar de maneira
concisa em todos os aspectos do sujeito investigado.

O tempo do homem como possibilidade de contar o seu passado e premeditar seu
futuro pode ser entendido como um conjunto de imagens, que para Durand (2002, pp. 400-
402) pertence ao dominio da memdria, e tem o carater fundamental do imaginario como
antedestino que se ergue contra o tempo, sendo assim, a memdaria na pesquisa narrativa pode
ser entendida como um poder de organizacdo de um todo que se ergue de um fragmentado
vivido (ibidem p. 403).

Ir de encontro a um caminho metodoldgico com as memorias traduzidas em histdrias
gue apresentam pormenores no campo narrativo da investigacdo, fez-me compreender o
carater antropoldgico como facilitados do encontro entre o passado e o presente, em um
movimento que revela espacos familiares que se ligam a vida docente e seus muitos aspectos,
envolvidas em muitas verdades, movidas pela curiosidade de descortinar meu proprio

caminhar.

Como historiador, adentrei nas pesquisas em educacdo, buscando no cotidiano
narrativo compreender um passado rememorado, com as falas abertas, com fatos historicos,
com a memoria estabelecendo vinculos entre os tempos, desvelando acontecimentos e afetos
que percorrem a trajetoria experiencial, construindo e reconstruindo, através da linguagem
uma introdugdo na vida e construida através de um fenémeno (DUTRA, 2002, p. 371),
promovendo uma viagem de reconhecimento do passado, que leva a transformacdo do
presente e a libertagdo do conjunto de memdrias esquecidas que podem ter se perdido para
sempre (MEDEIROS, 2011, p. 64).

A pesquisa narrativa se inicia com a histéria da humanidade e com a historia de cada
individuo, apresentando-se em todos os lugares e nas diferentes sociedades (CUNHA, 2009,
p.3) e se desenrola com a experiéncia humana, sendo ndo somente meras realidades como,
também, conhecimentos que sdo produzidos (ibidem pp. 4-5). Fazemos a narrativa de nossas
vidas como forma de entendimento que é de nos tornarmos os proprios contadores de nossas

trajetorias de vida (ibidem p.4).

A narrativa refere-se as caracteristicas de um povo, ao convivio cultural, a visdo de

uma sociedade em um determinado momento, a histdria de vida de sujeitos histéricos, sendo
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um percurso metodoldgico que estuda como os individuos compreendem as suas vidas
cotidianas e lidam com diversas questdes (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 60).

A investigacdo na area da educacdo tem se encaminhado para novas perspectivas e
movimentos, e tem levado a novas interpretacfes mais profundas em relacdo ao cotidiano
escolar, debrugando-s e , como diz (CERTEAU, 1996,

envolvendo-se com as necessidades, lutas sociais e culturais (GOMES; SILVA, 2006, pp. 20-

22) ; um dos novos caminhos trilhados na

essa complexa problemética na producdo tedrico-metodoldgica educacional, pressupde uma
nova concepcgdo de educ a - « 0 e d ebidénppr 2haisto«,ac@mo Certeau (1994, p.
38) afirma ser um mergulhar na realidade do cotidiano, seguindo uma caca nao autorizada.
Em t al compr e e @aguidoxye nos prende intimainente, ra partirfdo interior. E
uma histéria a meio-caminho de nés mesmos, quase em retirada, as vezes veladas. Nao se

bY

deve esquecer esibidem fO8dupn3dt)o mem- ri ao (

Retornando ao entendimento do conceito de narrativa para Walter Benjamin, filésofo
alemdo, o entendimento e significado da narrativa, por ter como centro de suas andlises a
experiéncia, considerando a narrativa uma forma artesanal de comunicagdo, contemplando-a
como forma adequada de comunicacdo dos seres humanos (DUTRA, 2002, p. 373). O
narrador, para Benjamin, retira da experiéncia relatada pelos outros, através da oralidade de
que sua histdria, a qual ndo termina, pois ao ser tecida, a cada novo contar, perpassa pelo
tempo (ibidem p. 373). A narrativa, como forma de redimir o passado, puxa fios de um tear
que guarda histdrias e apresenta como construgdo de um arquivo de memdrias (MEDEIROS,
2011, pp. 53-54) em uma palavra rememorada como momento de construcéo (ibidem p. 62)

com um apresentar de palavras em um infinito, pois 0s acontecimentos sao finitos, sendo

lembrado sem | imites de temporalidade; sendo

lembranca acabada de uma experiéncia, constroi-s e ©~ medi da que ®
p. 373), realizando um intercambiar de experiéncias, um carater temporal que se articula pela
narrativa que se clarifica através da dualidade, tempo cronolégico e tempo fenomenoldgico, e
a correlacdo entre tempo e narrativa faz indagar as imbricacfes entre passado e presente
(ABRAHAO, 2003, p. 83); sobre 0 tempo, ainda, encontramos na narrativa a perspectiva do
pensado e do vivenciado, combinado com as contradigdes do passado, presente e futuro
(ibidem p. 84).

Para Benjamin, a narrativa vem passando por um declinio em relacdo a informacéo,

p . 3
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como a imprensa, que lida com a comunicagéo, verificando cada informagéo imediatamente
apos sua abertura ao mundo; com a narrativa, as instrucbes, onde ja vém carregadas de
informacdes, onde se evita as explicagdes (DUTRA, 2002, p. 373) e o leitor das narrativas
fica livre para interpreta-las. Em uma relacdo de subjetividades, a narrativa envolve

experi °nci asm-m-mnu o cibidem 6. B74)r

Minha escolha pela pesquisa norteada pela abordagem qualitativa foi por ser a
abordagem que se adéqua aos objetivos da investigacdo, que possibilita compreender 0s ricos
pormenores descritivos do investigado, seu cotidiano, suas conversas, visando compreender
os significados dos fendmenos sociais, com 0 objetivo de esmiugar este que se vé no mundo e
no seu lugar profissional, e indo de encontro a posicdo que assume na sociedade, como
também, sua consciéncia na sua atuacdo/escolha na vida docente, integrando na pesquisa as

perspectivas individuais e sociais que afloram nas narrativas (RABELO, 2011, p. 172).

A narrativa como modalidade adotada na pesquisa fenomenolégica®* é uma
investigacdo que redimensiona a questdo do ser, que vai ao encontro de um pensamento
filosofico, respaldando a maneira de se disseminar o saber cientifico (DUTRA, 2002, p. 375).
A pesquisa com narrativas visa compreender a experiéncia situando-se em uma Otica
fenomenologia e existencial, organizando um estar-junto do investigado com o investigador
onde afloram experiéncias de ambos os lados, completando um ser vivido ao ser transmitido

pelo discurso e escuta (ibidem p. 374).

A fenomenologia pode ser entendida como uma renovacao na apreensao da realidade
como uma Avolta “ s ¢ @apudBUTRANRO0Z, m.a386) atrdvdsd thS SE R L
reducdo fenomenoldgica que seria um retorno ao vivido, colocando em suspenso 0S
conhecimentos, teorias, preconceitos, certezas, visando captar os sentidos e significados das
experiéncias vividas ou a esséncia do conhecimento (ibidem p. 376). Na visdo de Merleau-
Ponty (apudDUTRA, 2002, p. 376), a reducdo nunca sera completa, pois a reducgdo envolve
profundas reflexdes que revelam preconceitos que sdo inerentes ao NOSso ser e que nos leva a
Atransformar este condicionamento sofrido e
a sua e Xbidentp’3mer i ao (

*2 Fenomenologia é um método filoséfico que provocou mudancas significativas na filosofia. E o estudo da
consciéncia e da experiéncia pessoal, comegou a se tornar um ramo importante da filosofia durante o século XX.
O primeiro passo da investigacdo fenomenoldgica é a redugdo que inclui todos os modos da consciéncia como
imaginacdo, recordagdo, julgamento e instituicdo (KLEINMAN, 2014, pp. 198-199). Compreendida em estudos
dos fenbmenos em si mesmo, com finalidade em aprender sua esséncia, estrutura de sua significacdo (SILVA et
all., 2006, pp. 254-256).
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Na concepcdo de Rabelo (2011, p. 173), organizar a experiéncia investigativa na forma
da narrativa serve para conservar e elaborar tradi¢es, para um melhorar o interpretar das
normas da sociedade, ensinar a memoria a ndo ser utilizada somente para assegurar a
lembranca e nem manter o social. Com a estdria contada a partir de diversos prismas sociais e

dela podem emergir varias versoes (ibidem p. 173).

Pesquisar o cotidiano educativo é assumir a subjetividade do outro, percorrendo um
caminho epistemoldgico que se encontra com o préprio ser (ALVES, 2013, p. 1), realizando
um vencer das incertezas das lutas contra o ser por ter sido despertado por conhecimentos na
formacdo recebida que me impediam de experimentar o sensivel que, aos poucos, foi se
apresentando com a aproximacdo do imaginario e das imagens que me levaram a iniciar a
compreensdo dos olhos dos outros, abertos pela pesquisa narrativa, realizando a descoberta de
pontos cegos (ibidem p. 2) em um ambiente artesanal que se transforma para cada novo

ouvinte ou leitor ao acessarem as historias.

O encontro entre ambas as vidas que ocorre na pesquisa narrativa, que levam os
significados indo além dos pretendidos na acdo inicial, também refaz a trajetéria de
experiéncias vividas pelo investigador que, ao estar em contato com a histéria do elemento
estudado e de sua realidade, tem sua memoria ativada (RABELO, 2011, p. 174).

Ao realizar um contar e um recontar mituo, a investigacdo narrativa permite
mudancas na préatica do investigador que pode ser chamado de praticante nas trocas de falas, e
como prati cawmtree &ietxmrriesrsanassxe rel a-»es rediv
(RABELO, 2011, p. 183) em um processo de recriacdo de si mesmo, com o objetivo de seu

trabalho ser lido por outros (ibidem pp. 183-184).

Em um trabalho nos cotidianos que na pesquisa narrativa aqui apresentada seria
realizada em universos escolares, em processos educativos, desenvolvidos em laboratorios de
realidades (ALVES, 2003, p. 3) que podemos observar divididos em quatro movimentos de
pesquisas, que podem ser explicados como um ir além do que foi apreendida nas
particul ari dades do paradigma da moderni de
s e nt iibederspo3), fa compreensdo do conjunto de teorias, conceitos e nogdes criadas na
modernidade que, para a autora, carregam recursos Uteis na compreensdo dos limites da
investigacdo e de sua interpretacdo A necessidade de ampliagdo do entendimento do que

seriam fontes é seu terceiro movimento, pois a pesquisa narrativa incorpora fontes variadas e,
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por fim, o movimento da compreensdo dos conhecimentos a serem estudados em um
movi mento de ruptura epistemol . -gica que ®
C i ° nibidem pp. 3(4).

A linguagem institui significados e interpretacdes, constituindo o primeiro mundo do
individuo que, para ele, deve ser considerado real (RABELO, 2011, p. 175); é sempre
envolvida na complexa organizacdo da experiéncia, porém ndo diz tudo de uma experiéncia,
pois ja esta envolvida com a experiéncia ao, por exemplo, exprimir sentimentos e palavras ao
revelar as falas do narrador (DUTRA, 2002, p. 372), apontando através de pronomes
demonstrativos ou descritivos os sentimentos, assumindo a linguagem, assim, um lugar

privilegiado na pesquisa narrativa dentro da fenomenologia (ibidem p. 373).

Na busca da experiéncia, o narrador-autor, ao explicar a sua histéria de vida, passa
pela narrativa de sua propria vivéncia, o investigado se reconstroi, contando e recontando sua
trajetéria de vida, podendo, no caso do professor, compreender com a reconstrucdo de sua
prépria historia e de sua pratica (CUNHA, 2009, p. 5) o outro, que ao acessar a narrativa ao
recontd-la, transforma-se em narrador por sedimentar em seu ser a histéria ouvida,

reconstruindo como participante da historia narrada (DUTRA, 2002, pp. 373-374).

No campo da educagdo, as narrativas servem como instrumento de formag&o, pois
podem ser vistas como fios de memorias que, quando se ajuntam, possibilitam a coleta de
dados, |l egitimando o fApapel de um ser nar i
trabalho que acaba se encontrando com a do narrador, formando um entrelacamento que faz
um reinterpretar compreensivo que forma umz
mundos i nsikddem p. ¥§)vReade $azer cdm que o investigador reflita sobre seu
processo formativo que, no meu caso, ocorreu diversas vezes com as narracdes que se

encaminharam para as experiéncias vividas em sala de aula.

A narrativa ndo € uma construcdo livre, ela conta os significados que a
pessoa constr i B anv redato feito soipreséntmposumo O . (
narrador, sobre o processo de construcdo de um protagonista que tem o seu

nome e existiu num passado, desbancando a histéria no presente, onde o
protagonista se une com o narrador (RABELO, 2011, p. 176).

Em relacdo ao tempo, como um fendmeno no processo narrativo, ele ndo pode ser
desconsiderado, pois, ao contar sua historia de vida, um narrador articula as fazes do tempo,

ou seja, 0 passado, o presente e o futuro (CUNHA, 2009, p. 8).



84

A investigacdo narrativa, para Rabelo (2011, p. 179), entende-se situada em uma
epistemologia construtivista e interpretativa que leva a narrativa a ser estrutura central do
modo como o ser humano constrdi seus sentidos, identidades e temporalidades, construindo

significados, tendo um enfoque interdisciplinar que reorganiza os fundamentos filoséficos.

Um investigador deve ir além para decifrar os componentes que emergem das falas do
narrador, ampliando o sentido da nar rla
a priori, penetrando no complexo de simbolos que as pessoas usam para conferir significado

ao seu munbdlempel79y i dao (

As narrativas ndo podem ser julgadas como verdadeiras ou falsas, pois expressam
verdades do ponto de vista do narrador e da sua visdo, relacionadas a sua subjetividade, por

refletir o olhar, sentimentos, e o que o autor-narrador acredita ser verdadeiro (CUNHA, 2009,
pp. 8-9).

-« 0,

Podemos dividir a pesquisa narrativa em

incluem fotografias, diarios, cartas, entre outros, e as entrevistas narrativas, que podem ser
aut obi ogr §8f i c alB). Osarqbivioscdgner§dfia alrigam os diferéntes artefatos

elencados acima, onde ele € escolhido como vontade de meméria (MIRANDA, 2007, p. 9).

Um evento acelerou meu interesse em buscar as narrativas abertas pelas lembrancas
das histdrias pessoais e profissionais de uma educadora, a qual me encaminhou a construir as
paginas apresentadas na pesquisa que foi se delineando, seguindo 0s procedimentos
possibilitados pelo processo narrativo. Tive que aprender o processo narrativo com suas
nuances, como atencdo nos detalhes, nos intervalos e hiatos da linguagem (ibidem p. 199),
em um movimento em prol de descobertas e interpretacbes que me levassem ao objetivo
buscado no universo investigativo. Fui aos poucos ajuntando elementos que posso algar a um

quebra-cabeca de falas, acontecimentos e olhares.

Quando pensamos em narrativas e depoimentos, primeiramente, adentramos em suas
diferengas em relacdo & historia de vida; no depoimento, o sujeito investigador pode pensar
em dirigir os caminhos das trocas com o investigado, tendo um ponto de chegada, ou seja,
encontrando o que Ihe interessa, podendo ser realizado em um encontro, ja na historia de vida
gue exige muitos encontros que sdo dominados pelo narrador que revela dimensdes de vida e

experiéncias, ganhando formatos variados a cada novo encontro (DUTRA, 2002, p. 376),
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tendo a possibilidade de envolver uma reconstrucdo que envolve o narrador e o interpretador
que coloca na escuta as suas variadas vivéncias, sendo a experiéncia narrada um caminho para
reflexdes do viver do investigador, fazendo com que o pesquisador participe mesmo com sua
postura ética de distanciamento de estar acompanhando sua propria experiéncia (ibidem p.
376).

Realizar pesquisa narrativa no Brasil, em relacdo as questBes raciais, no contexto
escolar, ¢ estar a todo tempo encontrando dificuldades, devido, sobretudo, a formacéo
historica ser marcada pela negacdo do Outro, que se da no plano das representacdes e no
imaginario social (CANDAU, 2002, p. 126); o debate multicultural no cenério se assenta em
bases sociais, marcadas por lutas identitarias, marcadas por relagdes assimétricas com
acentuado cotidiano de exclusdo (ibidem p. 126). Lidar com a temaética do preconceito e da
discriminagdo racial e étnica, em uma sociedade que se denomina assentada em uma

democracia racial é pisar em caminhos imprecisos.

A pesquisa narrativa oportuniza a compreensao formativa de professores como,
também, do desenvolvimento de préaticas pedagdgicas e como 0s docentes constroem seus
conhecimentos (CUNHA; MENDES, 2010, p. 2). No caso da pesquisa aqui realizada, que
busca revelar contextos e olhares narrados em relacdo aos negros e as praticas educativas,
ligadas & histdria da Africa e da cultura afro-brasileira, permite a reconstrucdo formativa
docente, por trazer a tona trajetdria, experiéncias, valores, concepcdes e saberes educativos,
permitindo um reorganizar das lembrancas ndo somente do investigado e do investigador
(ibidem p. 4.

No campo educativo, as andlises narrativas sd8o muito aceitas, por auxiliar na

compreensdo das praticas e motivacGes da experiéncia humana, sendo a escola um espaco

povoado por compl exidades, Atendo suaasbase

sendo composta por i ndivaduos que contr

2011, p. 184

bu



IV ENEGRECENDO O ESPACO ESCOLAR

Nos primeiros impulsos investigativos, com a chegada a uma escola da rede municipal
de ensino da cidade de Juiz de Fora, onde comecei a me aproximar dos universos simbolicos
do cotidiano escolar como, também, das experiéncias vivenciadas que possibilitaram
encontrar espacos de defesa e resisténcias relacionadas com os temas da diversidade e das
relaces para uma educacdo étnico-racial, pude me sentir inserido no universo da pesquisa

narrativa com todos 0s seus pormenores.

O que me encaminhou para a escola foi a caracteristica do espago investigativo ser
marcado pela diversidade em relagdo ao seu corpo discente que vai desde meninos e meninas,
oriundos da classe média da regido até alunos que vém de areas de riscos e de loteamentos
sociais como o Programa Minha Casa Minha Vida e com os tons de pele que formam o

mosaico étnico da sociedade brasileira.

Em termos histdricos, o bairro em que o espaco escolar se localiza foi planejado por
uma grande construtora da cidade. Um conjunto de muitos edificios de trés andares. Um
bairro, onde na area plana se localiza a parte comercial e na parte alta as residéncias. A
comunidade tem passado por transformacgdes em relacdo aos seus habitantes, devido, ao
crescimento das regifes em seu entorno que foram recebendo ocupacdes que sdo resultado
dos déficits de moradia, presentes em todos os grandes centros urbanos. O espaco escolar

como reflexo da sociedade, também, foi afetada pelas mudancas do perfil do alunado.

A escola congrega criancas e jovens das diversas comunidades da regido, com perfis
diferenciados, em termos econémicos e sociais com alto indice de desemprego e dificuldades
financeiras. A regido do entorno do bairro, em que a escola esta implantada, mantém as
caracteristicas resultantes dos processos de segregacdo espacial, que reproduz as
desigualdades sociorraciais, pela limitagdo de capital social, que condiciona o0s

afrodescendentes no processo de ascenséo social (NETO; RIANI, 2007, p. 101).

A instituicdo de ensino, por ser um espaco que abarca sujeitos com historias de vida,
representagdes, identidades e crengas variadas, tem que acompanhar as transformacées sociais
e politicas que vém ocorrendo na regido do seu entorno. Tais mudancas podem ser vistas,
como Gomes e Silva (2006, pp. 22-23) entendem como fAconstitui

humanizacdo. Por meio dela, nds nos tornamos participes do complexo processo da formacao
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h u ma rbaem p(23).

Iniciando com a sua localizacdo em uma das primeiras ruas do bairro, de onde toda a
comunidade pode visualiza-la. O espacgo da escola se divide em trés construcdes, datadas de
épocas distintas; o primeiro, uma construcdo térrea com dois blocos interligados por uma
construgéo central, que se constitui como um centro de convivéncia e de alimentagéo dos
alunos. Sua construcdo foi realizada com madeira e um tipo de papeldo muito resistente. Nos
dois blocos, temos a sala da direcéo, a secretaria, a sala dos professores, salas de aula, sendo
uma de educacdo infantil, os banheiros infantis e de acessibilidade, a cozinha e o refeitorio.
Os outros dois blocos sdo construidos em alvenaria com dois andares cada um e que abrigam
as salas de aula, os banheiros, o saldo onde s&o realizados os mais variados eventos, a sala

multimeios.

As salas de aula pintadas, recentemente, no final do ano apresentam os trabalhos de
diversas disciplinas em cartazes, todas tém o alfabeto apresentado em letras grandes acima do
quadro, tém calendérios que marcam o tempo e ensinam que devemos estar presos a ele. E por
meio dele que os alunos, os pais e os professores podem se organizar para saber, quais serao
os dias de aula letivos, aqueles em que ocorrem as atividades pedagdgicas.

Através da leitura do Plano Politico Pedagodgico (PPP) da escola, consegui muitas
informagdes sobre a instituicdo. O ensino se realiza com turmas do ensino infantil, ensino

fundamental 1 e 1l e por turmas da Educacédo de Jovens e Adultos.

O Plano Politico Pedagdgico foi construido, seguindo os padrBes estabelecidos pela
rede de ensino municipal, tendo o poder de aceita-lo conforme critérios técnicos. Os primeiros
escritos do texto afirmam que a escola busca a inovacéao para a formacao integral do individuo
e de dar suporte para gque este exerca a plena cidadania. Afirma ter a preocupacdo com a
construcdo do conhecimento, dos valores e das identidades em relagcdo a seu corpo docente e

discente.

As finalidades da educacdo sdo de formar sujeitos conscientes e criticos, de buscar o
apoio da familia em todos os momentos da vida dos alunos, de valorizar o saber histérico e a

historicidade do aluno, de buscar a autonomia e a (re)construcéo do conhecimento.

Quando se toca no assunto sobre o perfil dos pais e responsaveis, uma caracteristica

me chamou a atencdo, boa parte tem o ensino fundamental incompleto e muitos dependem
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dos programas assistenciais do Estado. Outro ponto é que ao construir o PPP, a escola
organizou na sua elabora¢do um questionario, cujos resultados, demonstram que em relagdo a
participacdo dos pais e responsaveis, no dia a dia escolar, a maior parte s6 acha que deve
comparecer se forem convocados, pois, afirmam que os afazeres impedem que possam estar

mais presentes.

Ao observar o perfil dos educadores e ao conversar, achavam importante a
participacdo nas atividades de formacdo continuada, onde muitos defenderam que a
participagdo em tais atividades é essencial para os novos desafios que a educagdo tem
apresentado para 0 espago escolar. A formacdo se torna espagco que possibilita reflexdes e
Aitomada de consci °ncia das | imita-»es
docent e 0 apuG@®MES; AILVA, 2006, p. 14). Tais cursos complementares de
formagdo podem ser classificados como instancias de formacdo do sujeito que se faz
responsavel pelo fortalecimento das identidades culturais que a escola reproduz (MEYER,
2006, p. 57).

O processo de formagdo continuada pode ser visto como um caminho para se vencer o
curriculo e o saber hegemdnico que, como Meyer (ibidem p. 63) destaca, torna-se base de um
educar baseado nos conhecimentos dos brancos europeus, do lluminismo e da ciéncia

positivista (ibidem p. 63).

Nas escolas da rede municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora, a formacéo
continuada sempre esteve aberta com a constru¢do de um espago proprio para os diversos
mini cursos de variados conhecimentos em prol de uma educagdo de maior qualidade. Porém,
com o passar dos anos, os conteddos que dizem respeito as relagdes étnico-raciais tem
sumido, devido a ideia de que sdo temas incluidos em diversos areas relacionados com a
diversidade. Ao debrucar nos cursos oferecidos para os educadores da rede, ndo encontrei

nenhum que trouxesse a tona os temas relacionados com a educacéo dos afrodescendentes.

Outro incentivo criado pela secretaria de educagdo do municipio foi a valorizagdo das
reunides pedagogicas, que passaram a ser remuneradas e ocorrem mensalmente nas escolas,
reunindo todos os educadores que discutem 0s acontecimentos, as novas exigéncias
curriculares e didaticas e recebem elementos que podem ser considerados como formacao
continuada. Com palestras, grupos de discussdes e leituras sobre temas diversos da educacéo,

muitos encontros exploram novas perspectivas formativas que colocam em questdo a histéria

SsocCi
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de vida, o desenvolvimento profissional, a introducdo de reflexdes sobre a formacgéo e a

formacgéo para novas mentalidades.

Logo que iniciei a pesquisa, observando o cotidiano escolar, captando as artes do fazer
(CERTEAU apudDURAN, 2007, p. 126), comecei a entrar nas operacoes latentes e patentes
que os educadores e educandos realizam no espago escolar, investigando as representacoes de
todos os membros do corpo escolar em relacdo as demandas da diversidade e, em especial,

das questdes étnico-raciais.

Com as observagdes e conversas com os educadores, percebi, como Durand (apud
TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 81), que o espaco escolar reproduz a civiliza¢do do consumo
de imagens, um local onde as imagens se apresentam desprovidas de todo seu potencial

pedagbgico.

Nas incursdes na escola, visando o0 processo investigativo, troquei boas conversas com
diversos educadores, e sempre um tema ganhava destaque nas falas, quando sabiam do meu
objeto de pesquisa. Todos comentavam a importancia do processo de formacgédo continuada no
fortalecimento de praticas didaticas, relacionadas com a diversidade e com as praticas da

educacdo étnico-racial.

Mesmo com toda preocupagdo com o processo formativo do educador, outras questdes
tém chamado a atencdo e incomodado os educadores como o dilema salarial da profissdo, o
direito de prosseguir em sua formacdo com incentivos do plano de carreira por parte do
servico publico e com um melhor aparelhamento dos centros de formacdo que estejam

sintonizados com as demandas da sociedade e da escola.

Ao adentrarmos nas questdes relacionadas ao curriculo, que no campo da educacao se
constitui como um dos elementos centrais em que giram os questionamentos sobre o papel da
escola na sociedade (MEYER, 2006, p.55). Muitos curriculos se baseiam na cultura
dominante, garantindo a reproducéo das tradi¢Oes sociais (SERRA; BARROS, 2014, P. 232)
e, também, podemos reconhecer que tal instrumento educacional pode ser entendido como
uma invencao marcada por escolhas humanas e por transformacdes da realidade, que pode ser
entendida como Aitradi-»es i nventadaso ( MI
Afconverterem em estruturas do saber, em t

movimentam e, principalmente, natural i zam 1 dei as imdemmpo@.os de agi
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Muitas pesquisas que, a partir da década de 1990, que analisavam o0s curriculos
demonstraram Qque estes se marcavam por
sociais e aos efeitos de seu desenvolvimento entre os ndo-brancos e 0s brancos, e que 0s

curriculos se constituem em um lugar de encontro dos interesses de uma elite branca que

P OUC

pretende preservaro statusqual a estrutura social do pa2so (

No caso das propostas curriculares da rede de ensino municipal, estas foram
construidas através de um amplo didlogo, organizadas em encontros das diversas areas do
conhecimento durante o periodo de 2010 a 2012. Os momentos de discussdes mensais se
tornaram espacos para o encaminhamento do curriculo bésico de rede municipal. Todas as
areas do conhecimento como o da Histdria, tém no texto final uma introducdo que destaca o
amplo processo de didlogo em que foram elaborados e, também, observa que as bases foram
construidas por realidades diversas que encontramos nas escolas das diversas regides da
cidade, e por diferentes realidades escolares que constituem a rede de ensino da cidade de Juiz
de Fora (MIRANDA; ALMEIDA, 2012, p. 5).

Um curriculo marcado em sua base por uma conduta coletiva reflexiva, com a defesa
da autonomia pedagdgica da escola, que passa a levar as instituicdes de ensino a refletirem

sobre sua identidade e decidir seus caminhos (ibidem pp. 3-5).

Caminhando na leitura das bases curriculares, em especial da disciplina de Historia,
encontramos a defesa aberta da autonomia dos educadores e dos estudantes, classificando-a
como mecanismo de expansao e de liberdade em relacdo a tirania das marcacdes das aulas que
fragmentam a cultura escolar e que transformam o espago escolar em lécus de multiplas
aprendizagens (MEDEIRQS, 2011, p. 100).

Um dos pontos de destaque se relaciona com a abordagem sobre o conhecimento, onde
hé o destaque que os historiadores tém que reconhecer que nao ha uma unica versao sobre o
passado, pois ele pode ser reconstruido, dependendo da demanda histérica do presente, por

ndo ser possivel trazer o passado da forma como aconteceu (MIRANDA; ALMEIDA, 2012,

p . 23). Assi m, Afa I magina-«o0 tem um papel

fat os doibigem p. 23, d dingensdp imaginativa se torna eixo central no processo

educativo e no universo plausivel dos estudantes.

Quando se introduz a temaética étnico-racial no Brasil, com especial atengdo aos
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estudos sobre a Africa e a cultura afro-brasileira, o texto traz a tona a ideia que se difundiu no
mundo do conhecimento de que os brasi/l
sociedade supostamente harménica, que se encaminharia para uma auséncia de conflitos
(ibidem p. 89), que possibilitaria uma nacdo mais governavel e, a partir dai, elabora sugestdes

e caminhos para se educar pela e para as diferencas para sejam respeitadas.

O texto da lei faz um alerta em relacdo ao curriculo e a muitos livros didaticos que
enfatizam nos anos finais do ensino fundamental, que estavam constituidos por uma historia
eurocéntrica e com o tratamento histérico do tempo europeu (ibidem p. 89), negando a
participacdo ativa de negros e indigenas*® como atores da sociedade e levando a escola como
espaco que reflete a sociedade, a disseminar praticas de preconceito e exclusdo em relacao as
diferencas com condutas silenciosas, ou seja, com auséncia de discussGes e praticas que

construam sentidos em relacdo as questdes étnicas (SILVA, 2012, p. 113).

Nas bases curriculares de outras areas como o de Lingua Portuguesa e Geografia,
espacos que versam sobre as tematicas étnico-raciais, demonstrando a preocupacdo em
respeitar as leis de base educacionais, incluindo em seus contetidos questdes sobre a Africa e
a cultura africana. Temos que ter a nog¢do de que mesmo sendo elaborados curriculos com
aberta defesa da diversidade, os temas como o trato da ndo discriminacdo, ainda sao ausentes
de muitas praticas pedagogicas e dos processos de formacdo dos professores (GOMES;

SILVA, 2006, p. 24). Em muitas escolas ainda vemos que os contetdos e praticas ficam no
papel.

A cada nova visita exploratoria a escola, fui me aproximando de seu universo, que ja
vinha sendo construida pelos tempos em que passei como professor e que se tornou um
caminho para a abertura da compreensao dos varios pontos de vista, encontrados no ambiente
escolar (ibidem p. 287), criando a possibilidade de enxergar o que ndo conseguia no cotidiano
profissional, com as conversas ao pé de ouvido, entendimentos pelo olhar que abriam

caminhos para um vasculhar da memoria no mais profundo das lembrancas.

Minhas primeiras observagOes coincidiram com o0s preparativos de uma data
comemorativa que estava marcada no cal

na escola seria lembrado em atividades desenvolvidas por toda semana do dia 20 de

8 Com a introdugéo da Lei 11. 645, sancionada em 2008, que tornou obrigatéria a inclusdo no curriculo da rede

eir o

end&§8

p¥“blica de ensino da t emS8leiraeclmligefiadli st - ria da Cul tura .
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novembro. As discussOes e trocas de ideias eram constantes e envolviam professores, gestores
e alunos. Uma euforia de ideias que poderiam encobrir os medos e incertezas no trabalho com

as questdes raciais no contexto escolar.

Na escuta das narrativas que realizei com cuidado, que na pesquisa de abordagem
qualitativa deve ser realizada de forma isenta, ou seja, sem classificar as falas nas ditas
verdades pedagdgicas, tive a oportunidade de estar presente em um momento em que a escola
procurava se organizar com atividades e apresentacGes sobre o negro e a cultura afro-

brasileira.

O processo de entrevistas requer flexibilidade, como afirmam Bogdan; Biklen (1994,
p. 137), persuadindo e seduzindo os entrevistados para se abrirem e se revelarem, e também
me possibilitando estar me descobrindo a cada nova troca de objetos narrados. Outro cuidado
que tive que tomar foi o de ndo querer recolher dados em demasia, que poderiam me

distanciar do meu objeto investigativo.

Nas investidas a escola, as praticas simbolicas educativas vivenciadas nesses espagos
da escola foram se delineando, e serviram para fornecer pistas para localizar 0os meus
objetivos na pesquisa. Tal proximidade me possibilitou aprofundar-me no universo escolar
que Bezerra Perez (2005, p. 3) compreende como uma proximidade que pode levar a
compreensdo dos mitos que emergem nas narrativas e nas histdrias de vida dos sujeitos da

pesquisa.

Mesmo interagindo de inicio com alguns educadores, tive que encaminhar a pesquisa
para a escolha de um professor, do qual eu estaria mais préximo e conseguisse compreender
suas representacdes, ideologias, imaginarios, crencas, sentimentos que poderiam vencer 0s
siléncios e outros obstaculos na pesquisa e que poderia me levar a compreender as estratégias

de siléncios que cercavam o espaco escolar.

No processo de escolha que durou um tempo de observacdes, fui aos poucos
delineando o que esperava do educador: que tivesse uma ligacdo com a escola e que
compreendesse 0 espaco escolar e suas transformagfes com o tempo. Nas muitas narrativas
expostas, uma historia de vida me chamou a atencdo, uma professora que aqui chamo de

Esperanca, a qual ja estava na instituicdo por muito tempo.

Nas muitas incursfes feitas na escola com um olhar marcado pelas premissas da
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Antropol ogia do I maginS8ri o, busquei observ
(THOMAZ, 2011, p. 55), trazendo a tona os diversos aspectos que emergem com as novas

exigéncias que a educacao experimenta, dentre elas encontrar falas e situacdes educativas que

perpassam pelo amor, o imaginal, trazendo espacos simbdlicos e que, também, consigam

realizar o encontro da razdo e da imaginacdo. Encontrar uma realidade escolar que invente
Avida novaodo e A men tagdPBERES; KWGREK, BOBSGHE L ARD

A escuta da narracdo, da educadora, escolhida tinha como intencéo inicial adentrar e
compreender 0 seu processo com a relacdo aos saberes e a seu olhar em relagdo ao ensino das
relacbes étnico-r aci ai s, uma escuta que poderia ser
t 8ticas praticadas nas escolaso (DURAND, 20

por diversas matizes.

4.1. Primeiras histérias

As conversas com Esperanca direcionaram 0s rumos da pesquisa, que foram
entremeados por observacdes de seu cotidiano na escola, pensando sobre os dias em que
passamos mais proximos. Posso afirmar que aconteceu um reencontro com as suas memadrias
e com a minha prépria esséncia e experiéncia que, assim, marcaram a vida da narradora e a

minha prépria como ouvinte de suas histdrias.

Com o processo narrativo, a identidade da educadora foi se apresentando, conforme
novas falas iam se constituindo, caracterizando-se por trocas negociadas e renegociadas, onde
a identidade ia encaminhando-se para a compreensdo do estar e agir no mundo, buscando o
olhar em relagdo a sua escolha pela docéncia e em relagdo aos seus desafios na atividade de

aprender e ensinar.

O resgate da trajetoria pessoal da Esperanca foi se apresentando como importantes
subsidios para sua linha de vida profissional, combinados com os momentos de sua infancia e
de sua vida em familia, ligadas com seu andamento escolar em uma cidade, nas proximidades

de Juiz de Fora, onde viveu até o fim de sua adolescéncia:

- Nasci em Santos Dumont com a familia de parte da minha méae, um
nacleo familiar de brancos. Uma familia unida e feliz. O Unico negro
gque convivia era meu pai.
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- Nao tive muito convivio com os familiarelo meu pai. Eis ai o
distanciamento dos meus parentes negros.

- Logo comentei sobre os brancos da minha familia para te afirmar
gue questdes de raca nao me atingiam na minha infancia e
adolescéncia. Nos tempos de escola ndo me lembro de colegas
negros,pode ser que estivessem |4 mas minha convivéncia era com
amigos e amigas brancos.
Esperanca afirma que ndo convivia com negros. Sera que eles ndo estavam na escola
realmente? Sua narrativa esta incluida na estrutura herdica, com seu trajeto antropoldgico

sofrendo influéncia do meio social.

Na perspectiva do imaginario, a professora encontra-se inserida na estrutura heroica
em que se opdem dois lados, neste caso os brancos e negros, onde estdo presentes suas
condicionantes homogeneizantes com principios de exclusdo, de dominante postural, ligada
ao distinguir e ao separar (DURAND, 1997).

Um sujeito em sociedade convive com mdltiplas identidades, que possuem dimensdes
pessoais e sociais (GOMES, 2003, p.171). As diferentes identidades constroem o sujeito e, no
caso da entrevistada, a sua identidade é construida no grupo social de referéncia que, no seu
caso, sdo os dos familiares brancos. Seguindo um padrdo hegemonico de sociedade, onde o
homem branco esta no topo social e que sempre foi visto como o mais forte no processo

historico social do Brasil.

Entendendo que o negro na sociedade brasileira, tem sua trajetéria marcada por
diferentes formas de racismo e preconceito, tem que desde cedo seguir o modelo de
sociedade, marcado pela hegemonia dos brancos, que o faz se distanciar de sua heranca
cultural. Esperanca, ao afirmar que questdes de raca ndo a atingiram na sua infancia e na sua
adolescéncia, caracteriza seu olhar homogeneizado, seguindo os principios ditados pelo
dominio cultural eurocéntrico de nossa sociedade, que tenta estabelecer a identidade como
algo unico (LOPES, 1987, p. 38).

Encontramos na narrativa da professora, quando afirma ndo ter contato com negros,
um contexto de padronizacdo, onde as formas simbolicas seguem os modelos aceitos de
hierarquizacdo, onde os outros sdo expurgados e estigmatizados como no caso dos estudos

aqui apresentados sobre o0s negros.

Quando as conversas se encaminham para as memorias dos tempos de escola,
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primeiramente, vale reiterar que o periodo de sua formacgdo coincide com o Regime Militar
vigente no Brasil, iniciado em 1964, tempos onde o interesse politico era pelo
desenvolvimentismo, que no caso da educacdo se caracterizava por um controle intenso,
através da promulgacdo da Lei 5692/71*, que promoveu uma politica burocratica de
centralizacdo do poder, que levou a uma massificacdo do ensino com a obrigatoriedade da
escolarizacdo de quatro para oito anos com a introdugcdo do ensino do 2° grau
profissionalizante, visando os objetivos econdmicos do governo (BRASIL, 1971). A escola
nos tempos da ditadura militar era organizada no vetor do desenvolvimento econémico,
preparando os educandos para se tornarem cidaddos capazes de formar a massa de
trabalhadores para o desenvolvimento econdmico (SAVIANI, 2008, p. 295).

Nossa entrevistada estudou em uma escola da rede publica do Estado de Minas Gerais,
muito bem vista pela sociedade local da cidade, no interiro mineiro, como nossa entrevistada
destaca: minha escola era muito respeitada e procurada pelas familias da minha cidade e de

localidades préximas da regido.

As falas se encaminharam para as memdrias dos tempos da escola com a formacéo
técnica de normalista e o aprofundamento da carreira docente. Observando seu caminhar
relacionado com a escolha da profissdo docente, em uma sociedade, onde somos impelidos a
ter um trabal ho para qQque possamos ser dign
que estdo inscritas no poder vigente T exercido sobre o individuo a todo o momento no intuito
de disciplina-lo, tornd-l o %t i | ,(RABELO®,R0D%, p. 58) 0

- Quando me recordo da escola, logo penso em mamae, que mesmo
criada na roca e la estudou pouco, mesmo assim, me estimulou nos
estudos, pois tinha o sonho de ter uma filha normalista professora. Me
recordo de mamae sempre falar dinko de ver uma filha formada
professora todo tempo.

- Estudei o primario e o secundario magistério na minha cidade natal.
A escola foi marcada por momentos muito felizes e vale lembrar que
estudava no primario, ginasial e magistério, na época do regime
militar com muita disciplina na sala de aula, com rigor do uniforme,
com hino nacional toda semana. Tinhamos muito respeito por nossos
professores e por todos os funcionarios da escola.

A sociedade em que Esperanca estudou, no periodo da ditadura, caracterizou-se por

* Lei 5692. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1971. Introduziu mudangas nas grades curriculares,
introducdo de disciplinas semi-profissionalizantes no 1° e 2° graus (BRASIL, 1971).
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estar inserida na estrutura herdica onde quase inexistiam rela¢fes afetivas no cotidiano das
escolas. Uma sociedade marcada pelo medo e por uma rigida disciplina de postura e de ideias.
O intuito da escola visava doutrinar seus jovens, silenciando-os como, também, condicionava
os educadores a ndo adentrarem nas questdes em relacdo aos problemas concernentes as

diversidades.

Mantendo um dialogo com autores que discutem a escolha docente e a formacéo
inicial dos professores, como Gatti (1996); Valle (2006); Rabelo (2007); Gomes (2004),
encontram-se possibilidades de compreensao das escolhas da educadora no seu trajeto de vida
e de escolha profissional.

O destino de uma pessoa ndo se prende somente as suas caracteristicas e outras
qualidades como vocagdo, dom e inteligéncia como, também, pode se aproximar do local de
nascimento e sua insercdo em uma determinada época, momento sociocultural, momento
histérico e niveis de escolarizacdo (VALLE, 2006, pp. 179-180). Os elementos, assim,

influem no itinerario profissional de uma pessoa (ibidem p. 179).

No caso da entrevistada que vivia em uma cidade do interior mineiro, no periodo do
Regime Militar, a sua formacdo se encaminhou para o curso de magistério ou normal, um
destino muito comum recomendado para jovens do sexo feminino na época, os denominados

gin8si os para mo-as. A fun-«o do prof

€esSsol

mem-ria e justificativas que invocam difer
mulher opte poressaprof i ss«o06 ( RABELO, 2007, p. 59).

O sonho da mée de Esperanca em ter uma filha professora pode ser um dos fatores na

sua escolha profissional, sua fala sempre retornava na lembranca que: Me recordo de mamae

sempre falar do sonho de ver uma filha formadageedra, todo temp®or muito tempo, o
magisterio foi visto como que um lugar privilegiado de inser¢do no universo social e, aos
poucos, foi associado a funcdo da mulher, seguindo o estereétipo social de género da funcéo
feminina do cuidar (GATTI, 1996, p. 86), seguindo representacfes tradicionais hegemonicos
do universo doméstico que se encaminham para a participacdo na vida privada; aos homens

estava reservado o universo social publico (VIANNA, 2013, p. 171).

Para nossa professora, a familia teve importancia na sua escolha profissional pela

doc°nci a, em umae aredtaa men tdoed f(aTuAtRaD I F,

2002
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educador era valorizada em seu meio familiar, sua mée com suas conversas sobre a forma que
enxergava a posicao de professora, como uma atividade respeitada e que gerava um orgulho

social.

- Mamée, quando vivia na roca, tinha que todo més vir a cidade e
passava em uma loja de tecidos que o dono tinha duas filhas que eram
professoras. Ela quando retornava, pensava que um dia teria uma
filha professora, pois achava a profissdo muito bonita e importante.
Vale lembrar que mamaée tinha poucos estudos.
A fala se insere na estrutura heroica, relacionada a algo superior a outro, que no caso
da escolha profissional, na visdo de Esperanga, a levou a ascender profissionalmente e
socialmente em relacdo a seu histdrico familiar, de que ainda, na época de sua formacéo, néo

havia avancado em termos de formacéo educacional.

Sua irmd& mantinha uma visdo da importancia dos estudos para um caminho de
mudanca de vida, sem muito ter estudado, queria que Esperanca mudasse o destino
encontrado na familia, buscando outro rumo que pudesse ser visto como uma utopia

realizavel:

- Minha irm& mais velha que, também, ndo estudou por muito tempo e
teve a ocupacdo dempregada domeéstica, me incentivava, e sempre
comentava que eu nao teria 0 mesmo destino dela. Ela € uma mulher
forte que tem muita importancia no meu caminhar e na minha
formacéo

- As duas mulheres da minha vida foram muito importantes para que
eu, hoje,possa observar minha trajetéria de vida e me orgulhar das
minhas escolhas.
Quanto ao processo de escolha pela carreira docente, observa-se um variado universo

de fatores e estimulos conscientes e inconscientes que chegam do mundo e podem se tornar

tracos mnémicos (RABELO, 2007, p. 59). Muitos sdo os encaminhamentos em relacdo a

escolha como, por exemplo, por serem de uma familia de educadores, outros pela valorizacéo

da carreira no olhar familiar, ou a mentalidade do servico proprio para o publico feminino, ou

influéncia de inesqueciveis professores na vida do docente, e temos os que afirmam que foram

feitos para ensinar (TARDIF, 2002, pp. 76-77).

Quando Esperanga, em sua narrativa entremeada com marcas sociais e culturais do

lugar em que vivia, atende a dimensdo afetiva familiar, acaba se encaminhando para a
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profissdo docente, levando-nos a compreender que fatores histéricos e sociais como
condicionantes de sua escolha, vislumbram que o eu profissional ndo possa ser dissociado do
eu pessoal (OLIVEIRA, 2013, p. 64).

H& outros fatores que aproximam muitas pessoas da carreira docente, como no caso
das mulheres, como: o rompimento do papel tradicional, ou a possibilidade do sujeito de
vencer os padrdes culturais estabelecidos como o da condi¢do feminina de ser mée e dona de
casa ou se afastar do destino de uma profissdo manual para encaminhar-se para uma profissdo
intelectual se afastando do espaco de baixo capital cultural (VALLE, 2006, p. 182-183) que
encontramos nas falas de sua irmd, que a queria ampliando seus estudos que podemos
entender como forma de romper a tradicdo das mulheres da familia em termos profissionais:
Minha irma mais velha que, também, ndo estudou por muito tempo e teve a ocupacdo de
empregada domeéstica, me incentivava, e sempre comentaea gée teria 0 mesmo destino

dela.

Quanto a ser uma mulher negra, sua escolha docente pode ser compreendida, segundo
Gomes (2004, p. 231), como uma saida de um lugar predestinado a ela no olhar racista,
preconceituoso e sexista da sociedade, ou como um movimento de rompimento com as
historias de exclusdo, como multiplas rupturas e afirmac@es, tornando o espaco de lecionar
um local para se escapar do lugar social e historicamente atribuido as mulheres negras. O
magistério se tornou uma forma de ascensao social, uma busca de respeito e um espacgo que
social mente n«o ® colocado finatural mentebo
lugar de mulher negra, que para muitos € a cozinha, a alcova, o balcdo. A educacdo assim se
torna espaco que escapa do lugar social e o negro se livra da condicdo socio-politica de
inferioridade e submissao e inicia um construir positivo de sua imagem (FELIZARDO, 2009,
pp. 116-117). Pode-se, ainda, entender que ser negra e professora se constituiria como outra
maneira de ocupar o espa¢o publico, um lugar que anteriormente era de brancos, tendo assim,

a possibilidade de rompimento de varios esteredtipos.

Em contrapartida, mesmo sendo o espaco enxergado por muitas mulheres negras como
caminho de mudancga de uma heranca segregacionista, muitas educadoras passam por um
dificil processo de autorreconhecimento de sua identidade étnica na profissdo, dificuldades
que Gomes (2002, p.23); Silva (2009, p. 66) apresentam como resultado da vivéncia com
praticas racistas e discriminatorias, com o cotidiano no espaco escolar onde em um ambiente

as praticas foram forjadas pela hegemonia dos brancos, e com praticas cotidianas de
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silenciamento, onde muitos negros se afastaram de sua identidade étnico-racial, e se
adequaram a padrdes culturais estéticos e comportamentais eurocéntricos para serem aceitos,
tendo assim uma convivéncia tensa com o negar dos padrdes culturais e sociais afro-
brasileiros (GOMES, 2003, p. 169).

Um dos caminhos para a inser¢do que privilegie tematicas e culturas silenciadas é a
introducdo de uma perspectiva antropoldgica na formacéo inicial e continuada do docente. A
antropologia permite a todos os membros do corpo escolar compreender que a cultura, o
respeito as vivéncias diferenciadas e as particularidades dos seres sociais fazem parte do
processo educativo (ibidem p. 169).

Ser professora pode ser uma escolha de fruto simplesmente consciente, ou ser uma
operacdo obscura, ligada a histéria de vida e outras ligacfes sociais, no caso de nossa
educadora as circunstancias e coincidéncias se cruzam e vao constituindo sua trajetéria de

vida profissional.

- Formada como normalista, uma amiga me falou que estava indo
para Juiz de Fora preparase para o vestibular para estudar na
universidade. Ndo pensava em mudar minha vida, ou saja,da
minha cidade, me afastar da minha familia. Mesmo assim, minha
amiga me despertou para ampliar os estudos.

- Vim para a cidade de Juiz de Fora e passei no vestibular da
Universidade Federaha area de exatas-oi uma mudanca em minha
vida, um soltadas amarras da vida em uma cidade pequena.

- No comeco da faculdade na universidade (UFJF), voltava todos os
dias para minha cidade. Com o tempo, passei a morar em Juiz de
Fora em uma republica. Foram anos de mudancas que hoje vejo:
foram importantes par todos da familia. H4 pouco tempo estive na
minha cidade e notei que a familia, agora, tem muitos estudantes, os
jovens agora estudam e se formam em Medicina, Direito.

Sera que todos os jovens da familia estudam Medicina ou Direito? Sua fala insere-se

na estrutura herdica, na perspectiva da ascensdo, relacionada a formagdo como forma de

ascensdo social e ampliacdo do conhecimento.

Com a narrativa acima destacada, podemos voltar a histdria da educagdo do Brasil

com a entrada das mulheres no magistério, ou melhor, com o processo de feminizagdo* do

** Feminizacéo do magistério, um fendmeno que se iniciou com a criagdo das primeiras Escolas Normais, nos
fins do século XIX, destinadas " $scofaspde nivelesdcundar® (GAETt, 20&0s o 1362).
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ensino, podendo ser enxergado, relacionad

altera-»es econ!micas, demogr8ficas, soci ai

Sobre a Otica do género, a profissdo do magistério pode ser vista associada a tributos
relacionados ao feminino, em um movimento que se iniciou com as Escolas Normais, no final
do século XI1X, que envolvia a pratica docente, assemelhada com significados femininos que
se ligavam com o trabalho doméstico ou a maternidade em escala maior, e foi considerado o
principal emprego urbano feminino como forma aprovada pela sociedade (HAHNER, 2010, p
219).

A profissdo docente foi um dos primeiros campos de trabalho para o pablico feminino,
de inicio do grupo social de mulheres brancas das chamadas classes médias, que eram dotadas
de feminilidade idealizada de classe, tal ideal auxiliou o protagonismo de muitas nas lutas do
alargamento do espago feminino na esfera econdmica (VIANNA, 2013, p. 164).

Outras pesquisas sobre a presenca feminina no magistério encaminham-se para a
compreens«o que <consideram a fAprofiss«o f
consideravam a mulher biologicamente capaz de socializar as criangas, como parte das suas
funcbes maternas 6 ( RABELO, 2010, p. 71), ou seja, a
da mulher de cuidar (GATTI, 1996, p. 86). Seguindo a perspectiva, 0 magistério era uma das
poucas oportunidades profissionais respeitaveis para as mulheres ao olhar e o imaginario
mantido por muito na sociedade, sendo para muitos a Unica opcdo para muitas mogas

prosseguirem os estudos e adquirir boa cultura (ibidem p. 23).

Também, ha a compreensdo de que o dominio feminino nas atividades docentes pode
ser compr e e ndiedeae um pracesso de desvaocizacto profissional ou fruto
de |l utas de emancipa-«o0 das mul her es, em u
(MARTINS, 2013, p. 105). A associacdo do feminino ao magistério gerou a perda de
respeitabilidade da atividade docente (SANTANA, 2014, p. 18); (VIANNA, 2013, pp. 171-
173). Com a maioria das mulheres na Educagdo Bésica, ocorre o pior em termos de
discriminagdo de género, ou seja, o desprestigio social, o rebaixamento salarial que se

apresenta em muitas profissdes femininas (ibidem p. 168).

Ao pesquisar sobre a escolha da profissdo docente, Gatti (2000, p. 59) destaca que

Anterior ao periodo, a docéncia era exercida por leigos e autodidatas, ndo havendo por parte do Estado politicas
que regulassem a profissdo (PEREIRA; MINASI, 2014, p.9).
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muitos escolhem as licenciaturas como caminho de formacdo, porém, ndo tém o interesse de
exercer a profissdo, devido, a fatores como: a ma remuneracao, a queda do prestigio e a dificil
vida docente, o processo de proletarizacdo e a perda de autonomia que a carreira vem
sofrendo (LOURENCETTI, 2014, p. 15), segundo Rabelo (2010, p. 81), sdo fatores que
levam ao afastamento de homens e mulheres do magistério e a um mal estar docente que tem
afetado a escola e a sociedade (LOURENCETTI, 2014, p. 15).

Temos 0s que encaram a carreira docente como um caminho prazeroso, um prazer que
pode ser considerado fassoci aaligagioemonianals e n s a
com a profissdo, ao reconhecimento dado a outrem da importancia/eficacia do seu trabalho ou

compensa-«o financeirao (RABELO, 2007, p.

Muitos dos que escolhem a carreira do magistério sdo de origem modesta, oriundos de
camadas sociais em ascensao, herdeiros de setores menos escolarizados, portadores de baixo
capital cultural, no caso a escolha pela profissdo docente pode ser entendida: os que
escolheram por vocacao, conjugado com o sonho em ser professor e os que escolheram como
uma esp®cie de fAseguro desempregoodo e cCcomo
(GATTI, 2010, p. 1361) ou como possibilidade de constru¢do de uma vida fora do universo

social, fora do lar, ou melhor, via de saida da vida provada (idem 1996, p. 86).

A escolarizacgéo, assim, tornou-se uma via de promocao social em uma atividade vista
como mais bem qualificada, ou seja, o magistério (VALLE, 2006, pp. 185-186); (GATTI,
2010, p. 1362). Ha os que, também, escolhem a atividade docente por gosto, outros por falta
de oportunidades educacionais, ou seja, seguir outras carreiras universitarias ou de trabalho. A
carreira docente possui uma natureza prépria que o distingue de outras areas profissionais,
tratando-se de uma atividade que contribui para o bem comum com sua funcgéo social em um
agente de mudanca (VALLE, 2006, p. 185).

Ser professor € se integrar a um corpo profissional fechado que para muitos apareca
fragmentado, pois oculta complexas relacbes de poder. Carreira inserida em dindmicas
contraditérias, de um lado valorizada socialmente, combinando com status profissional e
estabilidade de emprego (ibidem p. 181), também por sua autonomia em sala de aula se
sentindo mais seguro em seu trabalho (GATTI, 1996, p. 86) e de outro, insatisfeito pelo futuro
profissional incerto, com baixos salarios, limitando-se aos planos de carreira pouco

estruturada, a ascensdo social, o que leva o profissional a estar em diversas escolas, limitando
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as possibilidades de ascensdo pessoal, um quadro marcado, assim, por contradi¢cdes. As
frustracbes com a profissdo docente tém crescido, ligadas a fatores como a baixa
remuneracdo, a auséncia de condi¢bes do bom exercicio da profissdo, a inseguranca na
formacdo inicial e continuada, a indisciplina que tem impedido 0 processo

ensino/aprendizagem, combinados tais fatores geram desmotivacéo (ibidem p. 86).

4.2. Formacao para as diferencas

Hoje, enfrentamos graves problemas na educacdo como, por exemplo, o da
aprendizagem e tais desafios tém afetado a formagé&o inicial nas licenciaturas, tal realidade se
torna mais dificil com a formacéo inicial se alicer¢ando, ainda, no consagrado modelo do
inicio do século XX, ou seja, em um conjunto disciplinar constituido de forma fragmentada e
superficial, que impede que a realidade da profissdo adentre o espaco constitutivo do
entendimento do professor e encontre o seu arsenal de experiéncias e conhecimentos (GATTI,
1992, p. 72).

O tema e a preocupacdo em relacdo a formacdo de professores foi, por muito tempo,
secundarizado como pauta de discussdes das realidades da educacgdo, devido, sobretudo, a
presenca de um modelo positivista de ciéncia, conhecido como paradigma instrumentalista.
Nos ultimos anos, tem ocorrido um esgotamento dos modelos racionalistas de acdo educativa
e tém se aberto novas perspectivas que se encaminham para novas abordagens que indicam
outras dimensdes para 0s conhecimentos formativos no contexto escolar e social (TEIXEIRA,;
CUYABANO, 2005, p. 57), que indicam um movimento para a ado¢do de um novo

paradigma qués e caracteriza numa construcao e reconstrucdo da identidade.

O modelo que domina a formacéo inicial dos cursos de licenciatura é ancorado em
uma rigida fundamentacéo tedrica de contetdos especificos que se constitui em um obstaculo
para melhoria da formacao inicial da docéncia (LUDKE, 2009, p. 103). Considerando que ndo
had uma profissionalizacdo sem uma base sélida de conhecimentos e acdes, que leve o
professor a enfrentar desafios complexos e variados na sua pratica docente (GATTI, 2010, p.
1360), muitas licenciaturas tém modificado os curriculos formativos, visando a um maior
encontro entre 0s conhecimentos tedricos e 0s praticos que, segundo Lidke (2009, p. 103),
realiza-se em uma aproximacao dos contextos reais da atuacdo profissional. Formulando,

assim, entendimentos dos diferentes contextos escolares e das realidades da escola,
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desconstruindo o curriculo formativo engessado, levando a formacdo inicial docente a
reconstruir o repertorio de conhecimentos, fixando padrdes de competéncias para um novo
oficio de professor (TARDIF, 2000, p. 8).

Ao adentrarmos nas andlises das narrativas em relagdo a formacdo docente,
relacionada a preparacdo da licenciatura, encontramos na fala de Esperanca quando
perguntada sobre o processo de formacdo de professores, 0 que deveria ser mudado em sua
Otica para que outros profissionais se tornassem mais conscientes em relacdo aos alunos

negros:

- Pergunta complicada viu, acho que hoje depois de tempos me
esforcando para compreender que a escola tem diferencas, ou melhor,
€ plural como muitos amigos fatm posso afirmar que,
primeiramente, traria para a formacao de professores na universidade
conteldos que ajudassem o professor no seu trato com os temas que
se aproximam das diferencas como os das questfes-&niacs, Nao

€ assim que denominamos?

- Outro encaminhamento seria o0 da formacédo continuada que entendo
como 0 mais importante, € que precisamos de ajuda e essa ajuda vem
dos cursos. Como eu poderia ter encaminhado de forma diferente e
melhor a chegada dos novos alunos. Eles trouxeram como péaso fa

de uma nova escola para as nossas vidas se eu tivesse tido discussdes
nos bancos universitarios e nos processos de formacdo continuada
poderia ter compreendido melhor a chagada deles.

- Hoje, nos sentimos muito sozinhos na escola e na sala de aula sem
apoio para trabalhar com diversos desafios como um menino
especial, um menino que se assume homossexual e mesmo no caso
aqui com 0sS meninos e meninas negras que sao a maioria dos alunos
da escola.

Por que Esperanca diz que os educadores estdo sozinhos em relacdo aos desafios e aos
trabalhos, relacionados com a diversidade na escola? Sera por que nao sabem trabalhar com as
diferencas como a professora destaca? Os processos formativos tém falhado e se silenciado

em relacdo as questdes dos negros e da escola?

Os cursos de formacdo docente sdo espacos privilegiados de producdo simbdlica,
refletindo valores e tragos da sociedade. Porém, boa parte dos cursos convive com um modelo
domi nante onde ocorre a fidissocia-«oultumntr e
cient2ficado (NORONHA, 20009, p . 480) , t al

afastando da sala de aula o conflitual e o contraditorial (ibidem p. 49) que acabam
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influenciando no ensino dos negros na escola.

O modelo de formacdo pode ser analisado quando Esperanca afirma que:
primeiramente, traria para a formacdo de professores na universidade conteddos que
ajudassem o professor no seu trato com os temas que se aproximam das difsvarfaées.
indica uma compreensdo da necessidade de mudangas no preparar inicial e continuado dos

educadores.

Os temas podem ser compreendidos como um entender do Outro, buscando elementos
simbdlicos que realizem um desapego do modelo eurocéntrico de educacdo e de escola,
alcancando a multiplicidade do ser (SOUSA, 2003, p. 27). Tendendo para uma pedagogia
conhecida como epistemologia da pratica, voltada para o interior da escola que valoriza a
pratica como fonte do conhecimento (TEIXEIRA; CUYABANO, 2004, p. 59).

O imaginério defende uma educacdo voltada paraafor ma- «o de fAum vel
tradicional (e n«o de um homem novo)o (PI TT
do ensino, ha muito praticado na escola. O homem novo é um ser que transforma a sociedade
e que a torna como instrumento de luta para humanizar-se, transformando a educacdo em um
espaco de formulacdo de uma pedagogia imaginal da positividade e da escuta (BADIA, 1999,

p. 45).

Temos nos estudos sobre os conteudos ligados a formacdo docente que seguem
diferentes olhares como o da preocupacdo com mudancas no processo formativo (ANDRE,
2010, p. 175), que se encaminham para compreensdes diferenciadas, uma linha que tem o
foco da formacdo, devendo estar nos processo de aprendizagem da docéncia; outros a
concebem como um processo continuo de desenvolvimento profissional, que prossegue pela
vida, e os que defendem a importancia da educacdo continuada onde os docentes fortalecem

suas praticas visando a aprendizagem dos alunos (ibidem p. 175).

Podemos entender nas falas de Esperanca que a escola enfrenta graves problemas em
relacdo a uma serie de fatores que podem ser compreendidos como complexos, e que podem
ser alcados as problematicas da formacgdo inicial e continuada docente (GATTI, 2010,
p.1359). A perspectiva tem gerado um quadro de pouca atratividade da atividade docente e da
organizacdo curricular de cursos que segregam os conhecimentos pedagdgicos como os das

culturas consideradas periféricas como a étnico-raciais e as indigenas, que levam ao
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desconhecimento em muitos curriculos formativos de conteddos sobre as diferencas e 0s
diferentes que podem fazer com que a escola viva processos socioafetivos e cognitivos (idem
2013-2014, p. 39).

As licenciaturas ddo parte exigua sobre os conhecimentos pedagdgicos, sobre as
praticas profissionais (TARDIF, 2002, p. 38), o que leva os cursos de licenciatura a se

constitu2rem de uma forma-«o panor ©mi ca e

superficial de formacdo pedagdgica e de seus fundamentos que ndo pode ser considerado
realmente uma formacdodepr of i ssi onai s par a a tibidant pp.8
40).

Para atrair os alunos, nos cursos de licenciaturas, deve ocorrer uma reestruturacdo dos
curriculos (OLIVEIRA, 2013, p. 56) como, também, devendo-se buscar valores e significados
para se vencer demandas engessadas como as das relagcbes com a diversidade. Mudancas que
envolvem uma transformacdo de olhares do universo escolar, que aceite temas das mais

diferenciadas herancas culturais, literarias e de género.

Para Gatti (2010, pp. 1374-1375), nossos cenarios dos cursos de formacdo para a
educacdo bésica sdo preocupantes, devido, aos mesmos apresentarem com auséncias de eixos
formativos claros para a pratica docente, que levam a uma pulverizacdo na formacdo dos
licenciados que se apresentam nos espacos escolares com um amontoado de duvidas,
incertezas e fragilidades. Para que acontecam mudancas no processo de formacéo inicial,
deve-se, ocorrer uma verdadeira revolucdo nas estruturas institucionais formativas e

curriculares da formacéo (ibidem p. 1375).

Novas formacdes de professores tém que absorver diferentes saberes, com o didlogo
entre a producdo continua do conhecimento, ou seja, com a pratica de sua reinterpretacdo de
tais conhecimentos em movimentos (TEIXEIRA; CUYABANO, 2004, p. 64), onde o
educador possa aprender a mobilizar e articular seus saberes. Os educadores, assim, precisam
ser preparados para Adominar o conheci

da mesma forma que um médico precisa conhecer os remédios disponiveis para poder

receitaro (ALMEI DA. BI AJONE, 2011, p. 288).

As dimensdes tedricas e préaticas sdo indispensaveis no processo de formagéo do futuro

professor, sendo que a primeira, normalmente, é atribuida ao ensino superior e, a segunda, ao

es cC

me nt
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chdo da escola (LUDKE, 2009, p. 101). Como vemos, as duas areas necessitam de uma maior
articulagdo e aproximacdo, sendo a pratica um encaminhar para a realidade da complexidade
do espaco escolar. Os cursos de licenciatura podem trazer a pratica para o processo formativo,
cirand o mecani smos pedag:-gicos para esses
p. 430). Assim, o processo de formagdo docente para a educagdo basica tem que se iniciar no
campo da prética e agregar os conhecimentos didaticos, conforme as necessidades do trabalho
educacional (GATTI, 2010, p. 1375).

Para muitos professores, a sala de aula foi o locus principal na sua formacéo
(CALDERANO, 2013, p. 26), pois nos cursos de licenciatura com as auséncias na relagéo
entre 0s conteudos ensinados e apreendidos e a pratica cotidiana; sdo criadas visoes
di cot!®!micas, com a teoria se caracteri

pratica profissional, deixando pistas sobre a caréncia de um rigor conceitual, no que se refere

cur s

zand

ao campo teéricoedo propriosi gni fi cado de fApr8ticado, marca

senso cimbdenypniy). (

Na narrativa da educadora, o tema relacionado com o exercicio profissional ao ser
marcado pela soliddo: Hoje, nos sentimos muito sozinhos na escola e na salalde/A®
analisar a frase, muitos podem nao compreendé-la, pois a atividade docente se constitui-se no
dia a dia, envolta em uma multiddo. A explicacdo para a soliddo, da qual muitos docentes
sentem, esta em sua atividade cotidiana que o leva a uma vida solitaria e isolada, que pode ser
justificada nas raizes da arquitetura escolar que segrega pessoas, horérios rigidos, que
impedem interagdes sociais e a sobrecarga de trabalho que sustenta o individualismo
(GOMES, 2008, p. 6), ou também, nas diferentes formas de manifestacdo dos siléncios que
atingem a todos na escola, disseminados em estratégias como na ocultacdo das diferencas e
das desigualdades (SILVA, 2012, p. 114).

Em uma fala carregada de desabafos da professora, encontramos demandas

relacionadas com a formagdo inicial do educador ainda mais explicita, quando a mesma

alerta: Nunca nos tempos de formacao, na UFJF, ndo tive qualquer discusséo sobre os temas

da diversidade ou mesmo sobre questdes de educacgao sobre os negros. Mesmo nas disciplinas

de educacao @ preparacéo para lecionar, nunca que me lembre, estudamos nenhum tema

sobre os negros, os indios ou sobre criancas espeEiaiselata as deficiéncias da formagéo

da docente frente aos desafios da diversidade que s&o encontradas nos espagos educativos.
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Esperanca destaca os seus temores, despreparo e desconhecimento dos caminhos para
0 trabalho com os novos que chegaram da escola da comunidade vizinha que eram em sua
maioria negros. Sua atitude pode nos dar pistas do seu processo formativo, marcado por
pressupostos do paradigma da racionalidade cientifica que pode ser compreendido por uma
formagdo marcada por um modelo de racionalidade limitada e improvisada (OLIVEIRA,
2013, p. 65).

A docente demonstra que na sua trajetéria escolar lhe foi negada entorno dos
conhecimentos e valores relativos as questdes raciais, dai a necessidade de mudangas na
formag&o inicial e continuada que abarquem os temas sobre a Africa e a cultura afro-brasileira
(OLIVEIRA, 2009, pp. 204-205). Vivemos em uma sociedade em que o imaginario privilegia
a brancura, construida através da heranca cultural dos colonizadores europeus, que leva os
negros a serem inviabilizados e sub-representados, tendo sua existéncia negada e o

estabelecimento dos brancos como norma de humanidade (SILVA, 2012, p. 114).

Nos ultimos anos, a educacdo para as relagdes étnico-raciais tem sido muito discutida
com a obrigatoriedade da temética da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e a Lei 11.645/2008,
porém, as caréncias nos curriculos e metodologias demonstram que quase nada foi realizado,
principalmente, nos cursos de formacdo inicial dos docentes. O ndo trabalho com temas sobre
as questdes étnico-raciais tem revelado na escola as praticas de silenciamento que geram
cotidianamente de racismo e preconceito, um siléncio que impede o reconhecimento das
particularidades culturais dos povos periféricos como os negros e os indigenas (SILVA, 2012,
p. 114). O desafio da escola na inclusdo da tematica étnico-racial ndo pode ser colocado
somente nos temas transversais, deve também, estar presente nas acdes diarias, nas discussdes

e problematizagdes.

A formacdo docente no Brasil que se apresenta como pouco preparada para o trabalho
com a diversidade, tem gerado uma padronizacgéo das atividades e dos modos de se enxergar a
todos nos espacos educativos, constituindo um comportamento aprendente baseado no
eurocentrismo e em normas de hierarquizagdo contemporéneas que impedem o

reconhecimento de culturas consideradas subalternas e invisiveis (SILVA, 2012, p. 115).

A preparacdo do professor para uma educacgdo das relacfes étnico-raciais tem que visar
romper com as regras do pertencimento, impostas pelo capitalismo estético (ibidem p. 4) tem

que romper com o ideal da branquitude como norma de humanidade (SILVA, 2012, pp. 114-



108

115). Na formacdo inicial, o professor tem que ter o dominio dos contetidos para que sua
relagdo professor/aluno seja um caminho na desconstru¢cdo de uma educacdo racializada
(OLIVEIRA, 2009, p. 204).

Através de uma pedagogia decolonial, baseada em legados e conhecimentos do Sul
epistemoldgico, dos paises que foram submetidos ao dominio colonial, com uma segregacao
silenciosa que atinge toda a sociedade, dando assim, a volta geopolitica construida no norte
hegeménico (OLIVEIRA, 2013, p. 4) é que a educacdo pode adentrar nos conhecimentos

silenciados que povoam a escola.

A introducdo nas préaticas docentes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das RelacBes Etnico-raciais pode ser vista como um dificil enfrentamento
pedag6gico que leva a ndo incorporacdo nos cursos de formacdo inicial de professores, e
quando sdo encontrados nas ementas se apresentam como projetos e programas isolados e
apresentados por poucos docentes (MULLER; COELHO, 2013, pp. 48).

4.3. Saberes que se encontram silenciados

As pesquisas relacionadas com a formacao de professores tem se encaminhado para a
questdo da préatica pedagdgica como um ponto a ser levado em conta, negando os estudos de
pesquisadores que querem separar teoria de pratica, ou seja, pensando uma abordagem que va
além da académica que envolva o pessoal, profissional e organizacional da atividade docente
(NUNES, 2001, p. 28).

Muitos estudos revelam que o processo formativo inicial e continuado tem passado por
uma crise da pericia profissional, que envolve questdes relacionadas as aprendizagens
escolares, conhecimentos, estratégias e técnicas profissionais como, também, das
transformacfes da racionalidade hegemonica, devido, as exigéncias que o0 mundo
contemporaneo tem apresentado (TARDIF, 2000, p. 8), em tal perspectiva a pericia
profissional vem ganhando novos contornos com a critica que os embasamentos tedricos
devem preceder a pratica, provocando a necessidade da constru¢do de um novo olhar sobre a

formagéo inicial.

No contexto da formacéo inicial, as universidades séo vistas como produtoras somente

de conhecimentos cientificos e vém sofrendo muitas criticas relacionadas aos processos
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formativos das licenciaturas. Muitos encontram na formacdo docente superior um
distanciamento das realidades demandadas pela educagédo, pois as licenciaturas visarem a
criacdo de conhecimentos descontextualizados com as necessidades da sociedade
(OLIVEIRA, 2015, pp. 11-12).

A formagcdo inicial, com sua necessidade de mudancas, € um movimento que envolve
movimentos de reformas educativas e de novas tecnologias da formacdo (TARDIF, 2000, p.
13), podemos entender que ndo ha consisténcia em uma formacdo dentro de uma
profissionalizacdo sem que haja um encontro que forneca uma base sélida entre
conhecimentos e agdes (GATTI, 2010, p. 1360).

Segundo o modelo de universidade no Brasil atualmente a formacdo de professores
ocupa um lugar secundario, sendo que as prioridades no ensino superior continuam
concentradas na elaboracao de conhecimentos cientificos e ampliacdo de pesquisas, ocorrendo
uma superposicéo hierarquica (LUDKE, 2009, p. 98). Para mudar o quadro, a universidade
como instituicdo formadora de docentes, tem que reconhecer as mudancas que ocorrem na
contemporaneidade, dando énfase a escola como centro de exercicio da profissdo. O professor
precisa ser formado para os novos desafios contemporaneos (AZANHA, 2004, p. 373).

Mesmo muito criticada, a universidade ainda é o l6cus principal para a formacéo
inicial e continuada do docente, como campo de consolidacdo da teoria do conhecimento,
vencendo o que vem ocorrendo em instituicdes de ensino isoladas que tém uma organizagéo
precéria e com um corpo de formadores duvidosos (OLIVEIRA, 2013, p. 77). Porém, ha certa
inércia das universidades publicas em relacdo as licenciaturas que tém gerado uma dificuldade
de autocritica e de promocdo de mudanca, combinadas com a burocracia nacional (GATTI,
1992, p. 70).

Esperanga comegou a sua carreira docente antes de se formar, pois, as realidades das

licenciaturas ja apresentavam a falta de professores em algumas areas como a da Matematica.

Nos primeiros anos de faculdade, apareceram muitas chances para
lecionar. Ja faltava professor de matematica no mercado. Antes de me
formar ja lecionava em escolas da rede estadual de educacédo do
Estado de Minas Gerais. Em 1994, comexdrabalhar na escola
como contratada, logo fui aprovada em um concurso e, em 1996, fui
efetivada pelo municipio. De professora me tornei diretora, cargo que
exerci em dois mandatos.
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Segundo Gatti (2010, pp. 1373-1374), que em sua pesquisa sobre a formacdo dos
professores enxerga que os cursos de licenciaturas em variadas areas tém perdido alunos para
os estudos do bacharelado, entende que essa realidade tem levado a uma pulverizacdo da

formacéo docente, devido, sobretudo, ao contexto de desvalorizacdo da profissao de educador.

Outro fator a ser destacado na fala da professora é que durante sua formacéo ja estava
em sala de aula, demonstrando um quadro apresentado hd muito tempo na educacéo, ou seja,
a falta de docentes nas redes de ensino. Podemos afirmar que tal quadro se apresenta, devido,
a diversos fatores como o da naturalizacdo de nossa sociedade com a situacdo, da qual a
educacédo enfrenta em temos de aprendizagens e desvalorizagdo, problemas da carreira e de

salario, as condi¢Oes de trabalho na escola (ibidem p. 1359).

A escola, na narrativa de Esperanga, mudou muito, principalmente em relacdo a

participacao dos pais e responsaveis no dia a dia escolar:

Ocorreu uma grande mudanca em relacdo a participacdo dos pais na
escola; nos ultimos anos, elesnvé&e afastando cada vez mais e a
cada cobranca novas desculpas sdo dadas para a ndo participacdo no
desenvolvimento dos filhos na educacdo. Muitos afirmam que o
horario do trabalho os impedem de estar na escola, ou mesmo de
observarem o andamento dos fghea escola.

Segundo Esperanca, tem crescido o afastamento dos pais e responsaveis da escola. Por

quais motivos eles tém se afastado da escola? Os motivos podem ser variados, porém,
podemos associad-los as mudancas sociais e culturais que tem levado a dificuldade de muitos
de participarem do dia a dia da escola, que podem ser entendidos, por exemplo, pela insercao
das mulheres cada vez mais no mercado de trabalho. Em termos histdricos, cabe a elas, na

visdo de muitos, a responsabilidade de acompanharem seus filhos no processo educativo.

Retornando aos momentos onde a escola era outra, 0s pais eram
responsaveis e estavam sempre na escola participando de todos os
momentos, ruins e bons. A relagcdo com eles era muito boa, o que nos
dava confianca em trabalhar nsae mais com os alunos.

Esperanca afirma, na narrativa acima, que os pais tém se tornado irresponsaveis. Sera

gue realmente esse é 0 motivo do distanciamento dos pais e responsaveis da escola?

Os responsaveis tinham interesse e valorizavam a escola e
aconpanhavam todos os passos dos seus filhos. Acho que ja comentei
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gue nossa escola se parecia com uma instituicdo privada. Com quase
nenhum problema de disciplina ou de confusdes que vemos
regularmente, hoje.

Que fatores levaram Esperanca a encontrar diferencas entre uma escola publica e uma

escola privada? Seré que a escola privada é realmente melhor que a escola publica?

Penso que o mundo de hoje os levou (os pais) a se afastarem e néo
valorizarem a educacao. Por isso, temos uma educacdo com tantos
problemasatualmente! Os pais de muitos de nossos alunos foram,
também, criados com 0s pais se ausentando do processo educativo
deles.

Sera que os problemas que tém afetado a educacdo sdo somente de responsabilidade

dos pais e responsaveis como Esperanca afirma, acima?

Em relacdo a outra parte da pergunta, os alunos afrodescendentes
sempre ficaram desamparados quanto a efetiva participacdo dos seus
responsaveis. Lembime de poucos pais de criancas negras serem
participativos em nossas reunides. Pode ser que trabalmuito e

nao tenham o tempo de vir, s6 sei que fazem muita falta.

Outro dia, conversando com uma educadora sobre a pouca
participagdo dos pais, ela me lembrou que muitos pais da escola
estudaram pouco e pode ser que ndo déem o valor para a educacéo
por isso.
Em uma sociedade onde os negros sdo discriminados e excluidos, a escola tem
participado de tal realidade o que faz com que muitos jovens negros se afastem da educacéo.
Muitos alunos negros consideram o espaco escolar desinteressante e desconectado da sua

realidade e de sua cultura e, também, de sua identidade étnico-racial.

A escola alcanca a todos em uma sociedade que massifica a educacdo e afeta
profundamente a todos o0s que a cercam, poi
comunhdo espirituala partir do seu enrai zamento numa
373).

Os saberes docentes tém ocupado papel de destaque na formacéo de professores, por
ser um dos caminhos no potencial de abordagem académica, pois envolve diversas dimensoes
do docente a ser formado como o pessoal, profissional e organizacional, servindo como base
para a formulagdo de bases para os cursos formativos de docéncia (ALMEIDA; BIAJONE,
2007, p. 283).
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Saberes dos educadores sdo, muita das vezes, considerados plurais e temporais, pois se
desenvolvem ao longo do tempo profissional e sdo divididos, segundo Tardif (2000, p. 14),
em trés sentidos: primeiramente, os saberes provém da histéria de vida social e escolar em seu
processo formativo desde crianca, até sua escolha pela docéncia e muitos dos saberes dessa
primeira época podem ndo ser modificados pela formag&o inicial para a atividade docente e,
quando atuam na escola, muitos dos seus momentos de decisdes para as solugdes sdo
buscadas no passado, nas vivéncias familiares e escolares (ibidem pp. 13-14), e formam o
alicerce das acOes docentes, advindas da personalidade do trabalhador e de sua bagagem,

acumuladas em tempos de experiéncia de vida (ibidem pp. 102-103).

Os saberes dos professores podem ser classificados como: saberes pessoais, adquiridos
no ambiente constituinte da vida como na familia e no processo de formacdo escolar, no
sentido lato (TARDIF, 2002, p. 63); saberes advindos da formacdo escolar na infancia e
adolescéncia, nas escolas primarias e secundarias, através de processos formativos de
socializacdo e pré-profissionais; com sabres nos espacos de formacdo profissional do
magistério; saberes adquiridos nas praticas profissionais com a utilizacdo de ferramentas de
trabalho e os saberes da experiéncia da docéncia nos diversos espagos educativos, na chamada
pratica de oficio (ibidem p. 63).

A experiéncia vivida na historia da escolarizacdo € um dos caminhos de reflgio do
educador em seu inicio de carreira. Muitos chegam aos cursos de licenciatura com experiéncia
socialmente acumulada dos tempos de formacgdo como no caso de nossa educadora analisada,
porque se formou no magistério. A formacao inicial realiza um caminho do ver o professor

para o ver-se como professor (PIMENTA, 1997, p. 7).

Ele é uma pessoa comprometida com e por sua prépria historia i pessoal,
familiar, escolar, social T que Ihe proporciona um lastro de certezas, a partir
das quais ele compreende e interpreta as novas situacbes que o afetam e
constroi, por meio de suas proprias acdes, a continuacdo de tal histdria
(TARDIF, 2002, p. 104).

Encontramos os saberes sem oficio que podem ser descritos como os produzidos nas
Ciéncias da Educacdo, nos bancos universitarios, que sdo conhecimentos que normalmente
ndo levam em consideracdo situagdes concretas do exercicio do magistério, reduzindo a
complexidade do ensino e da formagéo dos sujeitos da escola (ALMEIDA; BIAJONE, 2007,
p. 285).
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Os primeiros anos de prética profissional sdo observados em segundo aspecto, que sdo
decisivos na aquisicdo de competéncias com o trabalho na prética diéria da sala de aula, ou
seja, do oficio de ensinar e aprender em todo instante. Uma construcao do saber experiencial
(TARDIF, 2002, p. 14).

No terceiro momento, o professor em um periodo de longa duracdo, que se relacionam
as dimensdes identitarias e de socializacdo da profissdo que colocam em cena o carater

narrativo do saber, uma aprendizagem de sobreviver as rotinas da escola (ibidem p. 14).

Os saberes séo variados e heterogéneos, pois, advém de diversas fontes, como histéria
de vida, da vivéncia escolar e, na universidade, acumulando conhecimentos cientificos da
educacdo, adquiridos nos bancos universitarios, com os diarios relacionados com aspectos
didaticos e curriculares, construidos na vida profissional. Um educador se utiliza de muitas
teorias para construir seu repertorio de conhecimentos, estabelecendo uma relagdo com 0s
saberes que se integram ao trabalho, tendo os educadores que procurarem atingir diferentes
objetivos no intuito de ensinar para mobilizar e motivar os alunos que sdo seres sociais
marcados por diferencas, elaborando assim, uma variada gama de habilidades e competéncias
(ibidem p. 15).

Em uma das falas, Esperanga comentou que enxergava todos os alunos como iguais.

Dai, logo, pedi que comentasse sobre o0 tema:

Sempre observei a sala como se fosse um espaco sem diferencas,
somente com as muitas conversas nos encontros de formacao
continuada quando comecamos a trabalhar com a diversidade, com
criancas especiais € que comecei a notar que haviam variadas
demandas no espaco escolar.
Quando Esperanca afirma ndo encontrar diferencas na escola, demonstra ter marcas
identitarias, ligadas as influéncias na sua formacao de professora das ideias desenvolvidas na
democracia racial, onde se disseminam o ideal de que no Brasil haveria uma formacao étnica

e social harmonicas que impedem um olhar para as diferencas e os diferentes.

Com os valores da sociedade sendo conservadores, eles sdo transmitidos pelo
consenso social, onde o homem tradicional vive no mundo ocidental moderno se
caracterizando como um ser uno, tendo assim, em relacdo a educagdo uma postura que separa
0 eu do mundo (TEIXEIRA; ARAUJO, 2011, p. 80), uma visdo homogénea que observa o
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espaco escolar sem diferencas, onde todos sdo vistos com uma mesma perspectiva educativa
(BADIA, 1999, p. 50).

O saber do professor € plural, heterogéneo, advindo do pluralismo epistemoldgico que
se manifesta no saber-fazer, dai a necessidade de transformacéo da compreensao, marcada por
um olhar de um paradigma tradicional em relacdo a escola e a seus diferentes sujeitos. Porém,
o0 professor que tem uma visdo tradicional, vivencia uma pluralidade do eu marcado por uma
individuacéo (ibidem p. 50), que impede que ele enxergue as heterogeneidades presentes na

escola.

Noutro momento com Esperanca, a conversa se encaminhou pelos sentimentos de que
professores tém tido da profissdo e dos reflexos que assolam a sala de aula e a préatica

educativa:

Um sentimento que muitos amigos de profissdo comungam que se
traduz em frustracdo de lutar ndo conseguir ensinar, se eu nao for
criativa e artista e vencer todo o tempo a realidade que assola a
profissdo. Afirmo que os maiores impedimentos S4o0 0 pouco respeito
pela profissdo ndo somente do Estado como também dos pais e dos
Nossos proprios alws e na comunidade em geral.
Com a narrativa acima destacada, podemos voltar a histéria da educacdo do Brasil
com a entrada das mulheres no magistério, ou melhor, com o processo de feminizacdo do
ensino, podendo ser enxergado e relacionado a fatores que ac ompanhar am as

altera-»es econ!micas, demogr8ficas, soci ai

A feminizacdo do magistério se deu em um contexto histérico de alteragdes das
relacGes econdmicas e patriarcais que, segundo Vianna (2013, p. 164), deveu-se a presenca
macica de mulheres na profissdo docente que se iniciou no século XIX, relacionada as
relacfes de género e classe, sendo 0o magistério um dos primeiros campos de trabalho para o
publico feminino (ibidem p. 164).

Com todos osipblemas e ainda ter que vencer os desconhecimentos
sobre as questdes da diversidade, eis ai a chave do problema do néo
reconhecimento das diferencas em sala de aula. Ndo fomos
preparados para construir possibilidades de ensino para os negros,
indigenas eutras diferengas na sala de aula.

Mesmo dominada por praticas marcadas pela racionalidade, encontramos na fala de

Esperanca possibilidades de mudancgas, com o ato de ensinar e aprender ao sair da sala de aula
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com a oficina de xadrez, que pode ser compreendida como um ensinar que se encaminhe para
uma educacéo que realize um encontro entre a razdo e a sensibilidade, de criar novos valores
de um aparato cientifico (SOUSA, 2003, p. 65). Mesmo pensando em uma melhor maneira de

educar, Esperanca ainda ndo consegue se desvincular do modelo ocidental moderno de ensino.

O professor ndo domina sua atividade no contexto da formacao inicial, tal atividade se
realiza com a formacdo continuada com seu reconhecimento das realidades da escola e da
sociedade, realizando uma compreensdo sensivel (TARDIF, 2002, p. 97). O educador para
saber ser um professor tem que se constituir de uma aprendizagem significativa com
Asensibiliza-«o d diderh @.i 47)u utiizandd ceus conhaconentns  (
formativos, como metodologias e técnicas de ensino como suporte de compreensdo da

realidade social (ibidem p. 97).

Desenvolvimento do saber profissional provém de sua histéria de vida e da
socializacdo escolar, que comportam rupturas e continuidades construidas quando o individuo
adentra os mundos socializados (ibidem p.71). Com sua bagagem de conhecimentos
anteriores a sua formacdo. Na formacdo inicial, os futuros docentes ja carregam crencas
construidas na socializacdo primaria, formadas a respeito da natureza dos saberes e de seu
funcionamento (ibidem p. 69). A carreira, também, é um processo de socializacdo e de
incorporacdo do sujeito docente na pratica. Fase de distanciamento dos saberes da

universidade e mergulho na prética.

Saberes experienciais tem origem nas praticas cotidianas e residem nas certezas
subjetivas, acumuladas com as atividades docentes e se desenvolve em multiplas interacdes.
O docente atua raramente sozinho e vive se relacionando com diversos grupos como 0S
alunos. Como a escola € um espago social, as interag» e s s «o0 medi adas co
comportament os e ibidemep. 508%. Oadree uns defasagenequaado 0 (
os saberes adquiridos na formagdo e o0s saberes experienciais se distanciam, com o0s
educadores descobrindo os limites dos conhecimentos pedagogicos, dando a impressédo ao
docente, ou saberes de experiéncia fundamental que, também, séo classificados como saberes
anteriores que ndo sdo importantes, e seu saber constituido nas praticas e que devem ser

valorizados (ibidem p. 51).

No caso do aprender que se desenvolve na pratica pedagdgica, o docente leva uma

vida toda buscando alcancar seus objetivos, revisitando sua identidade em todos os instantes
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que tem que vencer as duras realidades da profissdo, como a soliddo, os desmandos das
politicas pablicas e seu constante buscar do fazer a diferenca no educar (ibidem pp. 98-99).
Encontramos a2 a import®©ncia de se educar,
em valores sociais, antropologicos, politicos, filoséficos, culturais e, sobretudo, valores

humanos uni bideme.a#9).i zadoso (

Os saberes docentes sdo oriundos da convivéncia social e tém origem social, que
prov®m da fAfam2lia do professor, da escol a
universidades ou das escolas norma i #idem (. 19). Saber escolar adquirido, anteriormente,

é muito forte (ibidem p. 20).

A pratica docente integra diferentes saberes como os da formacdo profissional que sdo
os advindos das escolas normais e das faculdades da ciéncia da educagédo, saberes que se
destinam a formacdo cientifica do professor; os saberes disciplinares que vdo além dos
conhecimentos pedagdgicos e sdo fomentados nos cursos de licenciatura como o de historia e
de matematica; os saberes curriculares que sdo 0s que correspondem ao discurso, contedos e
métodos que sdo apresentados na escola como saberes sociais; 0s saberes experienciais que
s«o o0os desenvolvidos na pr8tica da profiss
conheci ment o ibidem p.s3®)..0s adueadoentém (que articular com todos 0s
saberes para realizar sua -prraddu-c@o edm sunms gphr e
(ibidem p. 39).

ACom a moderniza-«o0 das sociedades ocid
producdo de saberes e formacdo baseada nesses mesmos saberes, através de grupos sociais
espec2ficos, vai sendo progressivamente el
divisdo de funcbes, com o distanciamento das instancias de producdo dos saberes e de tarefas
especializadas (ibidem pp. 42-43). Transformando a formacdo docente de sua caracteristica
geral para a profissional especializada que classifica os conhecimentos dos professores como
secundarios, ficando preso aos conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagéo.
Acontece uma pluraliza-«o0o com o Asurgi ment

portadores e reivindiclhddnopm4)s de saberes esp

Os docentes novatos descobrem que 0s saberes pedagOgicos ndo sdo 0S mais
importantes na sala de aula, pois eles séo iniciados em uma burocracia e se tornam agentes de

transmissdo das regras da instituigéo, integrando-se ao sistema (ibidem pp. 82-83), que, aos
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poucos, eles ao encontrarem os alunos reais, que ndo correspondem ao idealizado nos bancos

da licenciatura, realizam um processo de mudanca do olhar.

Os sete primeiros anos, segundo Tardif (2002, p. 84), sdo os considerados criticos e de
muita importancia no fortalecimento da historia profissional de um educador e de evolugéo da
carreira. Os trés primeiros anos sao os marcados por tentativas e erros, do choque com a
realidade do espaco escolar, que gera entusiasmo e decepcao e se constitui 0 momento da
decisdo da continuidade na profissdo (ibidem pp. 84-85). Momento de construcdo de uma

identidade profissional com a aprendizagem na pratica (ibidem p. 86).

O relacionamento com outros pares, na escola, ajudam a reconhecer os limites da
profissdo e do préprio docente em sua realidade da atividade docente. Instabilidade da
profissdo impede consolidacdo das competéncias e afeta o psicoldgico as relacBes afetivas
instabilidade da carreira tornam dificil a edificacdo do saber (ibidem p. 90).

Os caminhos para a formacdo dos professores devem levar em conta os saberes
construidos pelo docente, que ndo é levado em conta em muitas instituicdes formativas.
Considerando a propria formacdo dos educadores em um processo de auto-formacdo para se
reelaborar os saberes iniciais em confronto com sua pratica vivenciada (NUNES, 2001, p. 30).
Investigam-se os saberes de referéncia dos professores com seu saber e seu fazer (ibidem, p.
30).

4.4. Negros e as mudancas do espaco escolar

Analisar um termo como o da formacdo continuada é reconhecer que se constituem
praticas que antecipam a teoria, apropriando-se dos conhecimentos adquiridos na formacéo
inicial, onde um periodo se constitui reciproco e complementar ao outro. Quando falamos de
formagéo continuada, uma gama de denominacdes que indicam as expressdes, como formagéo
em servico, aperfeicoamento, qualificacdo, treinamento docente, atualizacdo (DUARTE,
2006, p. 149). Uma formacao continuada do professor acontece em diversas formas como em
seminarios, congressos, cursos a distancia, oficinas e, principalmente, na sua atividade

profissional na escola (ibidem p. 149).

A formacgéo continuada pode ser entendida como um prolongamento da formagao

inicial e tem a perspectiva de aperfeicoar a atividade docente no contexto profissional e dos
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conhecimentos, um percurso continuo da vida profissional, reelaborando o processo em uma
permanente atitude de inquietacdo. Oferecendo referéncias que véo fortalecendo a acéo
pedagdgica do professor com seu recriar e questionar (GOMES; SILVA, 2002, p. 12), um
caminho para provocar mudancas no olhar e no exercicio do professor, como também, trazer

novos conhecimentos especificos e gerais, ligados & forma de ensinar, relacionar e planejar.

A continua formacao pode ser considerada um direito, visando a uma aprendizagem
significativa para o desenvolvimento de praticas didaticas, mais abertas as possibilidades
como as da diversidade e, também, a uma formac&o que busque valorizar a profissdo (DIAS,
2011, p . 110), um processo de dnaperfei-oas
forma-«o0o permanenteo (GOMES; S | Lo¥ellucadofegal 2 , p
acompanharem as mudancas da sociedade, direcionando para a observacao das mudancas na
préxis, formulando atividades conscientes e, assim, leva o docente a refletir constantemente

sobre sua pratica.

Na insercdo da formacdo docente continuada, professores podem comecar a
ressignificar seus conceitos frente as novas exigéncias cada vez maiores que despontam na
escola, desconstruindo um ensinar por uma ciéncia dogmatizada, embasada em metodologias
e técnicas positivistas que precisam ser desconstruidas, por serem modelos de ensino que ndo
conseguem trabalhar com as imprevisibilidades e as diversidades que 0s sujeitos apresentam
todos os dias. Portanto, é importante para a realidade historico-cultural que a formagéo inicial
e continuada se realize de forma urgente, devido as perspectivas de incertezas que crescem no

mundo e refletem na escola em termos culturais e sociais.

Para Gomes; Silva (2002, p. 13), diversos pesquisadores que se dedicam ao tema,
formacéo de professores, entendem que todas as fases formativas docentes sdo importantes e
tém sentido, sendo considerados os valores, conhecimentos, competéncias e saberes do

professor.

Na década de 1980, com o processo de abertura politica, a formag&o inicial quanto a
continuada, ganhou novas defesas e novas diretrizes que visavam atender as necessidades
urgentes da educacdo; tal quadro ocorreu para se vencer o modelo adotado da escola
tecnicista*®, influenciada pelo capitalismo, marcada por praticas excludentes e afastada das

*® Educagdo tecnicista na LDB 5692/1971 foi promulgada no periodo do Regime Militar no Brasil, em seu
capitulo V, a lei apresenta o professor que era desejado, ou seja, um especialista da educacgdo, exigindo um
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realidades culturais e sociais, trazendo para a educagdo discussdes sobre a articulagdo da
formacdo docente e a diversidade étnico-racial, que pode ser reconhecida como um desafio
nas praticas dos professores (GOMES; SILVA, 2002, p. 14). Na mesma década, temos 0s
movimentos negros, problematizando a questdao do negro com discussdes profundas como a

da desigualdade social e racial (idem 2007, p. 99).

O Plano Nacional da Educacéo i PNE defende a formacgdo continuada como caminho
de fortalecimento da qualidade da educacdo como abertura de novos horizontes que possam
construir reflexdes da préatica educacional (PNE, MEC). Podemos identificar que o modelo de
formagdo destacado nas Diretrizes Curriculares Nacionais i DCN é um processo formativo
profissional que deve ser por toda a vida do educador, como sendo um dispositivo de
atualizacdo constante (DIAS; LOPES, 2003, p. 1169).

No PCN - Pluralidade Cultural, a defesa por uma formacdo de professores para o
exercicio da cidadania (PCN, Temas Transversais, 1997, p. 127) como também as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnico-raciais e para o ensino de
Historia e cultura afro-brasileira e africana, apontam para a necessidade de priorizar a
formagdo de professores que valorizem a cultura africana e afro-brasileira. Tais politicas ainda
se mantém incipientes quando observamos se ocorreram mudancas significativas na escola,
frente as questdes de indiferenca, desigualdade de olhar e preconceito em relagdo aos negros e
outros muito diferentes (DIAS, 2003, pp. 4-5).

Outra qualidade a ser destacada, na formacdo continuada, advém das perspectivas de
desvalorizacdo da carreira docente com as exigéncias crescentes sobre a profissdo e com
dificeis condi¢cdes de trabalho. A formacdo continuada, em tal contexto, vem auxiliar na
transformacdo do educador em um ser reflexivo que busca modificar sua realidade
profissional (CALDERANO, 2006, pp. 61-62), constituindo-se um educador que consegue
reconstruir sua identidade individual que venca metanarrrativas da ideologia social,

celebrando novos valores que possam lutar contra a exclusio (ESTEVAO, 2000, p. 188).

Muita das vezes, a necessidade de se encaminhar para a formagdo continuada vem
como uma pressdo, devido a sua garantia de transformador da sociedade, realizando uma

pratica emancipadora, a qual tende a levar o espaco escolar a se tornar cada vez mais voltado

minimo de formagéo para o exercicio do magistério (BRASIL, 1971). Mesmo apresentando em seu artigo 38 o
estimulo por planejamentos apropriados e atualizacdo, porém, as politicas ndo foram efetivas (GOES, 2008, pp.
5-6).
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para a democracia e para o0s Ai mperati vos
(GIROUX apudPRETTO; RICCIO, 2010, p. 158), trazendo uma nova forma de pensar do
professor e mudancas na realidade escolar (ESTEVAO, 2001, p.193).

Outra vantagem na formacg&o continuada é que tal exercicio pode levar a compreensao
profunda dos saberes, criando a possibilidade de adocdo dos contedos emancipatorios,
apropriando-se de forma critica de conhecimentos historicamente acumulados para um ir a
diante; exercitar a comparacao dos proprios conhecimentos; participar da elaboracéo de novas
culturas, atraves de instrumentos que associem o saber cientifico e o popular (CALDERANO,
2006, p. 64).

Na historia de vida da educadora, um acontecimento profissional marcou sua
trajetoria, uma mudanga na escola que ocorreu com a chegada de novos alunos de uma
instituicdo, de uma comunidade proxima. Os novos meninos e meninas despertaram diferentes
sensacOes na educadora e em outros membros do corpo escolar, eis sua fala sobre o novo, na

escola:

Tudo comecou com o fechamento dos anos finais do ensino
fundamental de uma escola municipal da regido, onde as turmas de 6°
ano em diante foram espalhadas pelas escolasbaaros proximos.
Vieram alunos para o Licé(ie para nossa escola.

A escola que nos entregou 0s novos alunos encerrou, na época, 0
ensino fundamental dos anos finais, devido a diversos problemas que
ocorriam no seu desenvolvimento educacional. Umpdalslemas era

a violéncia. A escola atendia a uma comunidade conhecida pela
violéncia e que tinha um histérico de muita caréncia e problemas

sociais.

Com os novos alunos, 0s N0Ssos antigos comegaram a se transferirem
de escola, devido a escola estar difeece pelo fato de a comunidade
estar se transformando.
O temor do enegrecimento do chdo da escola remete & narrativa de Esperanca, a
estrutura heroica de separacdo e excluséo, ou seja, entre os que consideram no caso os alunos
brancos como superiores e que atribuem qualidades negativas para 0s que consideram como

diferentes, por exemplo, dos negros serem taxados como violentos.

Muitos sdo os fatores que tém afastado os negros da escola, como a situacdo de

47 e
Nome ficticio da escola.
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vulnerabilidade social e barreiras socioculturais que acometem os jovens negros a diferentes
tipos de violéncia, afastando-os da educacdo. A escola, para muitos desses meninos e meninas,
€ um espaco descontextualizado com suas urgéncias e realidades; um espago acometido pela
falta de dialogo dos docentes com as questfes étnico-raciais que, assim, afastam a realidade

social da escola.

Os alunos negros sofrem todo tipo de discriminacdo racial no espaco escolar, tal
quadro acaba levando muitos jovens afro-brasileiros a se aproximarem de situacGes de
violéncia. O preconceito racial é visto como um importante condicionante para 0 aumento da
violéncia entre os jovens negros (ABRAMOVAY, 2002, p. 40).

Na continuidade das nossas conversas, pude ampliar o entendimento em relacdo aos
motivos que levavam ao acontecimento da chegada de novos alunos a escola, de despertar
temores e insegurancas entre os membros do corpo escolar; com sua resposta, encontrei as

primeiras compreensdes dos motivos:

A escola tinha como alunos, somente meninos e meninas do bairro em
sua maioria.Era uma escola de brancos, com poucos negros. Era a

escola dos sonhos de muitos educadores.

Por que os educadores da escola sonhavam em trabalhar em uma escola que

consideravam dos sonhos, somente com alunos brancos?

Essa taxacdo de negros da escola como fomentadores de problemas nos remete a

estrutura herdica de exclusdo, marcada por atitudes de racismo e preconceito.

Era uma escola sem ocorréncias graves em que todos vestiam a
camisa, onde tinhamos resultados excelentes nas provas internas e
externas.Era um espaco de se aprender e que conseguiamos ver 0s
resultados do trabalho.

As aulas rendiam com nossos alunos; tudo que se organizava dava

certo. Na verdade, o sonho € um termo verdadeiro; pergunte aos
professores que tipo de escola eles desejam.

Sabemos com leituras de estudos relacionados a educagdo que os temores enfrentados

pela docente e outros professores na escola e na sala de aula ndo foram apresentados na sua

formagé&o inicial e nem na continuada, partindo de tal constatacdo, podemos compreender que
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no caso da escola investigada os educadores, em sua maioria, ndo foram preparados para o
trabalho e o enfrentamento das questdes da diversidade, presentes no cotidiano da escola.
Temores que foram construidos no cotidiano das sociedades modernas, ancorados em uma
razdo ocidental que gera a marginalizacdo e a exclusao do diferente, do Outro (TEIXEIRA;
PORTO, 1998, p. 53).

O Qutro, aqui, pode ser compreendido como fora do padréo e do enquadramento que a
educacdo realiza, e no caso dos novos alunos que Esperanca se lembra em muitos momentos,
0s quais fogem do padrdo de normalidade, estabelecido por seu olhar e, assim, as

consequéncias sdo resultados incertos de excluséo e silenciamento.

Encarar o desconhecido que, no Imaginario se caracteriza pela consciéncia do Tempo e
da Morte, é no caso de Esperanca e seus colegas de docéncia estar de frente com a angustia
existencial, com suas imagens nefastas expressas pelas imagens diurnas, como a catamorfas,
teriomorfas (ibidem p. 54). O que leva os membros da escola pesquisada a se situarem no
regime de imagem diurno, que se caracteriza no combate do herdi se realizando por meios

antitéticos, gerando mais exclusdo e incertezas no trato de todos, no espaco escolar.

Com os novos alunos na escola, que eram em maioria de negros, 0s docentes ja nao
encontravam a chamada escola dos sonhos, e sim, agora, estavam de frente com o espaco
escolar que podemos classificar como da verdade. No processo de mudar o olhar e vencer 0s
temores do novo, que pode ser traduzido como medo, os membros da escola tém que na
perspectiva de Teixeira; Porto (1998, p. 55) representarem o medo, partilhando-0 e
socializando-o como forma de compreensdo e de abertura de possibilidades para um novo

ensinar.

Como muitos dos novos alunos eram negros, podemos associar 0s temores de
Esperanca e de muitos de seus pares da escola a ideia do negro estar ligado a escuriddo e as
trevas que provoca angustia, baseada no medo infantil do negro associado ao risco natural que
significaria como uma valorizacdo negativa do negro de angustia (DURAND, 1997, p. 91).
Tendo a cor escura a apresentada na noite como o espago de valoriza¢Bes negativas (ibidem
p. 92).

Os novos alunos séo, novas possibilidades de trazer uma mediagdo simbdlica entre 0s

sujeitos da instituicdo, abrindo novas perspectivas de interpretacdo de experiéncias das
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diferentes narrativas que surgem no entrelacar de vidas. Os novos sujeitos trouxeram,
também, possibilidades de se vencer a resisténcia e se perceber o espaco da escola como
diverso e multiplo de pertenca e que se recusa a discutir sobre as questdes da diversidade, seja
de género, cultural, étnico-racial. Fortalecendo redes comunitarias de solidariedade, onde

todos possam ser ouvidos e incentivados a se reconhecerem como diferentes (ibidem p. 56).

A escola com novos membros pode experimentar novas possibilidades de mudancas
do olhar que, segundo meu entendimento, estavam marcadas por visdées homogeneizantes de
professores ideais e de uma escola ideal (SA, 2011, p. 92). Um espago de elementos padrdes,
que convivem na chamada sala de aula normal que ndo aceita as diferengas, marcadas por

sujeitos com identidades Unicas.

Um espa-0 de escola marcado pela monocul
dos curriculos, dos saberes, dos métodos,daaval i a- «x0o e da organi za- ¢
SILVA, 2006, p. 28). Um espaco que constitui uma narrativa universal da historia, onde é
contada a partir de um lugar que muitos reconhecem como centro do mundo, e outras historias
que podemos classificar como periféricas aparecem ou desaparecem em tal contexto conforme
as necessidades e importancia que estabelecem com o centro (SANTOS, 2009, p. 115). O
silenciamento ou desaparecimento de outras narrativas que nao a eurocentrada, se faz em um
poderoso instrumento de producdo de desqualificagcbes que legitimam a dominacdo na
sociedade, na universidade e na escola basica (ibidem p. 115), que leva os educadores a
assistirem uma formagéo parcial e localizada, onde as diferengas sdo normalmente ignoradas

e, onde os esquecidos ndo tém voz como elementos constituidores da cultura (ibidem p. 117).

Esperanga tem uma visdo dos alunos, recém chegados como forasteiros que abrem a
percepcdo dos aspectos da sua formacdo inicial marcada pelas ideias de exclusdo e
silenciamentos sobre temas ligados as relacGes étnico-raciais, contetdos ligados a diversidade
e ao hibridismo social e cultural (LADE, 2008, p. 139). Os forasteiros para o espago escolar
significavam a abertura para um novo que, no caso dos educadores, assusta por ser
desconhecido e por tirar a todos de uma zona de conforto como a investigada afirma em sua
fala: Era a escola dos sonhos de muitos educad@esuma escola sem ocorréncias graves
em que todos vestiam a camisa, onde tinhamos resultados excelentes masnpgavas e

externas. Era um espaco de se aprender, e que conseguiamos ver os resultados do trabalho.

O conflito, como parte da experiéncia pedagogica, gerado com a chegada dos novos
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sujeitos na escola, primeiramente, pode ser entendido como uma desestabilizacdo dos
modelos epistemologicos dominantes, que sao fortalecidos no curso de formacao inicial que
se caracteriza por uma cultura do conformismo que pode impedir o entendimento de que a
diversidade existente na escola, muita das vezes, é negada e ndo enxergada, devido ao carater
eurocéntrico da escola que renega valores culturais e sociais do outro, pois, dar visibilidade as
diferengas, aos direitos humanos e a cidadania é uma realizacdo complicada para 0s que nao

foram abertos na formacéo para tais desafios (ibidem p. 139).

A novidade na escola, destacada sempre pela docente, pode ser entendida como
demanda por novos limites na educacdo, ou seja, desafios para a teoria educacional,
impactando o0s saberes, conceitos e categorias, formacdo docente, questionando
Ainterpreta-»es <c¢cl 8ssicas sobre o fen!meno
escol aro (GOMES, 2012, P. 99) . Meni nos e
comunidade, adentraram a escola trazendo para a escola uma evolugdo, que tem no espaco da
formacdo continuada e permanente, que discuta a realidade em que o educador e seus alunos
estejam inseridos; seria uma tomada de consciéncia na producdo do conhecimento,
possibilitando um problematizar dos aspectos que envolvem a questdo racial, dentre elas, a
construgéo das identidades dentro e fora do ambiente da escola (SOUZA, 20094, p. 69).

Com a recorrente volta ao acontecimento da chegada de novos membros a escola, que
trouxeram mudancas, encaminhei nossas conversas para os problemas que a novidade da
incorporacdo de meninos e meninas de outra comunidade carregaram para a instituigdo

escolar:

Na verdade, trouxeram muitos problemas, sim. Uma série de
guestionamentos que nao existiam antes da chegada dos novos
alunos. O dia a dia escolar engalizado com poucos atritos e com
muita calmaria. Logo, todos os dias apareciam novidades e problemas
com meninos e meninas que necessitavam de ajuda para se adaptarem
a nossa realidade e viegersa.

Logo, nossos educadores comegaram a notar que teriqmeosudar

de postura para os novos desafios, e teriamos que estudar mais e que
0S usuais caminhos para 0 conhecimento ja ndo seriam 0S mesmos.
Teriamos que repensar a escola! Algo que assustava muito. Muitos
pais, também, foram questionar a escola por becem os novos
alunos. Nossas reunides se tornaram momento de lamentagoes.

Eu saia cansada de tantos problemas que ocorriam na escola, devido,
principalmente, a adaptacdo dos novos alunos ao nosso mundo, as
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nossas regras. Minha sala, todo tempo, era tompalaprofessores

com alunos que davam algum tipo de problema.

O trecho, acima, demonstra que a educac¢do, muita das vezes, apresenta uma lacuna da
ndo inclusdo da diversidade na formacéo de professores e no curriculo da escola que impede
que principios éticos, didaticos e pedagogicos estejam sobre um olhar relacionado as
diferencas (GOMES; SILVA, 2002, p. 12), mesmo reconhecida em que os educadores do
espa-0 escol ar assistem no seu cotidi
alteridades, o local e o g libmdmap. ©6), dai a necessidade na formacédo inicial e
continuada do abrago de uma pedagogia multicultural, que coloque o respeito as diversidades,
aos confrontos, desigualdades e muitas outras necessidades, discutindo as lutas sociais, as

quais se encontram no Brasil (ibidem p. 16).

O momento destacado pela educadora enfatiza o despreparo do corpo docente para
trabalhar do ponto de vista pedagdgico, cultural e socialmente com situagdes que demandam,
na escola, questdes relacionadas como, por exemplo, as relagcdes étnico-raciais. Uns dos
receios dos membros do corpo escolar era o novo perfil do alunado, constituido em sua
maioria de negros, que transformaram a perspectiva da educacdo na escola, onde eram

enxergados de forma estereotipados por séculos de segregacéo e olhares preconceituosos.

Para se vencer tais modos de ver os negros, eliminando, assim, conceitos, ideias
preconcebidas; o espaco de formacdo como a universidade e a escola tém que reforcar
sensibilidades frente as culturas marginalizadas ou esquecidas como a africana e a afro-
brasileira, superando como Munanga (2001, p. 11) o ideal de que preconceito existe entre as
pessoas ignorantes, como se um curso universitario fosse um caminho de cura do olhar e

coracdo que desmerecem as culturas e o tom de pele das pessoas.

O olhar sobre as diferencas € 0 mesmo que abre possibilidades para reconhecimento
de novas epistemologias como, também, dos aspectos sociais, culturais, econémicos que
afetam a sociedade e a escola, que levam a revisdo de valores morais e sociais, sedimentados
no processo de formacéo (SILVA, 2011, p. 15). Podemos, entdo, entender que 0s novos alunos
trouxeram movimentos que assustaram 0s membros da escola e nossa entrevistada, pois todos
foram desafiados a rever a nocdo de saber, poder e identidade que sdo transmitidos e
produzidos na instituicdo educativa (ibidem p. 26). Assim, praticas pedagdgicas como as que
envolvem as questdes étnico-raciais levam a escola a reconstruir valores politicos, culturais e

sociais, que podem transformar o espaco de construcdo do conhecimento em areas onde sao

ano
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valorizadas a postura ética, moral, estética e educativa do outro (ibidem p. 26).

As mudancas que ocorreram na escola demandam alteracdes no curriculo colonizado e
exige um movimento emancipatorio com novos conteudos, adentrando o universo educativo
como a Histdria da Africa e das culturas afro-brasileiras, exigindo como Gomes (2011, p.
100) entende, descolonizar as representacfes e praticas que se constroem no espaco escolar,
exigindo questionamento dos lugares de poder, como 0s epistemologicos, 0s posicionamentos
dos professores, transformando-os em sujeitos reflexivos sobre as culturas negadas e
silenciadas (ibidem pp. 100-102).

Os receios e medos, com a convivéncia dos novos alunos, podem ser sanados com a
formacgdo continuada, onde possa ocorrer uma ruptura epistemologica, que leve a um
fortalecimento dos educadores frente aos desafios da diversidade em sala de aula, e que possa
vencer um modelo monocultural de conhecimento e ensino presentes na educacgdo brasileira
(GOMES, 2011, p. 105), realizando a possibilidade da introducdo da equidade de

possibilidades para todos os membros do corpo escolar.

Outra fala da professora que chama a atencédo é a relacionada a escola de ter tido um
perfil que foi modificado com a entrada dos novos alunos. Ao perguntar sobre o que mudou
na escola com a insercdo dos novos alunos, logo, Esperanca alegou que a instituicdo era

caracterizada por ter mais brancos no corpo discente:

Tinhamos muitos poucos alunesgros; a escola era de brancos; de
uma classe média e era muito respeitada por toda a rede quando da
afericdo dos indices de qualidade. E a comunidade abracava mais a
escola

Eramos o exemplo de escola a ser seguida na rede pelo universo das
escolas. Noss resultados eram muito bons.

A narrativa de Esperanga nos remete a compreensdo de que a escola é excludente ao
enxergar que brancos sdo melhores que negros, em termos de educacédo. A fala de Esperanca
associava 0 bom rendimento da escola ao fato da instituicdo ter em sua maioria alunos
brancos, que na sua concepcgdo qualificava o espaco escolar aos olhos das aferigdes

institucionais internas e externas.

Sua visdo da escola foi forjada pelo ideal de escola que é homogénea em seu corpo

discente, onde ndo existe preconceito ou racismo, um espago que seria perfeito para se
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construir uma educagdo, marcada por identidades unificadas. Um movimento educativo,
marcado por uma neutralidade imposta pela sociedade e pela formagéo que menosprezaram as
demais culturas em relacdo a eurocéntrica, que privilegia a cultura branca e masculina,
fortalecendo um paradigma cristalizado. Como ja visto anteriormente fica claro seu

entendimento:

Sempre observei a sala como se fosse um espaco sem diferencas,

somente com as muitas corsas nos encontros de formagéo

continuada quando comegcamos a trabalhar com a diversidade; com
criancas especiais € que comecei a notar que haviam variadas

demandas no espaco escolar.

O branqueamento, traduzido em ideologias da superioridade dos brancos, tem por
muito tempo, no Brasil, reforcado mecanismos de exclusdo, preconceito cultural e étnico que
na escola se transforma em igual dade que
da homogeneidade que constr6i e adere a um modelo hegemdnico de corpo, salde,
intelig°ncia, etco (OLIVEIRA; ABRAMOVI CZ,

A formacdao docente, hoje, tem prioridade em vencer tais realidades destacadas acima,
tendo como praticas comuns na escola que tem em sua constituicdo curricular um caminho
unico com caracteristicas eurocéntricas, que privilegia a cultura branca e que ignora e
inferioriza outras culturas, transformando a atividade do professor como sujeito que
reconhece a diversidade e que transforma sua préatica. A escola, com seu ritual pedagdgico,
dissemina o preconceito racial e a discriminacdo que ignoram a histéria dos africanos e

afrodescendentes na constituicdo do Brasil.

A tarefa da escola e dos profissionais da educacdo, em relagdo as questdes étnico-
raciais, pode ser entendida como um desenvolvimento marcado por complexidades e pela

necessidade da inclusdo da questéo racial em seu curriculo e nas suas préaticas diarias.

Quando a professora foi perguntada se havia trabalhado com criangas negras na escola,

ela comentou:

Sim! Em uma escola de outt@munidade, na mesma época que ja
estava na escola.

Logo de inicio, tive uma reacédo de pensar que os alunos iam me dar

muito trabalho e ndo iam aprender. Porém, tive uma grata surpresa

durante o ano; os alunos negros me surpreenderam e foram muito

bem, apenderam e renderam.

\

2
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Assim, mesmo, acreditava ser um caso isolado de uma sala de aula,

onde tive muito esforgo.

Olha, pensando agora, estava carregada de preconceitos. O conceito
de negro de dar trabalho e ndo ser capaz estava carregado em mim.
Acho quepercebi com os resultados de uma turma, da qual nao

esperava nada, que eu era negra. Ali percebi ser negra

Por que quando Esperanca tem contato com alunos negros, pensa que vai encontrar

problemas? Mesmo tendo parentes negros, por que somente agora ela se percebe negra?

Essa valorizacdo do embranquecimento, vindo principalmente pela miscigenacdo na
sociedade brasileira fez com que parte da populacdo negra brasileira negassem sua identidade,

que de forma latente é a negacdo da humanidade.

O professor tem a necessidade de se fazer atento as manifestacbes como as advindas
dos pensamentos estereotipados, produzidos por praticas docentes, negadas por muitos na
escola. Ele deve buscar desfazer tais praticas que homogeneizam e padronizam e que seguem
modelo eurocéntrico, sendo assim, a escola deve vencer o siléncio pedagodgico frente as
questdes étnico-raciais e se abrir para as tensdes dentro da sala de aula (ibidem pp. 49-50).
Fica claro o despreparo dos educadores frente aos alunos negros e suas especificidades e
necessidades (CAVALLEIRO, 2001, p. 35), negando politicas voltadas para as lutas sociais e

culturais pela igualdade social que se desenrolam na sociedade.

No contexto da formacdo continuada, visando novas metodologias para o ensino das
relacBes étnico-raciais, que incluam uma reformulacéo do curricular, com novas formas de se
olhar as diversidades que se apresentam, levando a criacdo de acdes que oportunizem o
sucesso escolar de todas as cores da escola (DIAS, 2003, p. 9). O professor pode na formagao
se ligar ao reconhecimento da pluralidade cultural e étnica, desconstruindo paradigmas e
vencendo um viés educacional tecnicista e positivista (ibidem p. 9). Portanto, uma formacéo
que reconheca o cotidiano escolar como ele é de verdade, com defesa do direito as diferencas
e com uma constate postura critica em relagdo ao curriculo e as suas praticas. E o caminho

esperado para uma formacéo inicial e continuada dos professores (ibidem p. 9).

\oltando-s e para o fato de a es c o ls@auvoceem
relacdo aos novos alunos? Ou melhor, 0 que vocé acha que assustou aos membros do corpo

escolar?
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A maneira como foram chegando a escola, carregados com problemas
gue quase nunca tinhamos visto. Problemas que assustavam, porque
nao tinhamos sl preparados para a realidade que se apresentava.
Hoje, enxergando e revendo as perspectivas da época, logo percebo
gue estavamos recebendo, na verdade, a chance de sermos novos
professores. Percebo que tivemos que mudar nossa forma de educar,
isso € posivo. Estdvamos em uma zona de conforto que foi rompida
com a chegada dos novos alunos

Esperanca, mesmo oriunda de classe social considerada baixa se espanta com seus

alunos que vém de comunidades de indice social baixo. Por que sera que tem tal atitude?

A formagéo continuada pode amenizar as perspectivas de medo e incertezas, geradas

pelas novas presencas, na escola, de alunos em sua maioria negros, levando a uma reflexéo

sobre as possibilidades de mudancas das praticas pedagdgicas que leva a compreender as

problematicas da diversidade étnica na escola.

Esperanca ao ser perguntada sobre o como podemos tornar mais eficaz a relagdo com

os alunos negros, fez uma defesa em relacdo ao processo de formacéo inicial e continuada:

Primeiramente, compreendo que osfpssores tém muita dificuldade

de se relacionar com os alunos negros e descendentes. O trato com as
criancas e jovens negros ainda € um impedimento e algo
desconhecido por muitos. Ndo fomos preparados na faculdade, ainda

mais na nossa escola que por afmsranca.

O que leva os professores negros a terem diferenciacdes nessa interrelagdo com o0s

alunos negros?

No caso de revisar, levaria todos os professores para projetos de
formacdo continuada, acho ser o caminho mais plausivel. Ou antes,
na formacao uiversitaria, serem inseridos topicos de conhecimentos
relacionados com 0s conhecimentos que possam alcancar nossos
alunos negros. Acredito que desde a universidade ndo somente nas
disciplinas dos cursos como a minha matematica, como, também, nas
disciplinas de educacdo do como se portar na sala de aula.

Defendo que as reunides pedagdgicas, também, possam ser
aproveitadas ndo somente para avisos e questdes disciplinares;
podem, também, ser espacgo para aprendizagem.

Podemos compreender que os profissionais podem vencer, de forma consciente e

inconsciente, as barreiras carregadas de praticas comuns que propagam O racismo,

preconceitos e discriminagdes raciais, através da formacdo continuada como forma de
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fortalecimento da atividade profissional em favor da diversidade e dos meninos e meninas

negras, formando assim, uma educacdo antirracista.

Carregada de ideias e certezas, concebidas aos novos alunos da escola, Esperanca, em

uma das falas, esclarece seus temores e seus entendimentos sobre as dificuldades dos novos

meninos que passaram a conviver com outros dentro da instituicdo de ensino:
O receio pensando, hoje, era do grande nimero de criangcas negras e
mesticas que chegaram de uma Unica vez com historicos de problemas
e dificuldades sociais e com déficits cenhecimentos. Continuava
acreditando, na verdade, que eles ndo eram capazes nos estudos. Eu,
como diretora, conversei com a antiga diretora dos alunos da outra
escola, e seus comentarios me assustavam. A escola que fechou as
turmas era muito criticada naede municipal de ensino. Sua
localizac&o, também, ajudava para os problemas, pois estava perto de

duas comunidades que, até hoje, sdo destacadas em crimes e
problemas sociais.

Na concepcdo do Movimento Negro, a sociedade brasileira € constituida de negros e

pardos, portanto 0s mestigos Sa0 negros.

Apenas 8, 9% das <crian-as negras est«o T
negras de 0O a 3 anos n«o disp»em de creche
negros com 15 anos ou mais é de 6,7% anos de estudos, (...) 54,6% ndo haviam completado o
ensino médio (BRASIL, 2013, p. 48-51).

Esses dados educacionais sobre a populacdo negra nos fazem refletir sobre as

problematicas sociais, relacionadas a violéncia que atinge as criangas e 0s jovens negros.

Com a narrativa de Esperanca, podemos encontrar uma dissonancia em relacdo a
adequacdo do olhar dos professores sobre o trato com os diferentes que, na escola se
traduziria em uma problematica com as questdes étnicas e as matrizes culturais que cada
sujeito carrega, devido, a instituicdo de ensino estar presa a um processo de modelo
pedagdgico, classificado como homogeneizante onde 0s sonhos sdo impedidos de circular
(PITTA, 2009, pp. 142-145).

As mudancas que aconteceram na escola podem ser compreendidas como mudancas
de énfase nos caminhos da formagéo do professor que abarquem os complexos processos de

construcdo dos saberes, construindo a compreensdo da educa¢do como um direito social, que
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auxilie no trato pedagégico da diversidade (GOMES; SILVA, 2002, pp. 22-23).

Na escola, as vésperas da preparacao do dia da Consciéncia Negra, tivemos a conversa

abaixo:

Primeiramente, temos que cumprir as datas destacadas no calendario
escolar, mesmo com muitos nao se interessando pelos temas. A ideia é
lembrar que nseso Brasil foi colonizado por diferentes racas, no caso

do 20 de novembro. Penso ser uma chance para todos de melhorar ou
mudar sua forma de educar. Fazer atividades comemorativas sobre
essas tematicas em um sO dia ndo surte efeito. Logo, cai no
esquecimeilo de todos, ou de muitos. Todo ano é assim, empolgacao
para o projeto e depois continuamos a ver que muitos professores
continuam a praticar atitudes de racismo. Penso que falta uma
formagdo continuada mais sensivel as necessidades dos professores
para lidarem com as diferencas e com os alunos diferentes.

Na verdade, o Brasil foi colonizado pelo branco europeu. Um colonizador que era
orientado por um puro instinto de conquista, pois ndo possuia recursos civilizatorios e, mesmo
assim, imp6s a matriz europeia como modelo de civilizagdo em terras americanas,

constituindo a Europa como local unico, fomentador de significados culturais e sociais.

Bom é ver a turma de educadores, envolvidas nos preparativos da
semana do 20 de novembro. Penso, mesmo sendo umaatatda

no calendario anual de planejamento da escola, a maioria dos
professores tem se envolvido de uma maneira ou de outra. Porém,
muitos tém davidas por desconhecerem os conteudos sobre 0s negros,
a Africa e os negros na sociedade brasileira.

Hoje, venos resultados dos projetos, realizados por diversos
professores, a cada ano temos novas ideias de se trabalhar em relagéo
a Africa e as herancas africanas

N&o ha no Projeto Politico Pedagdgico da escola a inclusdo das relacGes étnico-raciais,
0 que estava sendo realizado é um projeto constituido de acdes com data marcada. Vale

lembrar que o PPP define a identidade da escola e o trajeto para um ensinar com qualidade.

Outro dia, eu e alguns professores conversamos sobre a data colocada
no calendario. Muitoscham que devemos trabalhar o tema sobre os
negros durante todo o ano. Porém, sei como vocé sabe que nao e
assim que acontece, pois, muitos professores tém ddvidas ou nao
foram preparados para lidarem com o tema. Eu mesma néo tenho
seguranca, muita das &z quando me deparo com situagbes que
denotam problemas raciais ou que tenha que desenvolver atividades
para o dia da consciéncia negra.
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Olha, consigo ver agora que a comemoracdo do 20 de novembro se
torna um momento na escola de descobertas de um novohzade
ensinar. Observe os trabalhos realizados pelos colegas, 0s quais sao
criativos e trazem a cultura africana para o conhecimento dos nossos
alunos.
A escola estava toda enfeitada com atividades das mais variadas em comemoracgéo a

20 de novembro®®, conhecida como o dia da Consciéncia Negra. Muitos trabalhos realizados

pelas turmas do ensino fundamental dos anos iniciais. Mesmo com todo empenho,

encontramos, quando discutiamos as mudancas de perfil da escola, muitos educadores

resistentes em enxergar a diversidade como possibilidade de mudancas de rumos na educacao.

Assim, a semana voltada para os festejos de rememoracdo de Zumbi e da Consciéncia Negra

se tornou 0 momento de se alertar para as praticas de racismo e preconceito da sociedade em

geral.

Como na fala da professora, quando a mesma destaca: Primeiramente, temos que
cumprir as datas destacadas no calendario escolar, mesmo com muitos ndo se interessando
pelos temas. (...) Penso ser uma chance para todos de melhorar ou mudar sua forma de
educar. Faer [atividades comemorativas sobre essas tematicas] em um s6 dia ndo surte
efeito. Logo, cai no esquecimento de todos, ou de muitos. Todo ano € assim, empolgacéo para
0 projeto e depois continuamos a ver que muitos professores continuam a praticar atatudes
racismo.Encontramos muitos, em diversas escolas, sejam publicas ou particulares, a respeito
do que foi alertado no comentario acima, e podemos entender que a docente tem uma
compreensdo mesmo que timida da realidade da instituicdo, que passa boa parte do ano
fortalecendo o imaginario negativo em relacdo a populacdo negra, atraves de atitudes e
praticas sutis e invisiveis, muitas vezes nem percebido pelos que disseminam tais realidades
(MULLER, 2009, p. 35). Para Gomes; Jesus (2013, p. 31), observa-se que tem sido positiva a
promulgacédo do dia de festejos a Zumbi, pois muitos espagos escolares tém transformado o

dia em semana da Consciéncia Negra ou como algumas escolas que trabalham o més inteiro.

Mesmo com muitas atividades, vemos que a escola ainda mantém o olhar na logica do
branco, ou seja, eurocentrada, latente na sociedade e na escola, no Brasil ((MARQUES;
CALDERONI, 2015, p. 58). A escola, ao se esquecer dos seus membros negros durante boa

*® Dia oficializado como Dia Nacional da Consciéncia Negra que foi introduzido no calendario escolar pelo

artigo 79 i B da Lei 10.639/2003. O Quilombo dos Palmares foi eleito como passagem mais importante da

histéria do negro no Brasil pelo Grupo Palmares, com um ato ocorrido em 1971, sendo o primeiro 20 de

novembro a ser lembrado e em 1978, emu ma Assembl ei a Naci onal do MNU, fo
da Consci ®°ncia Negrao (PEREIRA, 2011, p. 39).
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parte do periodo letivo, reforca o ideal de branquitude, ou seja, que apresenta as bases
culturais eurocéntricas como positivas, relegando a outros grupos étnicos como os indigenas e

negros como negativos ou pouco importantes (ibidem p. 40).

Todos os educadores tém a tarefa de implementar, segundo a Resolucdo CNE/CP
1/2004*°, no seu segundo paragrafo, porém isso depende de implementacdo da formagéo
inicial e continuada, destacando nos cursos preparativos evidenciar aspectos da diversidade no
trato das questdes de discriminacdo, racismo e outras realidades de exclusdo (BRASIL, 2006,
p. 124).

Entra em cena a formacao continuada como possibilidade de se alertar e aproximar o0s
educadores da percepc¢do de atitudes de racismo e preconceito, levando a construcdo de uma
educacédo antirracista. Seria um compromisso em assumir e acompanhar os conhecimentos

sobre a cultura afro-brasileira e africana.

Quando nos encontramos para conversas sobre a experiéncia de escolarizacdo dos
alunos afrodescendentes, uma pergunta foi feita a Esperanca: Por ventura se a mesma

lecionava de forma diferenciada para os alunos negros e 0s nao negros.

A pergunta vem de encontro ao momento da chegada dos novos
alunos a escola, época em que eu era diretora de la. Fiquei de frente,

resolvendo todos os aspectos, conversando com todos os envolvidos
(secretaria de educacéo, pais das duas escolas e com os funcionarios
da escola). Eu tinha a conviccdo de que os novos alunos, em sua
maioria negros, nao teriam o mesmo rendimento de nossos alunos.

Eles chegaram com uma maneira de conviver de forma violenta
Mesmo assim, eu pensava que todos deveriam ser tratados de forma
igualitaria.

Sobre a escolarizacdo, acredito ser diferente sim! Os alunos em
comunidades de classe média tém uma maior participacdo dos seus

pais na sua vida escolar. Tém mais cobrancasreseguem enxergar
o futuro de uma maneira mais clara.

Os alunos negros, muita das vezes, ainda sofrem ndo somente com
preconceitos, como também com dificuldades em suas comunidades, o
gue acontece em nossa escola. Eles sdo aproximados de uma série de
violéncias que os levam, primeiramente, para o ensino noturno de
Jovens e Adultos e depois a abandonarem a escola.

Um tema é recorrente na fala da professora, o de que os alunos negros nao estavam

* CNE/CP 1/2004 7 Conselho Nacional de Educagdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
das Relagdes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004).



134

preparados para o desenvolvimento educacional. As narrativas nos remetem novamente a
estrutura herdica, levando-nos a compreensdo de que 0s brancos conseguem vencer na
educacdo, e que 0s negros ndo tém a mesma capacidade, sendo pois uma estrutura que remete

a ideia de separacdo entre os considerados diferentes.

Na fala da docente, encontramos um olhar visto em muitas escolas e na préatica
docente que se fortalece com a formacéo inicial e continuada, entendido, também, como
julgamento prévio sobre as relacfes étnico-raciais. Uma perspectiva de uma identidade negra
em uma sociedade, que ensina a seus sujeitos como 0s negros devem negar suas origens e
herancas com um fortalecimento de uma aprendizagem do preconceito na expressdo dos
sentimentos na sociedade e na escola (GOMES, 2005, pp. 40-54). Apresenta-se, também, um
quadro de auséncia de reflexdes sobre as relacBes raciais na constru¢cdo do cotidiano
educati vo, contribuindo para o Asil °ncio s

raciais nas diversas institui-»es educaci on

Outro momento das entrevistas foi de como a educadora conduz sua disciplina ao

desenvolver contetdos relacionados a cultura africana e afro-brasileira:

Bom, eu nédo trabalhei de forma efetiva até hoje com os temas na
minha area da matematica. Continuo a desenvoliehas aulas com

0s conteudos especificos que devem ser vencidos. Nao fui preparada
na graduacdo e nem nas disciplinas pedagdgicas a me preocupar com
temas que ndo fossem o de ensinar de forma tradicional. O meu
trabalho diferenciado é com o xadrez que dam que muitos alunos
compreendam melhor o que € estudar e a importancia de se aprender.

Tenho a consciéncia de que s6 os conteudos relacionados ao curriculo
escola] comum né&o sao suficientes para que ocorra o reconhecimento
dos diferentes saberes que egros, por exemplo, nos legaram como
heranca.

Tenho a preocupacao com todos. Quero que meus alunos retornem
futuramente a escola contando das suas vitorias, formados com uma
profissdo definida. Ja acontece com muitoslkexos, que retornam e
contam a vida apresentam os resultados dos anos de estudos.

Sobre o0os meus alunos negros, tenho preocupagdo com eles,
antigamente era uma pessoa transbordada de preconceitos e
acreditava que 0s meninos e as meninas negras néo dariam resultados
positivos, pois acredita que todos viviam em situagéo de risco, nao

me via inserida entre eles, que erro! Porém, eles foram me mostrando
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gue sao iguais aos meninos brancos que eu achava que seriam 0s
unicos com capacidade. As turmas atuais tém muitos alunos negros
gue sao destpues da turma

Quando a professora comenta sobre suas praticas que facilitam o sucesso académico
de seus alunos afrodescendentes, seu narrar se encaminha para sua atividade em um projeto,
que é sua oficina de xadrez: O uso do suporte da aprendizagem ddrega, que trouxe um
novo olhar para muitos alunos em relagdo a mateméatica. Outro caminho é a prética dos
monitores que auxiliam a todos os alunos com dificuldade. Na verdade, me preocupo com
todos os alunos, porém desde a chegada dos novos alunos vindosrate escolas, 0s
meninos e meninas negras [é que] me chamam a atencdo. De inicio, [eu] estava com um
olhar carregado de preconceito e, aos poucos, notei que eles (os negros) tém potencial e
podem vencer as dificuldades e superar as barreiras institydéés circulo vicioso da
histéria dos negros, os quais acabam na noite, estudando m3 &lAcabam abandonando

a escola.

Vocé pode pensar em algumas caracteristicas em que os alunos afrodescendentes,

enguanto grupo, trazem para a sala de aula?

Atualmente, os alunos negros trazem em sua maioria, no caso da
escola, um histérico de muitas dificuldades sociais. Esclarecendo
melhor, vém sem familia, envolvidos em um mundo de violéncia e
muitos sem perspectiva de vida. Sei que posso estar com um olhar
fatalista, porém séo poucos os que chegam sem problemas.

A situacdo, acima, nos remete aos dados apontados de que 0s negros, na educacgao
brasileira, passam por muitas dificuldades em termos educacionais. Segundo os dados das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacbes Etnico-raciais e para o
Ensino de Historia e Cultura afro-brasileira e Africana, ha a necessidade de reparacdo na

educacdo em relacéo ao acesso da populacdo negra no ingresso ao espago escolar.

Em suas politicas de reparacdo, o documento das Diretrizes entende que deve ocorrer
um reconhecimento da valorizacdo da diversidade, encontrada nas institui¢cdes escolares; com

iSO, tem-se que trazer para os curriculos e os conteudos das diversas disciplinas que formam

%0 Educagéo de Jovens e Adultos.
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0s processos de conhecimento novas perspectivas que se aproximem da realidade dos jovens
negros, buscando o reconhecimento dos valores e lutas através de olhares sensiveis (BRASIL,
1996, p. 120).

Em termos culturais, a tendéncia do documento das "Diretrizes" é afirmar a
existéncia de uma cultura negra e africana em oposic¢éo a um padréo cultural
e estético branco e europeu. Persistiria no Brasil um "imaginario étnico-
racial" que ignora ou pouco valoriza as raizes indigena, africana e asiatica de
nossa cultura (Brasil, 2004, p.14).

Como vocé pode vencer, em sala de aula, os desafios de ensinar conteddos

relacionados a cultura africana e afro-brasileira?

Afirmo que, ainda, tenho muitas dividas em relacdo aos contetdos de
tematica africana, porém, através dos encontros possos de
formacdo continuada e nas reunides pedagdgicas da escola com
palestras sobre assuntos variados, no desenvolvimento de ideias de
projetos de intervencdes que possam dar suporte aos educadores para
um trabalho que tenha um maior alcance

Preciso mito de aprender caminhos para renovar minhas préaticas na
direcdo de um bom caminho e um bom ensinar.

Somos muito sozinhos quando encontramos desafios como o de
ensinar conteudos relacionados com a educacdo africana. No meu
caso que sou da area de exatagismainda! Volto a lembrar que
guando os alunos da escola que havia fechado chegaram a escola; a
secretaria de educacao afirmou que nos auxiliaria e, na verdade, isso
Nao aconteceu.

Sua fala alerta para a soliddo que afasta o educador de questdes desafiadoras como a
educacdo dos negros, levando-os a se utilizarem das ideias que disseminam 0 racismo
ambiguo de um Brasil com relacbes harmoniosas entre as etnias, encobrindo nossa intensa
miscigenacdo racial, e afastando os negros do processo de ascensdo social (GOMES, 2007,

p.101).

Na visdo da entrevistada, o processo de formacdo continuada em relacdo ao
conhecimento e valorizacdo da histdria dos povos africanos, da cultura afro-brasileira e da
diversidade tem valor em relacdo de se construir uma abertura para novas possibilidades
educativas, transformando uma racionalidade presente na educacdo que pode ser substituida

por formas de se ensinar para a diversidade e para as relag@es étnico-raciais.

Acho que, hoje, depois de tempos me esforgcando para compreender
gue a escola tem diferencas, ou melhor, € plural como muitos amigos
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falam, posso afirmar que, primeiramente, traria para a formacao de
professores na universidade conteddos que ajudassem o professor no
seu trato com os temas que se aproximam das difereagas @s das
guestdes étnicaciais, ndo € assim que denominamos?

Outro caminho seria o0 da formacéo continuada que entendo como o
mais importante, é que precisamos de ajuda e essa ajuda vem dos
cursos e processos formativos. Como eu poderia ter encamileado
forma diferente e melhor a chegada dos alunos que trouxeram
consigo, posso falar de uma nova escola para as nossas vidas se eu
tivesse tido discussfGes nos bancos universitarios e nos processos de
formacéao continuada.

Hoje, nos sentimos muito sozinhosestola e na sala de aula sem
apoio para trabalhar com diversos desafios como um menino
especial, um menino que se assume homossexual e mesmo no caso
aqui com 0s meninos e meninas negras que sao a maioria dos alunos
da escola.

Voltando a comentar, falta fimacéo para os professores conseguirem
vencer os desafios que a cada dia sdo renovados na sala de aula.
Estamos cansados de entrar e sair de uma aula e notar que nao
conseguimos nos fazer entender ou interessar nossos alunos.

Como vocé descreveria sua filosofia de ensino? O que vocé acha que funciona?

Sou uma professora que acredita que a relacdo de respeito com 0s
alunos seja a primeira forma de se relacionar em sala de aula. Como
posso explicar o significado de respeito, através de uma postura que
esclarega desde o primeiro dia de aula o que eles entendem por troca
e compartilhar.

O Decreto n° 6.755/2009, que trata da Politica Nacional de Formacéo Inicial e
Continuada de Profissionais da Educacéo, observa que a formacdo para o ensino das Relac6es
Etnico-raciais deve incentivar as instituicbes responsaveis pela formacéo e incluir temas e
valores concernentes a pluralidade cultural e étnica, consolidando assim, Diretrizes que
embasam educadores para o enfrentamento das desigualdades étnico-raciais (MULLER,

COELHO, 2013, pp. 46-48).



CONSIDERACOES FINAIS

Nos movimentos que me levaram a realizacgdo da pesquisa, fizeram-me,
primeiramente, compreender a minha propria historia de vida, ou tempos das minhas estacdes
da existéncia, que servem para mover as aguas por caminhos que me tiraram a todo tempo da
zona de conforto, eis ai 0 que me guiou pelos territdrios da investigacdo, ou seja, que se
realizaram como Noronha Alves (2008, p. 29) entende, como um desvio sinuoso que leva a

descobertas de novas possibilidades.

Com as narrativas exploradas, fui aos poucos me afetando e me inundando de vontade
de conhecer como uma educadora enxergava e se aproximava do cotidiano das relacGes
étnico-raciais na escola. Foram momentos de muitas descobertas que me envolveram e me

fizeram levantar varios aspectos da minha vida e de meu exercicio docente.

A cada novo relato, marcado por novas possibilidades de narrativas, pude me
relacionar com novos saberes que foram chegando com as préticas cotidianas na escola, e com
a construcdo de um olhar que me levou a rever meu conscientizar sobre a educacéo,
relacionada com a diversidade. A cada nova fala, fui me aproximando da compreensao das
atitudes cotidianas de siléncio em relacdo aos alunos negros e, assim, minha vontade era de
aprender novas possibilidades de ensino das tematicas, relacionadas com a educacdo étnico-

racial.

Com o percurso baseado no referencial tedrico da Antropologia do Imaginario de

Gilbert Durand, que podemos compreender como sendo o primeiro substrato da vida mental

de uma esp®ci e de A reanlumeano se ama@agno mvel dairasdde do o n d e
simbolico, pude iniciar um entendimento da chave da compreensdo do homem e das culturas
humanas (OLIVEIRA, 2000, p. 37).

Compreendique,hoje , vi vemos i mersos em uma Aci vi

aos nossos olhos a todo instante, porém, mesmo nos envolvendo, a imagem € desvalorizada
pela sociedade, que é vacinada pelo iconoclasmo endémico (DURAND, 199, p. 32). Mesmo
bucando aniquilar atraves de olhares desconfiados o imaginario, asfixiando as sensibilidades e
as sensacOes produzidas pelo ser humano, a sociedade moderna ocidental tem que conviver
com uma nova racionalidade que tenha elementos da razdo e da emogdo em um processo de

reequilibracéo.
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Dentre as compreensdes alcancadas, com a escuta e a escrita da pesquisa, entendi que
a Pedagogia no Brasil é dominada pelas marcas de légicas reducionistas e excludentes,
forjadas no pensamento ocidental (OLIVEIRA, 2009, p. 7). Em decorréncia disso,
impossibilita-se a inclusdo de um educar envolvido em incertezas, contraditoriedades e a
complexidade do real que, por conseguinte, impede que 0 processo educativo use do afetual,
da emocdo e da corporeidade que podemos compreender como sendo um conjunto de
pensamentos ndo ocidentais. Partindo da constatacdo acima, comprovei que realizar uma
investigacdo em educacdo é buscar compreender as realidades cotidianas na escola que podem
ser marcadas por siléncios e impedimentos em relacdo as diferencas como as advindas das

relagdes com 0s negros.

Ao analisar o imaginario e a educacdo, podemos ter acesso a um reequilibrar e
harmonizar das relaces humanas, eis ai mais uma descoberta alcancada na viagem da
pesquisa. Aprendi que o processo educacional, através das funcdes do imaginario, pode
libertar as logicas da exclusdo, da dominacdo e da crise dos sistemas interpretativos que véo
afastando da educacdo o poder de explicar toda a realidade complexa e heterogénea. Com
1SS0, temos a possibilidiade de realizar uma nova forma de aprendizagem e de construir

relagcOes no espaco escolar, marcadas por respeito e aceitagdo do outro com suas diferencgas.

O imaginario como um outro olhar para as questdes educacionais representa
uma outra dimens&o, ainda pouco explorada pelos dispositivos de formagao
de professores na perspectiva do conhecimento daquilo que da significado a
existéncia da instituicdo escolar, aos sentidos construidos pelos sujeitos que
a vivem, e mesmo aos deslocamentos de sentidos (OLIVEIRA, 2014, p. 28).

Outra compreensdo se realizou nas muitas investidas a escola, onde as préaticas
simbdlicas educativas foram aos poucos se delineando e sendo vivenciadas, servindo-me para
fornecer pistas dos meus objetivos na pesquisa. Tal proximidade me possibilitou aprofundar-
me no universo escolar que Bezerra Perez (2005, p. 3) compreende como sendo uma
proximidade que pode levar a compreensdo dos mitos que emergem nas narrativas e nas

histdrias de vida dos sujeitos da pesquisa.

Seguindo as perspectivas envolvidas em descobertas, através da metodologia do
método narrativo, tive acesso ao meu préprio ser como docente que me encaminhou para
novas perspectivas no trato com a educacdo e suas diversas compreensdes da dinamica
escolar, levando-me a decifrar o mundo a partir de outras logicas que ndo seja da razéo

positivista, distanciando-me da realidade profissional em que me vi envolvido na minha



140

atividade como professor, levando-me a estabelecer com um outro olhar, abrindo espaco para
0 estado contraditdrio das coisas (OLIVEIRA, 2014, p. 24); para a constru¢do de outros

movimentos do cotidiano na escola que sdo inundados de imagens das mais variadas.

Quando iniciei o projeto de pesquisa, pensava em mapear as repercussoes da Lei
10.639/2003 na educacdo; logo, os caminhos foram sendo abertos para outras possibilidades e
acabei me aportando em novas hipdteses do objeto investigativo, passando a analisar as
representacdes de uma educadora sobre as relagdes étnico-raciais no contexto escolar em uma

instituicdo da rede municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora.

Ao chegar a escola escolhida, logo me aproximei de uma docente que aqui chamei de
Esperanca. As primeiras narrativas se dirigiram para sua histéria de vida entre as montanhas
mineiras, e foram aos poucos se encaminhando por sua experiéncia como docente. Foram
muitas descobertas que se apresentaram nas narrativas da professora negra que a todo instante

afirmava ndo ter sido apresentada as questdes sobre as relacdes étnico-raciais na educacao.

Nas muitas compreensdes adquiridas nas investigacdes, logo percebi que um
acontecimento era muito rememorado nas narrativas de Esperanca; a chegada na instituicdo
de ensino de uma leva de novos alunos, em sua maioria de meninos e meninas negras que
vieram de uma escola vizinha ao bairro, que logo comecaram trazer a tona os siléncios e
urgéncias de mudancas que o espaco escolar necessitava vivenciar em relagdo as diversidades

como as do ensino da cultura africana e afro-brasileira.

Os temores apresentados pelos novos alunos na escola fez com que as compreensdes
tecidas por Esperanca sobre as diversidades e o trato com os alunos negros realizassem em
mim um entendimento de que a docente em sua préatica inundava a sala de aula de um olhar
homogeneizante, ou seja, que compreendia a escola como sendo um espaco sem diferencas.
Tal realidade profissional esbarrou com as demandas despertadas com o adentrar dos novos

alunos na escola, acordando atitudes de temeridade e inseguranca da préatica docente.

Podemos perceber nas narrativas expostas sobre o tema, que Esperanca afirma que ndo
foi preparada na sua formacdo inicial e continuada para trabalhar com aspectos referentes as
relacOes étnico-raciais. Seu espaco de formacéo deu lugaraumfi model o cl 8ssi co
escol ar, |l ugar da MHA zAK\ES, 20680 p, 19)o Skuws imperatjvdd OR O N

pulsionais sdo modelados pelo contexto socio-histérico que a condicionam a ndo perceber as
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diferencas que povoam seu espaco social e profissional.

Nas descobertas construidas, percebi que o cotidiano marcado por siléncios levaram
Esperanca a se carregar de uma concepcao negativa em relagédo as criancas e jovens negros no
contexto escolar; podemos assim, compreender em tal realidade que ocorre uma reproducao
de formas opressivas de poder arquitetadas na colonialidade dos saberes, tendo a legitimagéo
de formas simbolicas que servem, no caso aqui apresentado, como caminhos que sustentam e

disseminam relagcdes marcadas por desigualdades sociais (SILVA, 2012, p. 112).

Temos na continuidade de compreensfes desenvolvidas na pesquisa 0s siléncios
presentes no cotidiano da escola, carregados por auséncias ou falta de discursos que alicercam
sentidos que, no caso do espaco escolar e na atividade docente de Esperanca, sao
determinantes nos padrfes envolvidos pela modernidade ocidental. Tal realidade é sustentada
por diferentes manifestacdes silenciadas que podem ser identificadas nas narrativas da
professora, organizadas como, por exemplo, no ideal de branquitude como forma de
humanidade, alcando os negros a um espago de subalternidade, sendo negada a existéncia
como sujeito pleno de direito na escola e na sociedade, servindo para ocultar as

desigualdades.

Através das exploracdes nas investigacdes de que o silenciamento esta relacionado as
diversidades, continua-se a dominar o processo formativo de muitos cursos de licenciatura.
Encontramos nas narrativas de Esperanca que a ndo preparacdo para o trabalho com os alunos
negros impedem a construcdo e o reconhecimento da identidade dos alunos, levando a um
distanciamento do afetual e do sensivel nos processo educativo, construindo um cotidiano
escolar que interrompa o reencantar de uma reparadigmatizacao implicada num olhar voltado
para a compreensdo dos minusculos fenémenos dos sitemas antropossociais que busque a
religacdo dos saberes numa atitude transdisciplinar (CHAVES; GUEDES, 2012, p. 471).

Com o olhar proporcionado pelo imaginario, posso compreender nas representacdes
narradas que a preocupagdo com os novos alunos e com as mudancas na escola fizeram com
que o espaco deixasse de ser visto como reflgio e protecdo de aconchego que levava a um
entendimento que era o lugar de calmaria no processo de ensino e aprendizagem,
evidenciando o orgulho da escola homogénea, a qual ndo se preocupava com as diferencas.
Representacbes estas que se encaminham para um imaginario de um regime heroico,

evidenciando uma pedagogia da razéo que domina o contexto escolar.
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Emergem em suas falas os temores e as ideias pré-concebidas sobre a chegada dos
negros na escola que demandam uma perspectiva do imaginario de estrutura herdica. O temor
do enegrecimento do chéo da instituicdo de ensino remete a estrutura de separacao, ou seja, da
exclusdo entre os que se consideram superiores e capazes que atribuem qualidades negativas
para os que consideram inferiores e diferentes, como por exemplo, dos negros de serem

considerados incapazes e violentos para conviverem na escola.

Esperanca tende a culpabilizar os negros pelos seus resultados somente enxergados
como negativos no espaco escolar. Com a visdo embacgada por certezas prontas, a mesma néo
consegue alcancar a compreensdo de que 0s negros possam apresentar resultados positivos,
podendo ndo ser enxergados somente como problematicos. Um olhar sobre a educacédo
afastado do sensivel, devido, sobretudo, a afetividade humana de ter sido relegada no
Ocidente a um espaco subalternizado (OLIVEIRA, 2009, p. 274), visto por muitos como

inferior a inteligéncia e a vontade.

Outra conclusdo é a de que os alunos negros tinham despertado em todos 0s
envolvidos com a educagdo na escola uma gama de variados sentimentos. No caso de
Esperanca, tais sentimentos se expressam nas pulsdes interiores que podem ser
compreendidas presas a uma metodologia da modernidade racionalista de atividade docente
positivista presa em uma ldgica objetiva (LIMA; FERNANDES, 2011, p. 6). Situacdo de
trevas que provocam imagens que amedrontam e carregam o olhar da educadora e de outros

membros da escola de incertezas.

Sua relacdo com as questdes étnico-raciais é carregada de barreiras que, segundo sua
narrativa, demanda do silenciamento no processo formativo docente inicial e continuado. As
falas fluem para um distanciamento das atividades voltadas para a preocupagdo com o ensinar
da cultura africana e afro-brasileira; tal quadro, na visdo de Esperanca se constroi através de
sua concepcdo de uma escola marcada por igualdades sociais e étnicas, que podem ser
entendidas como estrat®gias de Adissimul a-
desigual dades raciaiso (SILVA, 2012, p. 116

Encontro em Esperanga, mesmo com sua narrativa distanciada das questdes étnico-
raciais e das urgéncias de modificacbes do educar para as diversidades, uma constante
negativa para um educar voltado para a inclusdo de conhecimentos que possibilitem a entrada

em sua sala de aula de saberes de heranca africana e da cultura dos negros no Brasil; sendo
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assim, a professora ainda ndo consegue construir um espaco de possibilidades educativas para

todos os seus alunos.

Esperanca, nas narrativas apresentadas em sua pesquisa, insere-se no Regime Diurno
de Imagem, afirmando a todo tempo estar marcada por rituais de separacédo, de elevagéo e de
purificacdo, constituidas em olhares em relacionados a hierarquizacdo dos alunos brancos e
negros no espaco escolar, ligados aos saberes. Para a professora, 0s brancos sdo considerados
modelo desejavel para a escola, pois sdo capacitados a vencerem o0s desafios dos

conhecimentos.

Concluo que as relacdes étnico-raciais, no olhar de Esperanca, sdo marcadas pelo
estabelecimento do branco como norma natural de superioridade hierarquica que leva os
diferentes como 0s negros a serem considerados impossibilitados de realizarem a construcao
de conhecimentos, como Silva (2012, p. 118) compreende sendo a negagédo da existéncia do
direito dos negros de existirem enquanto alunos. O que tem levado a pratica docente de

Esperanca a se esvaziar de possibilidades de insercdo das diversidades.
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ANEXO A

A construcdo da identidade étniceracial: trajetérias de professoras negras:

La construction de I"dentité ethnique et racial: L"histoire de femmes négres
professours.

The Ethnic-racial building identity: The Black Thatcher’s trajectory.

Andressa Lima TALMA

Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF, Juiz de fora, Brasil
Waldeir Reis PEREIRA
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Resumo

Este trabalho analisa a trajetdria de vida e escolar de professoras que possuem experiéncias
em educacao para a diversidade étnico-racial em duas escolas da rede municipal de ensino de
uma cidade mineira, através das imagens presentes em suas memorias, marcadas por
violéncias simbolicas de uma sociedade etnocéntrica. A pesquisa ocorreu por meio de
observacgdes do cotidiano escolar, anotagcdes no diario de campo e por meio de entrevistas
semi-estruturadas. O resultado ainda é parcial, mas acreditamos que a tentativa de
interpretacdo das praticas pedagogicas das professoras e de suas narrativas, amparada por
recursos tedricos da antropologia do imaginario, nos auxilia a compreender a construcdo de
suas identidades étnico-raciais. Utilizamos das africanidades como categoria para a analise.
Percebe-se que as historias de vida dessas professoras negras interferem em seus fazeres
pedagdgicos.

Palavras-chave africanidades, etnocentrismo, identidade étnico-racial.

Abstract

This paper analyses the life and educational trajectories of teachers whom have experiences in
education for the ethnic and racial diversity in two municipal schools from a town located in
the Brazilian state of Minas Gerais, through the images present on their memories, marked by
symbolical violence of an ethnocentric society. The research occurred by means of daily
scholar observations, notes on the field journal and through semi-structured interviews. The
results are still partial, but we believe the attempt to interpret the pedagogical practices of the
teachers and of their narratives, supported by theoretical resources imported from the
anthropology of the imaginary, helps us to understand the construction of their ethnic and
racial ident i t i e s . We made use of the africani
notice that the life histories of these black teachers interfere in their pedagogical doing.

Key-words: africanities, ethnocentrism, ethnic and racial identity.

51 A construgéo da identidade étnico-racial: trajetérias de professoras negras. In: ii Congresso do CRI2i A Teoria
Geral do Imaginario 50 anos depois: conceitos, nogdes, metaforas, 2015, PORTO ALEGRE. Anais do Il
Congresso Internacional do Centre de Recherches Internationales sur I'lmaginaire, 2015. v. 1. p. 1258-1276.
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Introd ucao

Este artigo foi se delineando através dos caminhos utilizados para a compreensao da
trajetdria de vida de duas educadoras da rede de ensino da cidade de Juiz de Fora, em Minas
Gerais, que tém o historico profissional caracterizado por experiéncias educativas em relacao
a educacdo para as relacBes étnico-raciais, marcadas por aproximagfes. Buscamos
compreender as praticas diferenciadas dessas professoras quando comparadas com de outros
profissionais, a partir dos relatos de vida e das imagens e representacdes que emergem de suas

memoarias.

Nossa pesquisa se baseia em observacgdes do cotidiano escolar, anotagdes no diario de
campo e entrevistas semi-estruturadas, utilizando-se de diversas idas as escolas para

documentacao, gravacao e acompanhamento de diversas aulas.

Uma escrita impulsionada pelo incobmodo, um incomodar que nos impulsiona e se
relaciona com a trajetéria de vida das duas educadoras quando questionadas sobre seus
percursos didrios que esbarram com as questdes étnico-raciais, um incomodar que foi
crescendo nos encontros do Grupo de Pesquisa Antropologia, Imaginario e Educacdo i
ANIME e no processo de organizacdo das impressdes que advinham das falas e atitudes das

educadoras.

Suas historias de vida revelam siléncios e violéncias simbdlicas em que foram
submetidas na infancia e juventude e que deixaram marcas em Seus Percursos pessoais e
profissionais. Surge uma angustia decorrente desses percursos e o sonho de ver uma
sociedade mais justa e igualitaria, que levaram-nas a se constituirem como as pessoas que sao
hoje, comprometidas, como professoras, com uma educacdo que n&o privilegie algumas
representacdes culturais, exaltando o eurocentrismo e levando a insignificancia as culturas

nao-ocidentais.

Para adentramos nesse campo de discussdo sobre os critérios de ensinar e aprender
numa sociedade etnocéntrica, nos utilizaremos como referencial tedrico a Antropologia do
Imaginario de Gilbert Durand (2001, p. 68) que compreende que como o Ocidente desvaloriza
0 imaginario, pois, atribuiu a ciéncia que alicercada em algo concreto, se constituiu numa
I6gica binaria, como a unica dona de uma verdade iconoclasta e que ao defrontar-se com
concepcdes imaginarias, que considera como um campo movedi¢o, ambiguo, ou melhor, um
terceiro elemento em uma organizagéo de verdadeiro ou falso; se esfor¢a em separar, excluir a

ciéncia da imaginacdo desvalorizando-a. A Antropologia do Imaginario vai desconstruir essa
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visdo valorativa de apenas uma cultura e nos mostrard a necessidade de valorizar outras

culturas, mitos e narrativas, como no nosso caso a cultura afrodiasporica e africana.

Temos a perspectiva de construcao dos trajetos investigativos das historias de vida das
professoras aqui apresentados, baseados no subjetivo delas e em sua completude, no ser
humano como um todo, em sua parte racional e sentimental, para ser pedagogicamente
compreensivel, pois ndo € possivel separar as duas, pois é necessario pensar o ser humano
também considerando as concepcdes imaginarias que o constitui, suas memarias e emocdes; e
ndo apenas pelo simples fato racional, concreto, quando as professoras relatam que nunca

sofreram preconceito em suas trajetdrias de vida.

Encontramos nas investigagdes, indicios que as dificuldades de se compreender as
diferencas na educacdo brasileira advém do pensamento pedagdgico se assentar em bases do
imaginario ocidental que se alicercam no principio do corte e da separacdo de identidade e
ndo-identidade, o uno e o multiplo, o bem e o0 mal, o verdadeiro e o falso (OLIVEIRA, 20009,
p. 20), ou seja, uma ldgica binéria.

A investigacdo amparada em bases da antropologia do imaginario auxilia no processo
de compreensdo das imagens que emergem das praticas pedagogicas e das narrativas que
aparecem nas construcdes étnico-raciais de uma sociedade marcada pelo etnocentrismo.
Buscando no cotidiano das educadoras o quanto a escola que se alicerca em bases do

pensamento ocidental afetou-as no trato com as relagdes com as criangas negras.

Faz-se necessario estudar ndo apenas as questdes, como também, os mitos que estdo
patentes nas representacdes de vida que as professoras apresentam-nos, como principalmente
0s mitos latentes que ndo conseguem encontrar meios simbolicos de expresséo e trabalham a

sociedade, e consequentemente as vidas dessas professoras, a nivel profundo.

Escrita impulsionada pelo incémodo

Um texto que ira de encontro as palavras desencantadas nasce no conjunto de
pensamentos afroperspectivistas adotados, como Noguera (2012, p. 69) classifica 0 ato de
i d e n & goreiritorid epistémico, que no nosso caso aqui analisado, é o espaco das relacdes
étnico-raciais e sua conjugacdo com a pedagogia da pluriversalidade como forma de exercicio

intercultural que possa vencer um educar homogeneizante e universalista.

52 Denegrir tendo o sentido de abandono das disputas e dos controles materiais e imateriais, visando uma
cooperagdo uma arma dos fracos contra os fortes através de um didlogo (NOGUERA ALVES, 2012, p. 69).



168

Nas nossas vivéncias em busca dos conhecimentos relacionados as questdes étnico-
raciais e nas muitas leituras exploratorias marcadas por inquietudes ligadas a educacéo, uma
fala nos chamou a atencdo em relacdo ao olhar sobre as questfes étnicas no universo escolar:
fla 8gua que corre argieameade rODridde®d @&)lpgad &r i
encaminhamos o trecho para a escola e seu cotidiano pensando que o espago pode abrir suas
portas para que a areia se encaminhe para o seu chdo, onde possa ser trazer algo novo para a
educacdo que se encontra envolvida por uma ideologia etnocéntrica que se desenvolveu no

positivismo e em uma modernidade que caminha para a escuridao.

O pensamento pedagdgico brasileiro € dominado pelo etnocentrismo que tem origem
na fih et 8 quepridldgia ancuniverso de representacdes que propdem como modelo
cultural hegemonico,em detrimento e silenciamento de outras culturas consideradas diferentes
(PAULA CARVALHO, 1997, p. 181), e também relega outras culturas e outros territorios
epistémicos, a subalternidade e a dominagéo (ibidem p . 69) ; produzindo
reducionistas e simplificadores no tratamento do real (reducdo/disjuncdo), na relagdo do
sujeito/ objeto, nos pares raz«o/sensibilid
exemplo encontramos no conhecimento africano afrodiasporico que no Brasil foram

considerados pouco importantes.

Tais canones estabelecidos pela razdo ocidental privilegiam representacfes culturais
que reforcam uma dualidade entre razdo e imaginagéo e, que a0 mesmo tempo, enaltecem a
razdo e reforcam a postura de insignificancia das culturas consideradas subalternas,
consideradas distantes da concepcdo do racionalismo ocidental. A Ar aci onal i dade
ndo somente separou os diferentes saberes, mas também, segmentou o objeto de
conhecimento, ao afastar natureza e cultura, e que somente a inclusdo dos seres humanos no
conceito de natureza pode nos possibilitar um caminho de compreensdo da natureza e,
portanto, da cultura ou da sociedade (LOPES; MELLO, 2010, p.725).

Porém como Ruiz (2004, p.32) observa que mesmo dominados pelo paradigma da
racionalidade, que busca separar razdo e imaginario, temos que compreender que ndo ha razéo
e ciéncia dissociadas da imaginacdo, e que ambos se correlacionam e criam a dimenséao

simbdlica.

O ambiente escolar vive uma crise dos sistemas explicativos que segundo Teixeira

(1994, pp. 75-76) ocorre pela perda da capacidade de explicar a realidade, pois, busca

“Heteorofobia que enxerga o outro fAdiferented de i:1
COmMo um perigo.
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interpretar o mundo como se fosse Unico e seguindo a 6tica de uma razdo privada de afetos e
emocdes que sdo relegados a insignificancia, a certezadequecada fAcul tura prc

mundo juntamente ao mundo de outras cul tur a

Um esvaziamento do modelo dominante, empirista, determinista, redutivo, possibilita
0 adentrar de um novo paradigma que pode ser classificado como pluralista, fenomenoldgico,
metafisico e que pode nos levar a outra dimensdo, como Noronha (2008, p. 48) afirma que
AEstamos em tempo de passagenso e, portant
classico ndo supre as demandas da sociedade. Surge no cendrio um novo paradigma, que
segundo Morim (apudNoronha Alves, 2008, pp. 49-50) é um sistema aberto e plural que tem
RO princ2pio organi zador do conheci ment o,
humani dade. AnN«o saprapmeéeadernc«cm«®:- sdegsa&pr enc

organizar nosso sistema mental parare-apr ender o0 aprender 0.

O pensamento pedagdgico brasileiro assentado em bases do imaginario ocidental, tem
em suas entranhas a ciéncia moderna que se liga ao referencial de um cosmos dotado de um
centro e de periferias. Ao estar dominada por um paradigma global e totalitario, a educacéo se
baseia em uma razdo fechada que separa o sujeito de seu ambiente, ocultando e excluindo a
diversidade social e racial e impedindo que o afetual possa ocorrer no ambiente escolar. A
escola seguindo tal perspectiva se abastece de um olhar homogeneizante, monorracial, que
impede que os conhecimentos de outras culturas como as dos africanos, possam ser

reconhecidos e, assim, ocorre um inviabilizar de um educar para a pluriversalidade.

A educacéo brasileira formulou representacfes que desqualificaram os povos
ndo ocidentais, situando-se como os diferentes, 0s exdticos, 0s que ndos se
enquadram no padrdo universal de humano. E necessario romper com esse
pensamento universalista e valorizar a diversidade, a fim de romper com a
percepcdo de superioridade / inferioridade para se construir uma educacéo
para a diversidade étnico-racial (OLIVEIRA, 2015, p. 16).

A educacdo dominada pela perspectiva da pedagogia do etnocentrismo (PAULA
CARVALHO, 1997, p. 181) nivela as diferengas, cria um processo de escolarizacdo
homogénea, em que todos os sujeitos devem estar uniformizados e aprendendo no mesmo
tempo de uma mesma maneira, organizando uma logica binaria onde ndo se considera a
diversidade de cada elemento, como seu tempo de aprender e a valorizagdo da cultura que

carrega na sua historia de vida para o espaco escolar.

O gue se aprende nas ea&rmemempe 8 vivilg enquantona i s
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que o conhecimento herdado na tradicdo oralencarna-s e em t odo o ser o (BO
No intuito de formar seres humanos racionais, a escola vai organizando seu caminho em bases
universalizantes e, assim, o aprender se realiza separando o pensamento do sentimento

buscando a pretensdo de dominar a ciéncia e a tecnologia e ter sucesso no mundo do trabalho.

Os sujeitos se tornam assim, Ahomens pel a
buscam incessantemente algo que os complete na sociedade (THOMAZ, 2009, p. 9). O
caminho educativo apresentado priviolcangi a Al
model o e reduzindo a insignificO©ncia os de
CARVALHO, 1997, p. 181).

Se nos debrugarmos nas experiéncias educativas, nas formas que os alunos utilizam
para aprender e nas experiéncias de apreensao do conhecimento de outros territorios como o
de paises africanos, compreendemos como a racionalidade dominante ndo € a Unica forma de
acesso aos conheci mentos. El es ocorrem nas
corpo inteiro T o fisico, a inteligéncia, os sentimentos, as emocdes, a espiritualidade T que

ensinamos e aprendemos que descobrimos o mu

Corpos negros, brancos, indigenas, mesticos, doentes, sadios, gordos,
magros, com deficiéncias, produzem conhecimentos distintos, todos
igualmente humanos e, por isso, ricos em significados. Produzem também
conhecimentos cientificos, quando decidem realizar pesquisas deste cunho,
que tém em conta as circunstancias e suas condi¢des de ser e viver (ibidem
p. 501).

Para Oliveira (2015, p. 18) a educacdo africana diferencia-se da ocidental no
Apensamento causal € no pens aen® ocidemtal gue ércr 1 n
racional, linear, anacrénico. Para ele pensar uma educacdo de perspectiva africana no Brasil,

leva-nos a alcancar e compreender esse universo cultural dessa tradi¢cdo (ibidem 2015, p. 18).

O imaginario

Compreendemos que no conjunto de pensamentos construidos no imaginario que
desde crianga antes de pensarmos racionalmente, imaginamos e nosso primeiro contato com o
mundo se realiza assim pela imagina-«o. P

identidade 0 ( RUI Z, 20014, p . 30) . Mesmo com a i |

encontra em uma posicdo secundaria em relagdo a racionalidade que se apresenta como
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sinbnimo da verdade. A desvalorizagdo ocorre por o Ocidente ter suas bases explicativas

assentadas em UuUma raz«o qgue se encontra c¢como det

Ontrajeto antropol -gicoo para Gilbert
explicado como, Afa incessante troca que e
subjetivas e assimiladoraseas i nti mi da- »es objetivas que e

(DURAND, 1997, p. 41), ou seja, 0 homem se forma através de influéncias e interagdes de
fatores externos como o territorio geografico em que nasceu e viveu e vive o meio social que

esta inserido e por fatores internos como a sua formacéo psicologica e biologica.

Uma pedagogia do campo de estudos transdisciplinares, marcada por uma razao aberta
em um conjunto de conhecimentos hibridos, complexos, heterogéneos e plural pode ser
compreendido como um caminho aberto para um educar que abarque as diversas narrativas
como a afro-brasileira (OLIVEIRA, 2015, p. 20). Podemos enxergar um novo caminho que se
constitui com exigéncias éticas, epistémicas e pedagodgicas que se desencadearam com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-
Brasileira (BRASIL, 2004) e que tem levado parte dos envolvidos com o processo educativo a

refletir, conhecer, reconhecer os siléncios em relacdo a diversidade social brasileira.

Apresentando as educadoras

Nossas pesquisas se encaminharam para o entendimento dos movimentos e das
imagens que emergem nas histérias de vida de duas educadoras dentro e fora do espaco
escolar. As duas professoras lecionam em escolas da rede municipal da cidade de Juiz de Fora,

no estado de Minas Gerais.

A base tedrica escolhida para nossa interpretacdo, a Antropologia do Imaginéario de
Gilbert Durand, se deu pela possibilidade de se compreender e interpretar as imagens que
saltam nos discursos das profissionais em educacdo quando inquiridas em relagdo as questdes
étnico-raciais de ordem pessoal (historias de vida) da fase da inféancia, fase estudantil e os
desafios da fase profissional, procurando compreender as narrativas produzidas nas falas e
atitudes das professoras, de onde podemos reconstituir as memdrias abertas de possibilidades,

no percurso investigativo.

Chamaremos de professora Teresa nossa primeira educadora investigada, uma mulher
negra, nascida no interior mineiro na cidade de Santos Dumont, uma localidade proxima a

Juiz de Fora. A escolha da professora se deu pela ligagdo que a mesma tem com a escola
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escolhida para a pesquisa e por suas falas em relacdo as questdes étnico-raciais. No caso da
instituicdo de ensino a aproximagdo ocorreu pelo fato da mesma se localizar em uma
comunidade repleta de possibilidades investigativas em que se destacam diferentes aspectos

sociais e étnico-raciais.

A segunda professora investigada é chamada de Ana, uma gaucha, que tem pais e
familia mineira, veio crianca para Minas Gerais e atualmente mora na cidade de Santos
Dumont. A escolha foi feita atraves da indicacdo pela direcdo e colegas como referéncia na
escola publica em que atua por trabalhar os contetdos étnico-raciais com suas turmasnas aulas
de histdria no quinto ano do ensino fundamental, também é uma educadora negra e que afirma

ser muito militante pela valorizagdo da cultura negra.

Um pouco sobre a infancia das professoras negras

O processo investigativo com a professora Teresa se iniciou com pingadas em suas
historias de vida, contando a partir de sua infancia as relacdes familiares, tendo como aspecto
relevante o destaque que o ambiente familiar era formado por pessoas brancas, em sua
maioria, que a levaram, segundo sua percepcao, a ndao se deparar com atitudes de racismo e
preconceito nesse periodo. Mesmo tendo a consciéncia que era negra no meio de tios e primos
brancos. Eis sua fala:

- Sobre minha familia, lembnme que convivi com familiares que
eram brancos e o Unico negro era meu pai, eu esnrtméos. Que me
lembre nunca tive problema de preconceito entre meus parentes. Nao

convivia com negros nem mesmo na escola. Pode ser que nem os
enxergava.

- Sempre estudei em uma escola que haviam poucas criangcas negras
e nunca percebi nem uma atitudeeqametesse a atitudes racistas..

Na sua fala podemos notar a ideia de profundidade, de aconchego familiar, elementos
presentes no regime noturno de imagens que remetem aos simbolos misticos e antifrasicos
femininos de protecdo que a impedem de reconhecer e enxergar as demandas sociais em

relagdo a sua condi¢do de um sujeito afrodescendente.

A professora Ana, nos fala pouco sobre sua infancia e diz ndo ter tido contato com
muitos familiares na infancia. Eram apenas ela, 0s irmaos e 0s pais, pois seu pai era mestre de

obras e eles moravam no sul em acampamentos para os familiares dos trabalhadores nas obras
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e o restante da familia estava em Minas.

- Eu sou gaucha de Parai, fronteira com o Uruguai. Vim do sul com 8
anos e mudei para a cidade Entre Rio deadirpois meu pai veio pra
construcdo da Ferrovia do Aco. Meu pai é mestre de obras... Durante
a ditadura ainda.

- Olha teve lugar que morei 6 meses por causa do trabalho do meu
pai.

- Entdo a gente mudava muito. Se vocé ver meu curriculo escolar vocé
vai ver que sdo 6 meses numa escola e 6 meses em outra. Era uma
vida de cigana. Eu fui morar em casa de alvenaria em Minas Gerais
com 8 anos, em casa de tijolo, antes sé morava em casa de madeira.

- Sobre a minha familia, sdo poucos, somos em 3 irmaos e nisus pa
N&o moramos perto de tios nenhum, minha familia mais préxima é
aqui em Juiz de Fora, sempre fomos muito sozinhos. Eu ndo tive essa
oportunidade. Nés somos um nucleo muito fechadinho. Nossa familia
€ muito pequena, entdo a gente fala que ndo poderppgeajue se
brigar... Somos so6 nos.

A professora fala com muito orgulho sobre a importancia da profissdo de seu pai na
construcdo de grandes obras pelo Brasil. E destaca que sua familia € pequena e que deve estar
sempre unida, ndo podem brigar porque sendo seria mais reduzida ainda. Podemos notar
elementos do regime diurno quando Ana fala da importancia da profissdo de seu pai para o

pais na época da ditadura, que sempre mudava de cidade por causa das obras.

Podemos em suas narrativas a repeticdo sobre a trajetoria de seus antepassados negros
que vieram do continente africano. ApGs nos contar essa historia, num outro dia ela durante
nossas observacgdes, ela contou para duas turmas que ministra a disciplina Histéria a mesma
historia.

- Minha bisav6 era de Gué Bissau. Sua familia era rica, porém a
terra africana ndo era muito boa de plantar. Vieram para o Brasil
com a esperanca de se darem melhor. Todos falavam que a terra era
boa de plantar aqui, que tudo que se plantava dava certo. Porém
guando chegaram aun foram separados e vendidos para serem feitos
de escravos. A minha bisavo foi enviada para a Fazenda Cortes Real
em Além Paraiba, Minas Gerais, foi marcada a ferro com o C de
Cardoso. Seu nome era Cristina e nessa época a escravidao era legal.

- Ela era privilegiada entre os outros escravos. Tinha a chave da
Senzal a. H8 quem diga que tinha i

-Se casou com um negro fAretintoo (
de pele bem escur a, como se tives
como ela, teve filhos negros e outros mesticos de cabelo liso. Ha quem
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diga que eram filhos do patréo. Patrdo este que deu muitas terras a
Cristina que ficou rica. Era inteligente e falava francés.

Ana disse ainda que sua avo, filha de Cristina se casou com um homem branco e

Asujouo a fam2lia, diziam o restante .da fan

Diferente da familia da professora Teresa em que sO 0 pai era negro entre 0s irmaos e
grande parte da familia era branca, a familia que a Professora Ana quer destacar se origina na
Africa, ao chegar ao Brasil eles sdo separados e feitos escravos, segundo nossa professora
narradora e anos depois a familia negra ndo aprovou a atitude da avé da professora, que
Asuj ouo a f-sacof Lm hamero lradca, patém antes a bisavd parecia ter tido
um relacionamento sexual com o senhor da fazenda (porém ninguém tinha certeza), pois

mesmo casada ela teve filhos que pareciam n

A professora Ana nos conta a historia de sua familia africana utilizando simbolos do
regime diurno de imagens. Ela tem orgulho de seus antepassados africanos, que segundo ela
eram ricos no continente africano, tinham poder, porém foram enganados, roubados e
separados ao chegarem no Brasil. Destaca o papel de sua bisavd, que mesmo tendo sido
escravizada tinha a chave da senzala, representando a retomada do poder, era descreve a
bisavé muito inteligente, que falava francés, e contou em outro momento, que durante a
escraviddo sua bisavé ganhou algumas terras e ficou rica novamente. Sua narrativa € heroica,
pois apresenta rapidamente o sofrimento, quando seus antepassados passaram por uma fase
ruim no periodo da escraviddo, porém logo em seguida a sua bisav0, com suas caracteristicas
de mulher guerreira, ndo se deixou vencer e usou suas armas para recuperar seu prestigio e

riqueza no Brasil.

E destacada a figura guerreira e herdica de sua avd, que veio para o Brasil jovem, foi
feita escrava, ganhou a confianca do fazendeiro que a havia comprado e se tornou guardid da
chave da senzala; ganhou muitas terras desse fazendeiro se tornando rica, assim como era na
Africa. A professora nos relatou que faz questio de sempre contar a historia de seus
antepassados, pois € motivo de ter orgulho para ela, orgulho de suas origens e isso que a
incentivava e continua a incentiva-la a trabalhar o continente africano e as africanidades em

suas aulas.

No caso de Teresa a aproximacdo com temas relacionados com as temaéticas étnico-
raciais foi se constituindo aos poucos com receios e descobertas da sua condicdo e das

possibilidades que os alunos afrodescendentes podiam desenvolver.
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Vida escolar e apoio familiar

A Professora Teresa quando relata seus momentos de formacéo destaca, que quando
era jovem, ela ndo tinha muitas expectativas de sair de sua cidade natal e fazer um curso
superior, pois para as mocas 0 curso normal j& era considerado suficiente, porém foi
incentivada por sua irmd mais velha que era empregada doméstica e que ndo queria 0 mesmo
destino para a irma.
- Na familiafui a primeira a estudar, fui aluna de escola publica onde
fiz contabilidade e depois magistério, pois ndo tinha nenhuma
perspectiva em ir para frente (estudar em curso de nivel superior).

Fui a primeira da familia a sair @ minhacidade e vencer a ideide
gue o curso normal ja seria a formacao satisfatoria.

- Minha irma que foi empregada doméstica que me incentivava, e

sempre comentava que eu nédo teria 0 mesmo destino. Uma mulher
forte que tem muita importancia no meu caminhar e na minha

formacéo.

- Em diiz de Fora logo fui aprovada na universidade federal. Acabei

mudando um quadro comum na minha cidade e, principalmente no
ceio da minha familia, ou seja, a de valorizar a educacdo como
caminho de melhoria de vida.

Na fala acima, podemos observar o incentivo da irm&@ da professora que tem uma
atitude herdica presente no regime diurno de imagens. enquanto ela, que nao tinha pretensées
de chegar ao curso superior, pois para sua familia ndo era algo valoroso, seguiu em frente
gracas ao incentivo de sua irmd, outra mulher guerreira, que utilizou de armas para que a irméa
n&o tivesse 0 mesmo destino que o seu, que se formasse e tivesse uma profisséo, para ndo ser

uma empregada doméstica como ela.

Ja a Professora Ana nos relatou sobre sua fase escolar, que era a Gnica negra em uma
escola alema do sul, que nunca sofreu preconceito e também que nunca estudou nada respeito
dos contetidos étnico-raciais, ela diz que nunca estudou nada relacionada a sua raga e mesmo

passando por varias escolas, o trabalho com essas questdes de africanidades se inicia em casa.

- A minha primeira escola no Sul era de irmés alemds, no meu
primeiro ano sé tinha eu de negra na escola, era no Rio Grande do Sul.
Se aconteceu alguma coisa relacionada a racismo eu ndo me lembro.
Eu devo ter apagado ou bloqueei, pois eu ndo me lembro. Ja entrei
alfabetizada na escola. Eu comecei a ler com 5 anos. Tinha uma
mulher de um operéario que era professora e que alfabetizava as
criangas no acampamento.

- E ndo tinha nada de africanidades na escola, nada relacionado a
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Africa, ndo havia nada da minha raca, nenhuma coisa foi citada em
especial com relagdo a me destacar. Mas eu ndo me sentia diferente
em momento nenhum.

Interessante que as duas professoras, em momentos que eram a minoria, convivendo
com pessoas brancas, no meio familiar como é o caso da educadora Teresa, e no meio escolar
como era o caso da professora Ana, elas nunca se sentiram discriminadas ou tratadas de forma
diferente. Em suas falas afirmam nunca terem sofrido nenhum preconceito. Ou podemos jogar
como hipdtese que haveria algo dificultando as duas de enxergarem o preconceito da
sociedade perante a situacdo de ambas como criancas e posteriormente mulheres negras na
sociedade brasileira, uma sociedade monorracial, extremamente eurocéntrica, preconceituosa
em relacdo a cultura dos povos que ndo sao ocidentais, que desvalorizam as culturas baseadas
no subjetivo, abstrato, no imaginério, pois valorizam a razdo e os pensamentos fundados na
mesma. Podemos observar a prevaléncia de simbolos do regime diurno nas narrativas de
ambas, que nos relatam historias com familiares que se tornam personagens guerreiros, que
fazem de tudo para as protegerem e que influenciam muito as vitorias em suas historias de

vida.

Militdncia e desafios docentes

Quando a conversa e observacdes das atitudes diarias se encaminham para o oficio
docente, se destaca na fala e nos fazeres da professora Teresa que o reconhecimento étnico-
racial e as diferengcas encontradas em sala de aula ainda estdo em um processo de
amadurecimento pessoal e profissional. Sua visdo foi marcada pela ideia de homogeneizacao
da escola.
- Nunca me ative ou deparei com a preocupacédo com as diferencas,
porque ndo me afetavam. Hoje percebo que posso pensar e

reconhecer que por muito tempo via a sala de aol@mo um espaco
da igualdade e da afetividade.

- Tenho aos poucos me aproximado das demandas das mulheres,
negros e pessoas que necessitam de condi¢des especiais na educacéo.
Fui descobrindo que minha condicdo de mulher e negra era muito
complicada na soctade brasileira.

- Nao me sentia uma pessoa negra, mesmo sendo no tom de pele néo
me reconhecia. Ninguém havia me alertado da minha condig&o.
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Dentre as muitas conversas com a professora Teresa um acontecimento que ocorreu na
escola sempre retornava sua fala, que seria a mudanga do perfil dos alunos da instituigéo que
aconteceu com a chegada de novos alunos de uma escola que havia fechado turmas de uma
comunidade proxima da escola. Logo percebi a importancia das mudancas tinham afetado sua
vida, dentre as muitas anotacGes no diario de campo a entrada dos novos meninos e meninas
levavam o temor de enfrentar algo novo, desafios que pudessem tirar todos de uma zona de

conforto.

- A escola tinha como alunos somente meninos e meninas do bairro.
Era uma escola & brancos com poucos negros, pois a comunidade
era de classe média.

- Havia muito poucos negros, a escola era de brancos de uma classe
média e era muito respeitada por toda a rédpiando a afericéo dos
indices de qualidade. E a comunidade abracava maigseola.
Tinhamos pais e responsaveis sempre presentes.

- Fui a primeira a ser afetada por ser na época diretora da escola.
Tive assim, que conversar com todos os envolvidos (secretaria de
educacao, pais das duas escolas e com os funcionarios da escola).
Todo tempo a secretaria de educacdo afirmava que auxiliaria em
todos os desafios, porém nunca se apresentou para nada. Ficamos
s6s° para resolver todos os problemas e vencer os obstaculos.

- Teriamos que repensar a escola! Algo que assustava muito. Muitos
pais também foram questionar a chegada dos novos alunos.

- Eram criancas e jovens muito diferentes e em sua maioria mesticos e

negros que tinham problemas sociais graves.

Os receios que a professora e outros membros do corpo escolar tiveram com a chegada
dos novos alunos, que segundo eles fugiam ao modelo que por um tempo a escola seguia,
podem ser compreendidos como uma aflicdo de todos ao se depararem com a necessidade de
mudanca na forma de ensinar, antes baseada em uma pedagogia curricular oficial, que afastam

da escola os sonhos e se alicercam na utopia da igualdade. Que impede a emergéncia de um

Ahomem novooO que se baseia no iIimagins8rio

recuperar uma dimenséo simbélica e imaginante.

No caso de Teresa as imagens que se apresentam em suas falas relacionadas com as
mudangas que ocorreram na escola podem se ligar a sua historia de vida que foi marcada pela

auséncia de questbes étnico-raciais. Os novos alunos em sua maioria negros assustam a

> Rede Municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora.
% No caso o termo s6s demonstra que os funcionarios da escola ficaram sem apoio oficial.
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retiram de um modelo de vida. As mudancas que causavam estranheza e temores
evidenciaram que a escola tinha em sua cultura patente um modelo instituido em um regime
diurno com estrutura herdica, que tem a ordem estabelecida como um bem e caminho para o

SUCESSO.

Nos caminhos que nos levavam as conversas, logo pensamos que 0 texto se
encaminharia para um lado fatalista e negativo sobre a presenca das criangas afrodescendentes
na escola. Porém, com novas conversas fomos percebendo que o olhar da professora era
carregado de interesses pelo desenvolvimento de uma educacdo para as relacdes étnico-
raciais. Voltando a fala sobre a escola ter
0 que mais a assustou com os novos alunos? O que assustou 0s membros do corpo escolar?
- A maneira comoforam chegando a escola, carregados com
problemas que quase nunca tinhamos visto. Problemas que

assustavam, porque nao tinhamos sido preparados para a realidade
gue se apresentava.

- Hoje enxergando e revendo as perspectivas na época, logo percebo
gue eshvamos recebendo na verdade a chance de sermos novos
professores.

- Percebo que tivemos que mudar nossa forma de educar, isso &
positivo. Estavamos em uma zona de conforto que foi rompida com a
chegada dos novos alunos.

Ja a Professora Ana, apesar de nos afirmar que nunca se sentiu discriminada por
familiares ou nas escolas pelas quais passou, nos relata que sua mée foi fundamental no
sentido de apoiar seus estudos, pois na familia ja haviam muitas empregadas domésticas e a
mde ndo queria que a filha fosse mais uma e que ao mesmo tempo lhe falava sobre sua
condicdo de mulher negra, como veremos na fala abaixo e a professora afirma que ai comeca

as suas africanidades e a sua militancia.

Perguntamos se a professora havia visto o conteddo para valorizacdo da Cultura
Africana e Afro-brasileira em sua graduacao e quando ela comecou a perceber a importancia
de se trabalhar os contedos étnico-raciais na sala de escola. Ela disse ndo ter visto em sua
formagéo e que suas africanidades comecam em casa, antes de ir para aula, quando sua mae
diz:
- Minha filha, vocé nunca vai ser considerada a primeira porque vocé
€ negra, mas a ultima também vocé néo vai ser. Ela falava para mim

que ser preto ndo era defeito, defeito era ser burro, ndo era nem ser
ignorante néo, ela dia ser burro
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- Ela falava muito essa frase, essa frase ndao sai da minha cabeca.
Nessa época tinha uns 8 a 10 anos. Foi nessa época que comegou a

contar histéria de familia, da sua avo, ela comecou a trabalhar
na minha cabeca para eu ter orgulho. \fédacéo.

-El a dizi a fieu sou anal fabet a,

iSSO

ensinou nada. Eu casei sem saber lavar uma panela, sem saber fazer

uma comi da. AVoc° n«o vai faz
para vocé ndo se acostumar e virar emprega dao@estocé ndo vai
ser empregada dom®stica, n«o

er

n

me

quer

- Minha mé&e dizia que minha familia j& tinha 09 empregadas

dom®sti cas e que nN«o queria
africanidadeo, n«o f oi na esc

O trabalho da valorizacdo se iniciou em casa, através do discurso da mée, baseado em
um imaginario coletivo de luta contra o emprego doméstico, muito comum aos familiares
negros da familia que ndo estudaram, de servir aos outros, fazer o trabalho pesado e
semelhante ao das mulheres escravizadas no periodo escravocrata. Na conversa é percebida
uma fala de resisténcia familiar, de luta contra um destino comum na familia, ou seja, o
emprego de empregada doméstica. Podemos mais uma vez ver elementos de combate, de

defesa, pertencentes ao regime diurno de imagens.

Também nessa fala, assim como na primeira, podemos notar a ideia de profundidade
do regime noturno de imagens que remetem aos simbolos misticos e antifrasicos femininos de
protecdo, acolhimento, intimidade em que a mée quer preparar a filha para a sociedade em
relacdo a sua condicdo de mulher negra que se destaca profissionalmente e que mudara o ciclo
de sua familia, em que a maioria das mulheres sdo empregadas domésticas, € ndo tem o

devido prestigio profissional.

Nas narrativas das duas professoras, aparecem mulheres, mae e irmd, familiares
préximas de nossas professoras pesquisadas que ao mesmo tempo se mostram primordiais,
alimentadoras e protetoras, simbolo da mée, do regime noturno (DURAND, 2012) e também
incentivam para que estudem e tenham uma profissdo, mostram armas para que as professoras

possam lutar e vencer os desafios que surgirdo em suas vidas.

Percebemos a militdncia da Professora Ana em algumas atitudes em sala de aula,
relataremos duas situacdes como exemplo. A primeira quando a professora é questionada

sobre trabalhar questdes da Cultura Africana e Afro-brasileira com uma turma.

ma i

ol a.

- Vamos falar desse assunto até o final do ano?(aluno negro).

C

-
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- Vamos sim! (professora).
- Nossa, professora, esse assunto@nfaluno).

E também ao tratar de assuntos que envolvem questdes de religiosidades. Certa aula, a
professora deu iniciou com a histéria dos protetores das criangas na Turquia, que eram
catélicos e médicos, Cosme e Damido. E que quando houve a perseguicdo aos cristdos eles
fugiram e nessa época, com a ajuda de Jesus, ajudavam as criancas e faziam até milagres,
contou a historia para exemplificar que hoje podemos escolher a nossa religido e que antes
ndo se podia, por isso eles foram perseguidos. Apos esse relato:

- Meu pai ndo deixa eu comer Cosme e Damiao! (exclamou um aluno
negro)

-Nao estou mandando vocé comer e nem te oferecendo bala. Estou
contando uma historia (professora).

Percebe-se sua militdncia em situacbes como essa em que ela quer impor seu
posicionamento perante os alunos e ndo aproveita para argumentar e discutir questdes com
eles, ouvir suas duvidas, seus questionamentos. Novamente ela apresenta elementos do
regime diurno de imagens, baseado em sua razdo, sua visao, a partir do momento que nao
houve o que o outro tem a dizer e dialoga. Atualmente a professora trabalha a tematica na
escola, porém sente o preconceito entre os demais profissionais por ignorarem a relevancia do
temaa deixarem solitaria nessa jornada. Acha a atitude dos demais professores de néo
trabalhar a temética afro-brasileira, uma atitude muito preconceituosa.

- Bom, o0 ano passado eu comecei a dar aula sobre esse tema. Muitas

pessoas acham que é projeto, algo opcional de se trabalhar, mas é
aula, conteudo, faz parte do cumio. Isso ndo é projeto.

- Fico até meio entristecida disso. Fico entristecida de ter um peso de
um projeto de Africa nas costas s6 por eu ser negra. Fica muito
pesado. As pessoas ficam esperando as criancas chegarem até o 5°
ano para a Professora Ana, géenegra, trabalhar africanidades. Eu
acho isso muito preconceituoso.

O que impede que as outras professoras negras e as brancas dessas escolas trabalhem
com a valorizagdo das relagdes étnico-raciais no cotidiano escolar e em todas as series? Ha
uma lei instituida e que deve ser cumprida em todos os estabelecimentos escolares. Porém ha
valores instituintes por tras das culturas escolares, antigos, presentes no cotidiano e que

desvalorizam as culturas diferentes da cultura Ocidental instituida e impedem que aconteca o
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trabalho de valorizacdo de outras culturas, como a africana, por exemplo, baseada em valores
diferenciados do Ocidente, em outros tipos de fundamentos, outras inteligéncias, uma cultura
préxima a natureza, aconteca. A nossa cultura, ocidental e etnocéntrica, valoriza o racional,
uma cultura Unica, a homogeneidade, uma logica binaria e quer o tempo todo separar racional
e imaginario, sendo que ambos ndo se separam, 0 ser humano € constituido pelo imaginério e
esse o influencia o tempo todo. Porém devido a esses valores etnocéntricos instituidos, ha
uma dificuldade de valorizagé@o de outras culturas, outras formas de pensar, de representar, de
ver 0 mundo, aponto que as teorias brinquem por nossa sociedade, respeitando uma o espaco

da outra e que seja permitido o convivio de todos os conhecimentos em harmonia.

Consideracdes Finais

Para a pedagogia se abastecer de um pluralismo epistemoldgico ela deve acatar em seu
espaco a dimensdo simbolica que compreende um conjunto de concepgdes diversas do
homem realizando o encontro entre a razdo e a imaginacdo. Sendo assim, deve ocorrer uma

reelaboracdo simbdlica dos novos discursos pedagogicos, ou melhor, como Noguera (2012, p.

62) coment a, Afdenegrir cComo possibilidade
educa-«o pluriversal o, o termo denegrir agq
redes de relacionamentos com as diversidades, elevando a possibilidade de acolher o sol e

viver o mundo dos sonhos (ibidem p. 67).

Em termos das relacGes étnico-raciais, denegrir é se aproximar de um exercicio
intercultural e no caso da educacdo é trazer a pluriversalidade para o universo escolar
revitalizando as Aperspectivas esqueci das
ampliando curriculos, repensando 0os exame s e as tr amas plkadem enq

pp.69-71) permitindo o encontro da razdo com o sensivel.

A histéria de vida dessas professoras, suas familias e experiéncias que tiveram
influéncia direta na construcdo de suas identidades como pessoas e professoras negras e
consequentemente em suas praticas pedagogicas cotidianas em suas salas de aulas, se cruzam
a partir do momento que resolver ensinar de forma diferente da forma tradicional,
considerando os valores renegados pela educacdo Ocidental. A escola ndo ocupou um lugar
muito positivo em suas trajetorias estudantis, marcando assim suas preocupacfes, como
professoras, no trato das relagdes raciais na educacéo, apresentando-se mais como uma tarefa

de militantes que simpatizam com a causa e que ao longo dos anos tem muitas informagoes
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que ndo deixam de fazer parte de sua formacdo continuada em busca do conhecimento
cotidiano. N&o coube a nos indicar quais devem ser as politicas a serem implementadas
durante as aulas, mas compreender as experiéncias das professoras, reconhecendo que suas
identidades estdo intimamente relacionadas com as suas vivéncias enquanto pessoas e

professoras negras.

Percebe-se, que a contribuicdo da Antropologia do Imaginario de Gilbert Durand
adaptada ao campo educacional, nos permite buscar a analise e compreenséo das falas dessas
professoras, compreendendo 0s mitos presentes em suas narrativas e que irdo influenciar suas

praticas pedagogicas em sala de aula.

Durante as muitas conversas e observac6es do dia a dia da professora Teresa, percebe-
se que quando questionada em relacdo as questdes étnico-raciais ela ainda passa por um
processo de construcdo que pode ser compreendido como uma reconstrucdo da sua identidade

de mulher e educadora negra.

Em relacdo a professora Ana, percebemos uma identidade negra bem constituida. E
evidente a caracteristica da oralidade na professora, que segundo ela herdou de sua mae e que
foi sendo repassada de geracdo a geracao. Ela afirma que se utiliza dessa oralidade com seus
filhos e em sala de aula. Essa caracteristica foi fundamental para formacéo de sua identidade

como mulher negra e professora, que contribuird na formacéo das identidades dos seus alunos.

A educacdo baseada no paradigma Ocidental, na homogeneidade, ndo atende as
necessidades da educacdo. Estamos fracassando. E necesséario dar aos alunos acesso aos
conhecimentos. Isso é muito importante, e para tanto, novas perspectivas sdo vélidas. E
preciso abastecer as possibilidades de uma dialdgica, de um territério que tornou possivel o
conflito nos dominios das ideias (NORONHA ALVES, 2008, p. 48) e estar aberto a
conciliacdo de razdo imaginante e uma imaginacdo racionalizante que permita que 0s
individuos satisfizessem os dois polos de sua constituicdo, ou seja, o da razdo e o da
imaginagio (ARAUJO, 2010, p. 681).
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Resumo: o presente artigo descreve agdes pedagdgicas que tém o intuito de capacitar
educadores e educadoras para que florescam iniciativas no cotidiano escolar que valorizem a
educacdo para as relacdes étnico-raciais e a cultura afro-brasileira. Mesmo passados dez anos
apos a promulgacdo da lei 10.639/2003, hoje ampliada através da lei 11.645/2008 com a
inclusdo da historia da cultura indigena, muito pouco tem sido realizado em relagdo a cultura
afro-brasileira nos espacos escolares e na sociedade. O objetivo geral é trazer para o cotidiano
profissional, experiéncias e atividades que possam auxiliar os profissionais dos espacos
escolares a efetivarem uma educacdo antirracista. Entre as duas propostas apresentadas no
presente artigo, temos a primeira organizada por meio de praticas pedagogicas voltadas para a
educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, através de uma proposta de
valorizacdo da identidade das criangas negras e a constru¢cdo em todos os alunos do
importante papel dos afrodescendentes na constituicdo da sociedade brasileira. A segunda
proposta se faz por meio de um projeto de intervencdo no espago escolar, que surge de um
acontecimento marcado por preconceito em uma turma de ensino fundamental I, no qual a
professora ndo soube como agir e que propiciou em tal momento a preocupacdo com a
necessidade da formacdo continuada dos professores para uma educagdo antirracista neste
contexto.

Palavras-chave: Formagcéo de Professores, Diversidade Etnico-racial; Cotidiano Escolar.

Abstract: this paper describes pedagogical actions that are intended to empowereducators to
flourish in school life initiatives thatvalue education for ethnic-racial relations and african -
Brazilian culture. Sameten years after the enactment of the law 10.639/2003 today enhanced
by11.645/2008 law with the inclusion of the history of Indian culture, very little has
beenundertaken in respect of african - Brazilian culture in school spaces and society.The
overall goal is to bring professional routine, experiences and activities thatcan help
professionals of the school spaces actualize an educationantiracist. Between the two proposals
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presented in this paper, we firstorganized through pedagogical practices for early childhood
education and yearsearly elementary school, through a proposed development of identityand
the construction of black children in all students the important role of African descent in the
formation of Brazilian society. The second proposal is made bymeans of an intervention
project at school, which arises from an eventmarked by prejudice in a class of elementary
school 11, in which the teacherdid not know how to act and who at that time led to concern
about the needthe continuing education of teachers for an anti-racist education in this context.

Key words: Teacher Education, Ethnic and racial diversity; School everyday.

Introducéo

Ap-s o0os estudos realizados no curse de
brasileira e Africana: educacdo para as relagdes étnico-r aci ai so0 do N¥c-l eo

brasileiros- NEAB da Universidade Federal de Juiz de Fora, faz-se necessario este artigo.

Curso este que se realizou através de duas turmas consecutivas, sendo os autores deste
artigo participantes da segunda turma e que atendendo aos objetivos da lei de multiplicacdo
do conteudo estudado, prop6s como trabalho de conclusdo dos conhecimentos adquiridos
durante o curso, um plano de aula com ac¢des didaticas que contemplassem a implementacao
da Lei 10.639/2003°® em sala de aula. O objetivo principal deste trabalho de conclusdo foi
demonstrar aos professores das redes de ensino publica e privada, que todos podemos
construir percursos didaticos que contemplem as diferentes culturas que formam o Brasil e,
em especial, a tematica étnico-racial; a partir dos exemplos de planos didaticos constituidos
durante este programa de especializacdo, os mesmos elaborados com muito estudo e
embasamento teorico, tornando-se possivel compreender que a vida do educador deve ser

movida a estudos, pesquisas € leituras constantes.

O curso de especializacdo do NEAB teve o compromisso de formar especialistas
capacitados em trabalhar a temaética étnico-racial e servir como exemplo e influéncia aos
demais educadores com o0s quais convive, sendo desse modo, multiplicadores de
conhecimentos no processo de criagdo de planos de aula, de forma interdisciplinar, que
valorizem e respeitem a cultura afro-brasileira e africana de nossos alunos negros e nao

negros. Para tanto, nos baseamos na lei 10.639 de 9 de janeiro de 2003 que altera a Lei n°

58 A Lei 10639/03 alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996, nos

seus artigos 26A e 79B. Recentemente foi publicada a lei 11.645, em 10 de mar¢o de 2008, que passou a incluir,

no curriculo da rede de ensino nacional, a obr i gatoriedade da tem8tica AHIi
Diretrizes para o Ensino de Diversidade Etnico-racial e Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira foram

publicadas em 2004, sendo relatora a Profa. Dra. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, na época, membro do

Conselho Nacional de Educacéo. No presente artigo ficaremos restritos ao texto da lei 10.639/03.
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9394/96 e versa sobre a obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira e
Africana: educacdo para as rela¢fes étnico-raciais nas escolas publicas.

A importéncia do curso estd assentada na construcdo dos conhecimentos sobre a
Africa, as africanidades, a cultura afro-brasileira e a religiosidade, nunca aprofundados pelos

participantes da turma em suas formacGes escolares e académicas anteriores.

Durante o curso, os alunos foram apresentados a uma trajetéria de conhecimentos
muito rica, pois houve contato entre colegas de diversas areas que trocaram conhecimentos,
aprenderam e ensinaram, e, através desse compartilnamento de aprendizagens, tiveram seus
horizontes ampliados em relagdo a tematica étnico-racial. Esse envolvimento foi fundamental
para 0 sucesso da aplicagdo dos conhecimentos de forma multidisciplinar e interdisciplinar
nas salas de aula, ja que uma disciplina depende da outra para que a totalidade da
aprendizagem seja alcangada. O convivio com colegas de areas como Educacdo Fisica,
Mdsica, Letras, Histéria, Geografia e Pedagogia, que atuam nas redes publicas da cidade,

levou o grupo a compreender a importancia dos encontros interdisciplinares em sala de aula.

Desenvolvimento

Pensar a diversidade, o racismo e 0 preconceito na escola é uma atitude que nos leva
constantemente a angustias que passam por frustracdes e inabilidade. Mesmo com a adogdo
da Lei 10.639/2003 e seus desdobramentos como as Diretrizes Curriculares, o Plano Politico
Pedagdgico e outros caminhos que, em cada instituicdo de ensino, versam sobre 0s temas

relacionados ao ensino das culturas marginalizadas na historia brasileira, o desafio continua.

z

Continuamos a patinar em termos de uma construcdo para uma educagdo antirracista. E

importante ressaltar o que diz Oliveira (2009. p.3):

A educacdo € a instancia capaz de integrar o individuo, como pessoa, a

totalidade do wuniverso, ndo apenas intelectualmente, mas também
objetivamente, facilitando-lhe uma visdo e um entendimento de si como

parte do todo e como a prépria totalidade, numa relagdo de absoluta co-
responsabilidade, onde o que tem maior importancia ndo é nem o eu nem o
outro e sim o fAedo capaz de congregar
que é o verdadeiro sentido da relacdo, ndo fosse a diferenga, direta ou
indiretamente, tudo acabaria relacionando -se com 0 mesmo uma vez que

ndo haveria diferenga.

A escola brasileira ainda é um espago em que afloram muitos preconceitos e atitudes
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discriminatorias. Desde que a crianca inicia seu processo de construcdo de conhecimentos e
de prética da cidadania ela tem que conviver com duas realidades distintas: a familiar e a
escolar. Neste contexto, as criancas afrodescendentes tém que enfrentar dois mundos, o do lar
onde é aceito com carinho e respeito e o0 das instituicdes escolares que negam a todo instante

sua permanéncia e que tratam da sua autoestima de forma cruel e inabil.

A escola, como espaco reflexivo da sociedade brasileira e, sendo assim, pluriétnica e
pluricultural,, n. .. se torna, i nevi sdevel me
diferentes perspectivas, o rico e desafiador enredo das relagdes sociais. QPEREIRA, 2010, p.
15). Na escola as criangas v@o aprender atitudes em relagdo ao seu grupo e no seu espago
social. Ao ser o principal local em que as diversas barreiras do preconceito, racismo e
exclusdo social devem ser dissipados para a formacdo de uma na¢do mais justa. Eis ai a
necessidade de se preocupar com o planejamento e também com a elaboracdo de um curriculo
que leve a ampliacdo de uma rede antirracista dentro e fora de seu espaco e derrubar barreiras
e praticas que acabam somando e incentivando o crescimento das diferencas em relacdo a
questdo das oportunidades entre brancos e negros. Eis ai a importancia da Lei 10.639/2003 em
reposicionar o negro e as relacdes raciais no mundo da educacdo, partindo desta observacéo, a

escola tem que rever praticas, contedos e posturas pedagogicos (SANTOS, 2009).

Muitos sdo os obstaculos que impedem que a educacao no Brasil tenha uma formacéo
mais consistente, um deles é a ma qualificacdo dos futuros e atuais educadores em relagdo as
diferencas étnico-raciais. Nos espacos universitarios existem muitas queixas, essas
relacionadas aos empecilhos do aprendizado de questdes voltadas para a diversidade.
Contudo, As Diretrizes para o Ensino de Diversidade Etnico-racial e Histdria eCultura
Africana e Afro-brasileira que foram publicadas em 2004, sendo a relatora a Profa. Dra.
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva foram estabelecidos para serem cumpridos, ou seja,
estudados nos espacos académicos e escolares e instituidos nos curriculos das escolas. Eis ai
os desafios da escola no tocante a formacdo de professores para resolverem as novas

demandas de exigéncia do ensino da cultura e da diversidade étnico-racial.

As iniciativas de inserir na escola e nas salas de aula a tematica relacionada a
educacdo étnico-racial ttm a importancia de trazer a tona a trajetoria de vida de muitos
brasileiros que foram educados sem se reconhecerem na historia social brasileira, que negou a
muitos a cidadania, pois, a discriminacdo era e continua sendo a tdnica em muitos livros
didaticos e nos curriculos que mantinham e ainda mantém as praticas culturais dos negros

como algo ruim ou deturpado (SERRADO, 2010). Por muito tempo foi disseminada a ideia de
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queoBrasilessava alicer-ado em bases da fAdemo

negros viviam em harmonia nos seus relacionamentos sociais.

Nesse contexto, é importante haver entre os educadores, exemplificacdes, discussdes e
muito dialogo. H& muitos educadores, de todos os niveis de ensino, que necessitam fazer uma
reflexdo mais profunda sobre a importancia das relagdes étnico-raciais no cotidiano na escola.
Véarios membros do corpo escolar encontram-se despreparados para trabalhar, do ponto de
vista pedagogico, com situacBes de racismo e discriminacao que ocorrem constantemente na

escola.

Alguns educadores reproduzem no dia a dia escolar, atitudes de discriminacdo de
maneira consciente e inconsciente. A ocorréncia de tais situacdes, deve-se, sobretudo, as
falhas na formacdo académica, ou seja, por aprendizagens erréneas e incompletas nos bancos
universitarios que ndo se preocupam em discutiros assuntos relacionados a diversidade, ou
guando o mesmo ocorre tais discussdes sdo superficiais. Nilma Lino Gomes e Eliane
Cavalleiro (2011, p . 14) confirmam que
grande lacuna: a nao-inclusdo da diversidade cultural na formacdo de professores/as e no
curriculo escolar e que tem acarretado graves problemas a educacdo brasileira,

principal mente, ~ escola p%blicao.

S0 muitos os esforcos pelo fim das préticas discriminatorias no cotidiano social e
escolar. Porém a educacdo ainda precisa ampliar seu comprometimento para realizar o
processo de ensino/aprendizagem que contemple as novas urgéncias relacionadas com as

relacBes raciais. Souza (2009, p.21) analisa bem esta questao ao falar.

Embora saibamos que muito tem que ser feito em termos de formacéo
docente, vontade politica para eliminacdo do racismo na sociedade, de praxis
pedagdgica transformadora inclusiva, condi¢Ges de trabalho, etc., podemos
dizer que temos motivos de congratulagdes. E possivel observarmos o
desenvolvimento de projetos nas escolas e cursos de formacdo (...). Embora,
como pontos de atencdo, tenhamos uma concentracdo da abordagem da
temética, em novembro, Dia Nacional da Consciéncia Negra (...).

Primeira proposta relatada

Frente ao exposto, iniciaremos uma sintese do relato das acdes didaticas desenvolvidas
pela pedagoga Andressa Lima Talma, que no periodo da pos-graduacdo, atuava como

coordenadora pedagogica de uma creche e pré-escola do terceiro setor e professora de uma

craci

dent
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escola municipal nos anos iniciais da educacao basica em Minas Gerais.

Estas acOes didaticas foram desenvolvidas para serem aplicadas na educagdo infantil e
em séries iniciais do ensino fundamental, podendo sofrer adaptacfes para atender as varias
séries dentro do ensino fundamental. E importante destacar o trabalho da tematica de
valorizacdo étnico-racial desde a educacdo infantil. Muitos profissionais encontram-se
despreparados para lidar com as situacdes que se deparam cotidianamente, é o que diz
Cavalleiro (2006, p. 13):

As criangas em idade pré-escolar ja interiorizam ideias preconceituosas que
inclui a cor da pele como elemento definidor de qualidades pessoais.O
siléncio do professor, no que se refere & diversidade étnica e as suas
diferencas, facilita o desenvolvimento do preconceito e a ocorréncia de

discriminac&o no espaco escolar.
E sabido que, desde bem pequenas, as criancas precisam aprender sobre a importancia
e a valorizacdo de outras culturas, diferentes da cultura de origem europeia, que prevalece em
nossa sociedade; e principalmente devem conhecer e valorizar a cultura afro-brasileira e
africana que faz parte da historia de nosso pais e que ndo era citada ou era desvalorizada no
contexto escolar em um passado bem préximo. Segundo Oliveira (2013) a no¢do do que se é
enguanto pessoa humana tem uma relagdo profunda com a educacéo. Oliveira (ibidem p.43)

afirma ainda:

A educacdo na perspectiva afro ndo deve partir da imagem de pessoa
universal que se construiu no ocidente, se desejamos valorizar a
(re)construgdo da identidade negra nos africanos da didspora. Este saber
pode ser identificado nas comunidades de tradigdes africanas, que preservam
muitos desses valores antropo-socioculturais. Ainda é forte o ideario de que
os africanos ndo possuem consciéncia, marcando nossa educacgdo bastante
eurocéntrica, por consequéncia etnocéntrica.
O projeto desenvolvido tem o objetivo de trabalhar a valorizacdo da identidade das
criangas negras na educagéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Mostrar para as
criancas, negras e nado-negras, que O negro teve e ainda tem um importante papel na
construcdo da sociedade brasileira. O projeto contém acgdes didaticas pensadas para serem
trabalhadas em 10 meses, ou seja, por todo o ano. Os livros escolhidos como base para esse
trabal ho s«o doi s: AAs panguecas de Mama P
africanas para BRog®aroeAmcrcadde aBar Wlesa. Al ¢
Precisa-se ter sempre em sala materiais como: folhas de papel A4 brancas e coloridas, lapis de
cor (preferencialmente nas cores marrom e preto da Faber Castell), cartolina, revistas,

tesouras e cola disponiveis para utilizarmos com a turma. Através destes materiais
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trabalharemos a valorizagdo da identidade afro-brasileira de cada criangca, 0 respeito a
diversidade, a histdria, a cultura africana e afro-brasileira, a culinaria, ao espaco geografico e
aos costumes. Através das historias africanas, pode-se trabalhar com a ludicidade, por
exemplo: animais agindo como humanos é uma situacdo que desperta interesse nas criangas e
da qual elas gostam muito e trabalhar ainda alguns paises africanos, valores preservados neles,
0 respeito a outras culturas, o respeito aos mais velhos, a solidariedade e tudo o que for

necessario pesquisar, segundo os questionamentos dos alunos.

No primeiro momento sera utilizado o AtlasNationalGeographié¢ Africa. O trabalho
serd iniciado com uma roda de conversa sobre o continente; valorizando os conhecimentos
prévios de cada aluno. Sera solicitado que cada um faca um desenho de como eles acreditam
ser a Africa e 0 que existe nesse continente. Falar sobre a cultura africana e mostrar imagens
de livros e o atlas ilustrado da Africa. Ensinar ao aluno que existem muitas Africas dentro de
um sé continente e que ha paises pobres e paises ricos. Apds esta etapa falar aos alunos sobre
o projeto. Informar que eles conhecerdo historias que se passam num contexto africano:
lendas, ritmos musicais e histdrias contadas através de videos. Fardo desenhos, trabalhos com
recortes de revistas e participardo de atividades que proporcionem 0 conhecimento e a
valorizacéo da cultura africana, que foi o cenario onde tudo comecou. Dividir os alunos em
grupos e pedir a eles que facam cartazes sobre o que é a Africa. Tudo isso, apds a conversa
com a professora e a observacdo das imagens dos livros, depois expor 0s cartazes nos

corredores da Instituicéo.

O segundo momento acontecerd em uma roda de conversa embaixo de uma arvore,
onde ser8§8 contada a hist- -ria: APor que
para contar e recontar. Contar mais duas historias do mesmo livro, explorando o ludico nas
mesmas, pois 0s animais sdo criaturas amadas pelas criancas. Solicitar que os alunos
escolham com quais animais das historias querem trabalhar, discutir sobre cada histéria, o
cenario que a mesma se desenrola, os personagens e solicitar que os alunos fagam o desenho
da parte que mais gostaram de uma das historias. Depois pedir que cada aluno escolha uma
historia e reconte oralmente, ou através de desenho ou texto, e acrescentar um final diferente.

Construir uma pequena encenagdo com a turma de uma das historias.

O terceiro momento serd a leitura do livro As panquecas de Mama Panyara
trabalhar a cultura do pais africano: Quénia. Culinaria, vestimenta das pessoas, importancia do

contato com 0s animais no convivio cotidiano, o bom relacionamento e respeito entre as
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pessoas, que mesmo em meio a pobreza tem a preocupacdo em dividir os alimentos entre
todos os amigos. A simplicidade das casas da aldeia, o contato com a natureza, as lendas
locais como o Baobae a culinaria. Trabalhar bastante a questdo da valorizacao da identidade
nas criancas através das ilustracGes do livro. Trabalharemos a histéria do Baoba Solicitar e
estimular ilustracbes dos alunos. Concluir esta etapa com o preparo da massa de uma
panqueca com a ajuda das criangas, em sala ou se possivel na cozinha da escola (receita se
encontra no livro). As criancas ajudardo a preparar a massa, que serd recheada com banana,

levada ao fogo pelas cozinheiras da Instituicdoe servidos pedacos ascriangas.

Para 0 quarto momento sera necessario providenciarovideo A Meni na boni t
de fitao, tamb®&m espel ho pequeno, maqui ag
esmaltes. Preparar a aula expositiva sobre o periodo da escraviddo. E fundamental explicar
gue houve muitas injusticas e que até hoje ha, que encontramos diferencas de tons de peles,
tipos de cabelos e caracteristicas fisicas, porém que todos somos igualmente cidaddos e que
todos nos, devemos ser valorizados e compreendidos. Apo6s essa explicacdo, solicitar as
criancas que facam desenhos de simesmased e suas fam21l i as. Passar
do |l a-o de fitao e discutir o filme com as
cartazes sobre a diversidade em nossa sociedade. Fazer a dindmica com o espelho em que
todos os alunos da turma sentardo em circulo e cada crianca terd alguns minutos para ficar no
centro do mesmo se olhando por um espelho pequeno, enquanto a educadora e 0s colegas
falam sobre as caracteristicas fisicas desta crianca e, colega por colega, tocardo na pele e
apalpardo o cabelo desta crianca, para sentirem as texturas e perceberem a diferenca que
existe de crianca para crianca. Em seguida, acontecera o dia da beleza: as criancas terdo o
direito de arrumar o cabelo, perfumarem-se, pintar as unhas e maquiar. Pode ser cada crianca
sozinha ou com a ajuda dos colegas e da educadora. Os meninos irdo passar gel nos cabelos e

usardo perfume, sera um momento de valorizacao da beleza de cada crianca.

Quinto momento sera necessario utilizar o cdConguéd o Pr oj et o AA cor
CDs de samba, pagode, funk, ritmos diversos. Falar com as criangas sobre a formagéo da
masica brasileira, cada estilo de musica, ritmo musical e sobre a enorme influéncia da cultura
africana e das musicas afro-brasileiras. Mostrar as criancas os ritmos que elas ja conhecem e
depois colocar o CdCongué Apresentar as criangas 0s ritmos que elas ainda ndo conhecem.
Falar sobre as festas que sdo associadas aos ritmos de matriz africana. Mostrar as fotos da
contracapa do CdCongué, dos diversos tipos de instrumentos utilizados para tocar as musicas

de ritmo de matriz africana. Falar sobre cada um deles, como séo confeccionados e pedir que
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cada crianca desenhe o instrumento que mais lhe chamou a atencdo. Fazer um baile na sala
para que cada crianca sambe, dance do jeito que sabe ou que aprendeu em casa, divirta-se e

cante com amigos e professor os diversos ritmos estudados.

A culminancia das atividades se dara por meio de um convite aos responsaveis para
um encontro afro-brasileiro. O convite para o evento deverd ser criado anteriormente, de
acordo com o trabalho desenvolvido e pelas criancas. O ambiente escolar deverd ser
devidamente decorado de acordo com a tematica e com tecidos bem coloridos. Iniciar o
encontro com uma palestra sobre o trabalho desenvolvido na Instituicdo e falar da essencial

contribuicdo dos pais; explicar o que é a lei 10.639/2003.

Falar sobre o desenvolvimento do projeto com as criangas e convidar os pais para
visitar a exposicao dos trabalhos sobre a Africa realizados pelos alunos, durante o ano letivo.
Os pais assistirdo a apresentacao da encenacdo de um conto africano ensaiado pelos alunos.
Contar a hist-ria ManmaPanyar ® A rparqueaeecaeide
maes, selecionando voluntarias para uma aula pratica. Direcionar 0s responsaveis a apreciacdo
dos cartazes confeccionados sobre a valorizacdo da diversidade na sociedade brasileira e
convidar os responsaveis para uma oficina de beleza, junto as criancas, a fim de valorizar a
beleza de cada pessoa e finalizar com um desfile. Pedir ao responsavel que fale ou escreva
sobre 0 que achou da proposta de trabalhar a tematica. O que sentiu ap0s estas atividades e
suas criticas para que possam participar de fato do projeto e para que 0 mesmo possa ser
melhorado. Concluir este dia com apresentacfes de capoeira (caso haja alunos na escola que
praticam) e degustacao de uma receita de panqueca caseira feita por algumas maes dos alunos.
Baile para os responsaveis, educadores e criangas dancarem e se confraternizarem com

samba, pagode, hip hop, funk (pré-selecionados) e ritmos afro-brasileiros.

Segunda proposta relatada

Iniciaremos o relato resumido das ac¢des didaticas desenvolvidas pelo professor de
historia Waldeir Reis Pereira, que no periodo da pds-graduacdo, atuava como professor dos

anos finais do ensino fundamental de uma escola pablica estadual.

A proposta se faz necessaria, através de um acontecimento ocorrido em sala de aula,
comentado por um educador que se viu despreparado em tal momento. Foi em uma turma do
6° ano do ensino fundamental 11 de uma escola publica do Estado de Minas Gerais. O evento

desenrolou-se, devido a um simples elogio da professora, relatado a seguir. A turma recebeu
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um comentario da mesma sobre a organizacdo de uma apresentacdo de uma unidade em

turma.
- Vocés formam uma turma de meninos e meninas muito inteligentes e bonitos!

No mesmo instante, uma aluna negra agradeceu o elogio da professora e foi no mesmo
instante questionada por um grupo de garotos e garotas que a retrucaram com 0 Seguinte

comentario:
- O elogio néo foi para vocé e, sim para os alunos bonitos da sala.

A educadora logo percebeu que o momento era de dificuldade em relacdo a seu
posicionamento, pois, como resolver tal questdo de maneira correta e ética? Ela logo pensou
que ndo tinha um posicionamento, ou melhor, uma agéo pronta ao ocorrido. Vale destacar, que
a professora em sua formacdo, ndo vislumbrou momentos desconcertantes como o ocorrido.

Eis ai o desafio na sala, o que fazer? Que posicionamento tomar?

Partindo das davidas, que sdo as mesmas de muitos membros do corpo escolar em
muitas institui¢ces de ensino do Brasil e do mundo, iniciaram-se na escola as discussdes sobre
gue caminho a situacdo de racismo e preconceito deveria ser sanada. A partir dai foi pensada

uma forma de resolver a agressao verbal sofrida pela menina negra.

Vaérias perguntas foram feitas como: O que pensar sobre as criancas que se
posicionaram de forma discriminatoria e violenta em relagdo a colega negra? Que acdes

didaticas poderiam ser postas em préatica para encaminhar o ocorrido para uma resolugdo?

A partir das questbes foram desenvolvidos alguns procedimentos didaticos. Tais
momentos tém o intuito de levar a todos a momentos impares em relacdo ao ensino das
relacOes étnico-r aci ai s . A A e s c dd padeneimpsoesar.sTémpue detfazes S o r e
mentalidade racista e discriminadora secular, superando o0 etnocentrismo europeu,
reestruturando relacdes étnico-r aci ai s. .. 0 (BRASI L, 2004) . Se
ganhou em responsabilidade, pois, 0 espaco educativo demanda posturas sérias, eticas e

precisas em relacdo as diversas formas de diferencas que constituem a sociedade.

Sabemos que mesmo com todos os novos elementos e incentivos das instancias
federal, estadual e municipal, os afrodescendentes continuam invisiveis para muitos
profissionais envolvidos com a educagdo. E pertencer a um segmento étnico/racial faz

diferenca nas relacdes e na trajetoria dos sujeitos na escola e na sociedade.

Partindo do momento apice, ocorrido em uma turma, pensar que as criangas negras e,
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em especial, as meninas negras representadas pela aluna discriminada da classe € refletir que a
escola ainda tem em seu bojo o ideal de que todos sé&o tratados de forma equanime e que tém
que seguir ao entrarem na escola padrdes de comportamentos criados pela sociedade de
consumo e pelo curriculo escolar eurocéntrico. Ocorre assim, uma falta de conhecimento e de
sensibilidade por parte, primeiramente, dos burocratas e em particular dos membros que

formam o corpo escolar em relagéo a uma parcela importante da populagéo brasileira.

O silenciamento em relacdo ao negro se faz presente, segundo Gomes (2004), nos
posicionamentos e atitudes diversas, como por exemplo, nos livros didaticos, nos murais da
escola e no relacionamento educador versus educandos. Os afrodescendentes tém que seguir
assim, os padrdes estéticos estabelecidos pela sociedade, no como se vestir, cuidados e no
sentido da beleza. Padrédo forjado pelo modo de viver europeu que exige uma estética que nao

respeita o cabelo crespo, o tom diferente de pele e ndo enxerga a beleza da negritude.

Muitos consideram que a beleza esta nos olhos do observador, partindo desta ideia, e
das experiéncias no cotidiano escolar e, em especial, de uma série de acontecimentos, a
pratica didatica foi organizada. As turmas onde o projeto foi desenvolvido sdo a dos pré-
adolescentes do 6° ano do ensino fundamental II, pois, esses estdo em um processo de
mudancas corporais, sociais e psicolégicas. Eles vivem presos as questdes relacionadas a

beleza e a busca da aceitagdo no grupo.

Primeiro passo: Reconhecer os (pré)conceitos que os alunos carregam em relacao as
questBes relacionadas a beleza e os esteredtipos criados em torno do tema. Em um primeiro
momento, buscamos através de perguntas organizadas em um bate papo com as turmas, saber

0 que € belo e feio para eles.

Na sala de aula todos os alunos receberam fichas com duas perguntas sobre o que é
belo e a outra questdo que causou mais reflexdes perguntava se tal aluno se considera uma

pessoa bonita e por que. Para vocé o que € ser belo? O que é ser feio?

Segundo passo: Estimular o trabalho com a linguagem visual, atraves de imagens e

um filme. As imagens foram selecionadas com culturas de todo o mundo. Levando em

consideracdo os padrbes estéticos de cada socie d a d e . O filme escol hi

princesado, qgue trabal ha o encontro de

estabecido pela cultura e a sociedade de consumo.

cul

t

C
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Os alunos foram estimulados a trabalhar o conhecimento sobre a sociedade de
consumo e seus recursos ideologicos. As leituras através de pesquias, visam levar 0s
educandos a compreender que o capitalismo e a sociedade burguesa levam todos a viver
condicionados a padrdes estabelecidos por um ou mais grupos da sociedade. Dentro dessa
padronizacédo estdo as ideias de racismo e de estranhamento aos diferentes, aos que fogem dos
modelos determinados por essa sociedade.

Terceiro passo: O reconhecimento dos problemas de relacionamento dos alunos com
as pessoas mais proximas e, principalmente, com seus colegas de sala que foge aos padrdes
estabelecidos por uma série de fatores sociais. Um momento que trouxe muitas davidas para

ser pensado.

O primeiro momento da fase aqui descrita foi a construcdo do conhecimento através
das diversas ideias relacionadas a preconceitos no espaco escolar. Um olhar sobre o ideal do
feio e do belo, criando a percep¢do de que todos podem ser condicionados a modelos de se

portar, viver e enxergar as outras pessoas.

A etapa é fundamental para o reconhecimento dos conceitos de racismo e preconceito,
sendo que, o caminho é focar os afrodescendentes dentro do espaco escolar e levar a todos a
reconhecerem que o Brasil € uma nacdo construida em bases racistas. Demonstrar a todos que
0 racismo existe mesmo negado pelos mitos fundadores da nacéo brasileira que defendem o
ideal de uma cordialidade e de uma harmonia das etnias e que, assim, construiu a crenca da
inferioridade dos negros e seus descendentes (ROCHA, 2006). Seguindo esta construcdo de
pensamentos, serd observada como as desigualdades entre os negros e brancos cresceram de

forma impressionante no Brasil.

O segundo momento é o de levar as turmas a compreenderem que todos devem ser
respeitados; que o belo € algo relativo e que se deve respeitar e compreender e que vivemos
em um mundo de diversidade. Neste momento com o auxilio da disciplina de artes, serdo
trabalhadas através de pesquisas, temas relacionados a estética e as ideias de beleza na histdria
da humanidade. Uma visita ao universo da historia da humanidade, como por exemplo, a ideia
de beleza da Idade Media, no continente africano, na Europa moderna e na histdria cultural do
Brasil. A fase que visa construir a percepcdo, identificando os modos de viver de diversos

periodos historicos e artisticos e que todos tém seu fendtipo diferente.
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O terceiro momento trabalha com atividades variadas, como: leitura de pequenos
contos relacionados ao tema, confeccéo de cartazes e apresentagdes orais. A culminédncia tem
0 propdsito de construir uma nova visao e atitudes dos alunos frente ao respeito ao préoximo e

aos diferentes.

A culminancia das atividades desenvolvidas sera a apresentacdo de uma exposicdo

construida e apresentada pelos alunos envolvidos no projeto.

Consideracoes finais

A primeira proposta relatada acima foi desenvolvida junto com a aplicagdo do material
do Projeto AA cor da Culturao, consegui do e
escola do terceiro setor (pois o material sé é disponibilizado para escolas estaduais e
municipais em Juiz de Fora) frequentada por familias carentes e atendendo a um publico
majoritariamente negro de moradores desta regido pobre da cidade; a mesma foi no passado
sede de um quilombo e local de um cemitério de escravos, segundo Mariosa (2009 p. 8). O
projeto foi desenvolvido durante todo ano, na creche e pré-escola, concomitante a um grupo
de estudos desenvolvido pela coordenadora (aluna do NEAB), junto as educadoras da creche
e com a participacdo de professores convidados, alunos do programa de pés-graduagdo do
NEAB de distintas areas do conhecimento e que teve um resultado muito positivo para toda a

comunidade escolar.

Posteriormente essas agdes pedagdgicas foram adaptadas para serem aplicadas em
outras duas escolas: uma municipal e outra estadual. A primeira, preocupada com a educacgéo
étnico-racial recebeu bem o projeto e deu liberdade para 0 mesmo ser aplicado durante o ano.
A segunda, preocupada com 0s outros projetos e principalmente com as avaliagdes externas,
pois a mesma ndo havia tido um resultado positivo no ano anterior, se restringiu a autorizar
(oficialmente) o trabalho com a teméatica em novembro, mais especificamente em uma semana
e focando conteudos de histéria e geografia. Mesmo em meio as barreiras impostas pela
direcdo e professores, o trabalho foi desenvolvido nessa escola por alguns educadores, que em
equipe, trocavam conhecimentos e atividades diferenciadas, para trabalhar contetdos e
conscientizar os alunos sobre a valorizacdo da Histdria e cultura africana e afro-brasileira e as
relacfes étnico-raciais no ambiente escolar e fora dele. Utilizou-se no projeto aqui citado, o
materi al do projeto AA cor da culturabo, gl
mapas, livros de literatura do Pacto pela Alfabetizacdo na ldade Certa que tratam a tematica e
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na culminancia houvea exposicdo de todo o trabalho, como livros sobre a Africa e Baoba
confeccionados pelos alunos, palestra com intercambistas de paises africanos residentes em
Juiz de Fora, desfile de roupas africanas, e outros trabalhos apresentados a comunidade na

Mostra Interdisciplinar.

A segunda proposta relatada teve um resultado positivo, depois de muitas negativas
por parte, principalmente dos educadores e do corpo técnico da escola. A convivéncia entre 0s

membros comecgaram a ganhar novas possibilidades.

Ambos o0s projetos visam o fortalecimento de valores, normas e atitudes que séo temas
importantes para se pensar em superar o racismo na escola e na sociedade (SILVA, 2005). Tais
procedimentos podem construir um Brasil menos excludente, onde a beleza europeia néo
tenha a vantagem social, politica e econdmica. No Brasil, temos a cultura do
embranquecimento que durante muito tempo foi a tdnica de politicas que levaram o0s

afrodescendentes aos piores indices na base das pesquisas sociais.
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APENDICE

Entrevista com Esperanca

- Nao tive muito convivio com os familiares do meu pai. Eis ai o distanciamento dos
meus parentes negros.

- Logo comentei sobre os brancos da minha familia para te afirmar que questfes de
raga ndo me atingiam na minha infancia e adolescéncia. Nos tempos de escola ndo me
lembro de colegas negros, pode ser que estivessem la mas minha convivéncia era com amigos
e amigas brancos.

- Tive uma infancia muito feliz, com momentos de brincadeiras com amigos e meus
primos e irmaos.

- Quando me recordo da escola, logo penso em mamée, que mesmo criada na roca e
la estudou pouco, mesmo assim, me estimulou nos estudosnpai® tsonho de ter uma
filha normalista professora. Me recordo de mamée sempre falar do sonho de ver uma filha
formada professora todo tempo.

- Estudei o primario e o secundario magistério na minha cidade natal. A escola foi
marcada por momentos muito s e vale lembrar que estudava no primario, ginasial e
magistério, na época do regime militar com muita disciplina na sala de aula, com rigor do
uniforme, com hino nacional toda semana. Tinhamos muito respeito por nossos professores e
por todos os funcidrios da escola.

- Maméae, quando vivia na roga, tinha que todo més vir a cidade e passava em uma
loja de tecidos que o dono tinha duas filhas que eram professoras. Ela quando retornava,
pensava que um dia teria uma filha professora, pois achava a profies@o bonita e
importante. Vale lembrar que mamée tinha poucos estudos.

- Minha irma mais velha que, também, ndo estudou por muito tempo e teve a
ocupacdo de empregada doméstica, me incentivava, e sempre comentava que eu nao teria o
mesmo destino dela. &E uma mulher forte que tem muita importancia no meu caminhar e
na minha formacao

- As duas mulheres da minha vida foram muito importantes para que eu, hoje, possa
observar minha trajetéria de vida e me orgulhar das minhas escolhas.

- Formada comaormalista, uma amiga me falou que estava indo para Juiz de Fora
prepararse para o vestibular para estudar na universidade. Nao pensava em mudar minha
vida, ou seja, sair da minha cidade, me afastar da minha familia. Mesmo assim, minha amiga
me despertopara ampliar os estudos.

- Vim para a cidade de Juiz de Fora e passei no vestibular da Universidade Federal
em Matematica. Foi uma mudanca em minha vida, um soltar das amarras da vida em uma
cidade pequena.

- No comeco da faculdade de Matematica, na universidade (UFJF), voltava todos os
dias para minha cidade. Com o tempo, passei a morar em Juiz de Fora em uma republica.
Foram anos de mudancas que hoje vejo: foram importantes para todos da familia. H& pouco
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tempo estive ha minha cidade e notei que a familia, agora, tem muitos estudantes, 0s jovens
agora estudam e se formam em Medicina, Direito.

- A escolha pela matemaética foi por minha ligacdo com a disciplina que sempre gostei
desde a infancia.

- Pergunta complicada viu, acho que hoje depois de tempos me esforcando para
compreender que a escola tem diferencas, ou melhor, é plural como muitos amigos falam,
posso afirmar que, primeiramente, traria para a formacédo de professores na universidade
contetdos que ajadsem o professor no seu trato com os temas que se aproximam das
diferencas como os das questfes étnamiais, Ndo € assim que denominamos?

- Outro encaminhamento seria o da formag&o continuada que entendo como o0 mais
importante, € que precisamos de auel essa ajuda vem dos cursos. Como eu poderia ter
encaminhado de forma diferente e melhor a chegada dos novos alunos. Eles trouxeram como
posso falar de uma nova escola para as nossas vidas se eu tivesse tido discussdes nos banco:s
universitarios e nos pressos de formacdo continuada poderia ter compreendido melhor a
chagada deles.

- Hoje, nos sentimos muito sozinhos na escola e na sala de aula sem apoio para
trabalhar com diversos desafios como um menino especial, um menino que se assume
homossexual e n®® no caso aqui com 0S meninos e meninas negras que sao a maioria dos
alunos da escola.

Nos primeiros anos de faculdade, apareceram muitas chances para lecionar. Ja
faltava professor de matematica no mercado. Antes de me formar ja lecionava em escolas da
rede estadual de educacdo do Estado de Minas Gerais. Em 1994, comecei a trabalhar na
escola como contratada, logo fui aprovada em um concurso e, em 1996, fui efetivada pelo
municipio. De professora me tornei diretora, cargo que exerci em dois mandatos.

Ocoreu uma grande mudanca em relacdo a participacdo dos pais na escola; nos
altimos anos, eles vém se afastando cada vez mais e a cada cobranca novas desculpas sao
dadas para a nao participacdo no desenvolvimento dos filhos na educacdo. Muitos afirmam
que o lorario do trabalho os impedem de estar na escola, ou mesmo de observarem o
andamento dos filhos na escola.

Retornando aos momentos onde a escola era outra, 0S pais eram responsaveis e
estavam sempre na escola participando de todos os momentos, ruins A belagdo com
eles era muito boa, o que nos dava confianca em trabalhar mais e mais com os alunos.

Os responsaveis tinham interesse e valorizavam a escola e acompanhavam todos os
passos dos seus filhos. Acho que jA comentei que nossa escola se paragiaacostituicdo
privada. Com quase nenhum problema de disciplina ou de confusdes que vemos
regularmente, hoje.

Penso que o mundo de hoje os levou (os pais) a se afastarem e nédo valorizarem a
educacdo. Por isso, temos uma educagdo com tantos problenmsaite! Os pais de
muitos de nossos alunos foram, também, criados com os pais se ausentando do processo
educativo deles.

Em relacdo a outra parte da pergunta, os alunos afrodescendentes sempre ficaram
desamparados quanto a efetiva participagdo dos sesponsaveis. Lembime de poucos
pais de criangcas negras serem participativos em nossas reunides. Pode ser que trabalhem
muito e ndo tenham o tempo de vir, s6 sei que fazem muita falta.
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Outro dia, conversando com uma educadora sobre a pouca participacgadogla
me lembrou que muitos pais da escola estudaram pouco e pode ser que ndo déem o valor
para a educacao por isso.

Sempre observei a sala como se fosse um espaco sem diferencas, somente com as
muitas conversas nos encontros de formacao continuaaladgucomecamos a trabalhar com
a diversidade, com criancas especiais é que comecei a notar que haviam variadas demandas
no espacgo escolar.

Um sentimento que muitos amigos de profissdo comungam que se traduz em
frustracdo de lutar e n&o conseguir ensina, e ndo for criativa e artista e vencer todo o
tempo a realidade que assola a profissdo. Afirmo que os maiores impedimentos sdo 0 pouco
respeito pela profissdo ndo somente do Estado como também dos pais e dos nossos proprios
alunos e na comunidade em dgefdo caso da minha disciplina, a matematica, o problema é
maior.

Com todos os problemas e ainda ter que vencer os desconhecimentos sobre as
guestbes da diversidade, eis ai a chave do problema do ndo reconhecimento das diferencas
em sala de aula. Ndo fom@separados para construir possibilidades de ensino para os
negros, indigenas e outras diferencas na sala de aula.

Penso que os obstaculos podem ser vencidos como no caso da oficina de xadrez, na
qual eu pensava como podia ensloa de uma maneira maistsdatéria. Logo, criei pecas
de xadrez com embalagens de leite longa vida que formaram um tabuleiro mais ampliado e
mais propicio ao ensino das jogadas. Nas muitas conversas que estamos tendo, eu ampliei o
meu sentimento de que tenho que fazer mais em@processo do ensinar para todos.

Tudo comecou com o fechamento dos anos finais do ensino fundamental de uma
escola municipal da regido, onde as turmas de 6° ano em diante foram espalhadas pelas
escolas dos bairros préximos. Vieram alunos para o Pleepara nossa escola.

A escola que nos entregou 0s novos alunos encerrou, na época, o ensino fundamental
dos anos finais, devido a diversos problemas que ocorriam no seu desenvolvimento
educacional. Um dos problemas era a violéncia. A escola atendia acomanidade
conhecida pela violéncia e que tinha um histérico de muita caréncia e problemas sociais.

Eu sei dos problemas por estar, ha época da chegada, na direcdo da escola, ou seja,
na linha de frente com os novos desafios.

Com o0s novos alunos, 0s nossogigos comecaram a se transferirem de escola,
devido a escola estar diferente e pelo fato de a comunidade estar se transformando.

A escola tinha como alunos, somente meninos e meninas do bairro em sua maioria.
Era uma escola de brancos, com poucos negkra a escola dos sonhos de muitos
educadores.

Era uma escola sem ocorréncias graves em que todos vestiam a camisa, onde
tinhamos resultados excelentes nas provas internas e externas. Era um espaco de se aprender
e gue conseguiamos ver os resultadosalmalho.

59 Nome ficticio da escola.
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As aulas rendiam com nossos alunos; tudo que se organizava dava certo. Na verdade,
0 sonho é um termo verdadeiro; pergunte aos professores que tipo de escola eles desejam.

Na verdade, trouxeram muitos problemas, sim. Uma série de questionamentuio
existiam antes da chegada dos novos alunos. O dia a dia escolar era realizado com poucos
atritos e com muita calmaria. Logo, todos os dias apareciam novidades e problemas com
meninos e meninas que necessitavam de ajuda para se adaptarem a natsdereavice
versa.

Logo, nossos educadores comecaram a notar que teriamos que mudar de postura para
0s novos desafios, e teriamos que estudar mais e que 0S usuais caminhos para o
conhecimento ja ndo seriam 0os mesmos. Teriamos que repensar a escotpleAdgsustava
muito. Muitos pais, também, foram questionar a escola por receberem o0s novos alunos.
Nossas reunides se tornaram momento de lamentacdes.

Eu saia cansada de tantos problemas que ocorriam na escola, devido, principalmente,
a adaptacdo dos novadunos ao nosso mundo, as nossas regras. Minha sala, todo tempo,
era tomada por professores com alunos que davam algum tipo de problema.

Tinhamos muitos poucos alunos negros; a escola era de brancos; de uma classe média
e era muito respeitada por toda ade quando da afericdo dos indices de qualidade. E a
comunidade abragava mais a escola

Eramos o exemplo de escola a ser seguida na rede pelo universo das escolas. Nossos
resultados eram muito bons.

Sempre observei a sala como se fosse um espaco seemgdifersomente com as
muitas conversas nos encontros de formacéo continuada quando comecamos a trabalhar com
a diversidade; com criangas especiais € que comecei a notar que haviam variadas demandas
no espaco escolar.

Sim! Em uma escola de outra comunidatie mesma época que ja estava na escola.
Logo de inicio, tive uma reacdo de pensar que os alunos iam me dar muito trabalho e nao
iam aprender. Porém, tive uma grata surpresa durante o0 ano; 0s alunos negros me
surpreenderam e foram muito bem, aprenderagnee@ram.Assim, mesmo, acreditava ser um
caso isolado de uma sala de aula, onde tive muito esforco.

Olha, pensando agora, estava carregada de preconceitos. O conceito de negro de dar
trabalho e ndo ser capaz estava carregado em mim. Acho que percebi cesnltzlos de
uma turma, da qual ndo esperava nada, que eu era negra. Ali percebi ser negra

A maneira como foram chegando a escola, carregados com problemas que quase
nunca tinhamos visto. Problemas que assustavam, porque néo tinhamos sido preparados para
a realidade que se apresentava. Hoje, enxergando e revendo as perspectivas da época, logo
percebo que estavamos recebendo, na verdade, a chance de sermos novos professores.
Percebo que tivemos que mudar nossa forma de educar, isso € positivo. Estavams em
zona de conforto que foi rompida com a chegada dos novos alunos

Primeiramente, compreendo que os professores tém muita dificuldade de se relacionar
com os alunos negros e descendentes. O trato com as criangas e jovens negros ainda € um
impedimento elgo desconhecido por muitos. Nao fomos preparados na faculdade, ainda
mais na nossa escola que por anos foi branca.
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O que leva os professores negros a terem diferenciacdes nessa interrelagdo com o0s
alunos negros?

No caso de revisar, levaria todos os @ssores para projetos de formacgao
continuada, acho ser o caminho mais plausivel. Ou antes, na formac&o universitaria, serem
inseridos topicos de conhecimentos relacionados com os conhecimentos que possam alcancar
nossos alunos negros. Acredito que desdmigersidade ndo somente nas disciplinas dos
cursos como a minha matematica, como, também, nas disciplinas de educacdo do como se
portar na sala de aula.

Defendo que as reunifes pedagogicas, também, possam ser aproveitadas ndo somente
para avisos e questdalisciplinares; podem, também, ser espaco para aprendizagem.

O receio pensando, hoje, era do grande numero de criangcas negras e mesticas que
chegaram de uma Unica vez com historicos de problemas e dificuldades sociais e com déficits
de conhecimentos. Comiava acreditando, na verdade, que eles ndo eram capazes nos
estudos. Eu, como diretora, conversei com a antiga diretora dos alunos da outra escola, e
seus comentarios me assustavam. A escola que fechou as turmas era muito criticada na rede
municipal de asino. Sua localizacdo, também, ajudava para os problemas, pois estava perto
de duas comunidades que, até hoje, sao destacadas em crimes e problemas sociais.

Primeiramente, temos que cumprir as datas destacadas no calendario escolar, mesmo
com muitos naocse interessando pelos temas. A ideia € lembrar que nosso Brasil foi
colonizado por diferentes racas, no caso do 20 de novembro. Penso ser uma chance para
todos de melhorar ou mudar sua forma de educar. Fazer atividades comemorativas sobre
essas tematicasreum so6 dia ndo surte efeito. Logo, cai no esquecimento de todos, ou de
muitos. Todo ano é assim, empolgacéo para o projeto e depois continuamos a ver que muitos
professores continuam a praticar atitudes de racismo. Penso que falta uma formacéo
continuadamais sensivel as necessidades dos professores para lidarem com as diferencas e
com os alunos diferentes.

Bom é ver a turma de educadores, envolvidas nos preparativos da semana do 20 de
novembro. Penso, mesmo sendo uma data marcada no calendario anuahejarpento da
escola, a maioria dos professores tem se envolvido de uma maneira ou de outra. Porém,
muitos tém dividas por desconhecerem os contetidos sobre os negros, a Africa e os negros na
sociedade brasileira.

Hoje, vemos resultados dos projetos, realizs por diversos professores, a cada ano
temos novas ideias de se trabalhar em relacao a Africa e as herancas africanas

Outro dia, eu e alguns professores conversamos sobre a data colocada no calendario.
Muitos acham gue devemos trabalhar o tema sobreegsos durante todo o ano. Porém, sei
como vocé sabe que ndo € assim que acontece, pois, muitos professores tém duvidas ou nac
foram preparados para lidarem com o tema. Eu mesma ndo tenho seguranca, muita das
vezes, quando me deparo com situacdes quetatengroblemas raciais ou que tenha que
desenvolver atividades para o dia da consciéncia negra.

Olha, consigo ver agora que a comemoracdo do 20 de novembro se torna um
momento na escola de descobertas de um novo caminho de ensinar. Observe os trabalhos
realizados pelos colegas, os quais sao criativos e trazem a cultura africana para o
conhecimento dos nossos alunos.
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A pergunta vem de encontro ao momento da chegada dos novos alunos a escola,
época em que eu era diretora de l4. Fiquei de frente, resolvendis tosl aspectos,
conversando com todos os envolvidos (secretaria de educacéo, pais das duas escolas e com
os funcionarios da escola). Eu tinha a conviccdo de que os novos alunos, em sua maioria
negros, nao teriam o mesmo rendimento de nossos alunos.

Eles chegaram com uma maneira de conviver de forma violenta. Mesmo assim, eu
pensava que todos deveriam ser tratados de forma igualitaria.

Sobre a escolarizagdo, acredito ser diferente sim! Os alunos em comunidades de
classe média tém uma maior participacdo @&esis pais na sua vida escolar. Tém mais
cobrancgas e conseguem enxergar o futuro de uma maneira mais clara.

Os alunos negros, muita das vezes, ainda sofrem ndo somente com preconceitos, como
também com dificuldades em suas comunidades, 0 que acontecasanreswola. Eles sdo
aproximados de uma série de violéncias que os levam, primeiramente, para o ensino noturno
de Jovens e Adultos e depois a abandonarem a escola.

Bom, eu néo trabalhei de forma efetiva até hoje com os temas na minha area da
matematica. Catinuo a desenvolver minhas aulas com os conteudos especificos que devem
ser vencidos. Nao fui preparada na graduacdo e nem nas disciplinas pedagodgicas a me
preocupar com temas que nao fossem o de ensinar de forma tradicional. O meu trabalho
diferenciado écom o xadrez que faz com que muitos alunos compreendam melhor o que é
estudar e a importancia de se aprender.

Tenho a consciéncia de que sé os conteudos relacionados ao curriculo escolacomum
nao sdo suficientes para que ocorra o reconhecimento dos désrsaberes que 0S negros,
por exemplo, nos legaram como heranca.

Tenho a preocupacdo com todos. Quero que meus alunos retornem futuramente a
escola contando das suas vitorias, formados com uma profissdo definida. J& acontece com
muitos exalunos, que retmam e contam a vida e apresentam os resultados dos anos de
estudos.

Sobre os meus alunos negros, tenho preocupacdo com eles, antigamente era uma
pessoa transbordada de preconceitos e acreditava que 0s meninos e as meninas negras nao
dariam resultados posvos, pois acreditava que todos viviam em situagcado de risco, ndo me
via inserida entre eles, que erro! Porém, eles foram me mostrando que sdo iguais aos
meninos brancos que eu achava que seriam 0s Unicos com capacidade. As turmas atuais tém
muitos alunosegros que sao destaques da turma

Vocé pode pensar em algumas caracteristicas em que os alunos afrodescendentes,
enquanto grupo, trazem para a sala de aula?

Atualmente, os alunos negros trazem em sua maioria, no caso da escola, um historico
de muitas diftuldades sociais. Esclarecendo melhor, vém sem familia, envolvidos em um
mundo de violéncia e muitos sem perspectiva de vida. Sei que posso estar com um olhar
fatalista, porém sé@o poucos os que chegam sem problemas.

Como vocé pode vencer, em sala de aula, os desafios de ensinar contetdos
relacionados a cultura africana e afro-brasileira?

Afirmo que, ainda, tenho muitas duvidas em relagdo aos contetdos de tematica
africana, porém, através dos encontros nos cursos de formacdo continuada e nas reunifes
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pedagogdras da escola com palestras sobre assuntos variados, no desenvolvimento de ideias
de projetos de intervencdes que possam dar suporte aos educadores para um trabalho que
tenha um maior alcance

Preciso muito de aprender caminhos para renovar minhas pgtieadirecdo de um
bom caminho e um bom ensinar.

Somos muito sozinhos quando encontramos desafios como o de ensinar conteudos
relacionados com a educacéao africana. No meu caso que sou da area de exatas, mais ainda!
Volto a lembrar que quando os alunos d&@a que havia fechado chegaram a escola; a
secretaria de educacao afirmou que nos auxiliaria e, na verdade, isso ndo aconteceu.

Acho que, hoje, depois de tempos me esforcando para compreender que a escola tem
diferencas, ou melhor, é plural como muitosigos falam, posso afirmar que, primeiramente,
traria para a formacgéo de professores na universidade contetdos que ajudassem o professor
no seu trato com os temas que se aproximam das diferencas como os das questées étnico
raciais, ndo é assim que denonmmas?

Outro caminho seria o da formacédo continuada que entendo como o0 mais importante,
€ que precisamos de ajuda e essa ajuda vem dos cursos e processos formativos. Como eu
poderia ter encaminhado de forma diferente e melhor a chegada dos alunos queatrouxer
uma nova escola para as nossas vidas se eu tivesse tido discussfes nos bancos universitarios
e nos processos de formacéo continuada.

Hoje, nos sentimos muito sozinhos na escola e na sala de aula sem apoio para
trabalhar com diversos desafios como um im@nespecial, um menino que se assume
homossexual e mesmo no caso agqui com 0S meninos € meninas negras que sdo a maioria dos
alunos da escola.

Voltando a comentar, falta formagdo para os professores conseguirem vencer 0S
desafios que a cada dia sao renovadha sala de aula. Estamos cansados de entrar e sair de
uma aula e notar que nao conseguimos nos fazer entender ou interessar nossos alunos.

Como vocé descreveria sua filosofia de ensino? O que vocé acha que funciona?

Sou uma professora que acredita queetacdo de respeito com o0s alunos seja a
primeira forma de se relacionar em sala de aula. Como posso explicar o significado de
respeito, através de uma postura que esclareca desde o primeiro dia de aula o que eles
entendem por troca e compartilhar. Souutea area de ensino em que muitos se afastam ou
criam barreiras de aprendizagem e, assim, compreendo que tenho que sempre buscar
conversar com meus alunos e trda€ para o caminho da aprendizagem.



