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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar as Percepcdes dos Professores do Ensino
Médio que participaram do Curso de Formacdo Continuada em Historia e Cultura
Afro-Brasileira, buscando-se entender também como os valores, as crencas e 0S
simbolos que norteiam o discurso e a pratica dos professores do ensino médio
concebem a imagem do negro no contexto escolar e social. Esta pesquisa se
fundamentou no referencial teérico-metodolégico em Munanga (2012; 2014, 2008),
Gomes e Silva (2011), Cavalleiro (2006; 2001), Foster (2015) Hall (2013), (Gamboa,
2002). O estudo € uma pesquisa do tipo qualitativa e definiu como instrumento de
coleta de dados os documentos oficiais que tratam da questdo em pauta e uma
entrevista semiestruturada com dez professores, 0s quais participaram do curso de
formacgé&o continuada e ministram aulas nas escolas de ensino médio. O resultado do
estudo revelou que, na concepcéo dos professores, o curso de formacédo continuada
foi importante. No entanto, percebeu-se que ainda se faz necesséario um olhar mais
responsavel por parte dos gestores da educacdo, pois foi notério o descaso na
formacgéo dos docentes no que concerne a esta area do conhecimento. Diante dos
relatos dos sujeitos do estudo, entendemos que os cursos de formacgéo continuada
nessa area devem ser pensados continuamente, isto é, essa formacao deve estar
em constante processo de construcdo, pois nao existe receita para resolver o
problema da excluséo racial. A partir das observagdes, sinalizamos alguns pontos
gue julgamos importantes durante a elaboracéo dos cursos de formacao continuada
para professores. S&o eles: conhecer a realidade escolar na qual os professores
atuam; conhecer as necessidades dos professores; saber o que estes agentes
julgam necessério para sua formacao; enxergar o professor como agente principal
do processo de formacdo; possibilitar espacos que propiciem a troca de
experiéncias, visando a construcédo de conhecimentos; valorizar as experiéncias de
professores da rede publica de ensino que possuem vivéncia na area de formacéo e
gue tenham ideias novas, que estejam em processo de construcdo da sua formacéao,
gue saibam ouvir e acima de tudo que tenham experiéncia em sala de aula.

Palavras Chave: Formacdo Continuada. Professores. Curriculo Escolar. Relacdes
Raciais.



ABSTRACT

This study aims to analyze the perceptions of high school teachers who have
participated in the Continuing Education Course about African and Afro-Brazilian
history and culture, seeking to understand how the values, beliefs and symbols that
guide the discourse and practice of high school teachers conceive the image of Black
people on the educational and social context. This work was based on the theoretical
and methodological reference in Munanga (2012, 2014, 2008), Gomes and Silva
(2011), Cavalleiro (2006; 2001), Foster (2015), Hall (2013), Gamboa (2002). This
study is a qualitative research and its instruments of data collection are the official
documents about the issue in question, and a semi-structured interview with ten
teachers who participated in the continuing education course and give classes in high
schools. The results of the study reveal that, in the conception of these teachers, the
course of continuing education was important. However, it was observed that a more
responsible look by the education managers is still necessary, because it was
notorious the neglect in the training of teachers with regard to this area of knowledge.
Given the reports of the study subjects, we understand that the continuing education
courses in this area must be thought continually, that is, this training must be in a
constantly building process, because there is no recipe for solving the problem of
racial exclusion. From the observations, we highlight some points that we consider
important for the development of continuing education courses for teachers, such as:
to know the school reality in which teachers work; to meet the needs of teachers; to
know what these agents believe as necessary for their formation; to see the teacher
as the main agent of the formation process; to enable spaces that facilitate the
exchange of experiences, seeking to construct knowledge; to enhance the
experiences of those teachers of public schools who have experience in the area of
training, who have new ideas, who are in the process of construction of their training,
who can hear and, above all, who have experience in classroom.

Keywords: Continuing Education. Teachers. School Curriculum. Race Relations.
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INTRODUCAO

A questdo racial na escola brasileira é sutil e complexa.
Mas na realidade amazbnica parece mais sutil e
complexa ainda. Por isso mesmo, 0 racismo nao se
apresenta somente em uma dimensao. Ele envolve uma
interdependéncia de fatores que, juntos ddo-lhe a face
que o caracteriza. (FOSTER,2015, p. 233)

O trecho transcrito do livro Garimpando Pistas para Desmontar Racismos
e potencializar Movimentos instituintes na escola sinaliza que na escola as praticas
racistas encontram-se refletidas no sistema educacional brasileiro e nas escolas
amapaenses. Mesmo com o aumento progressivo do nivel de escolaridade da
populacdo brasileira a diferenca entre o grau de escolaridade das criancas, dos
jovens e dos adultos brancos e negros, seja, ha Educacgéo Béasica ou Superior, ainda
permanece a mesma Vvivida pelos seus pais em periodos anteriores da nossa
histéria. Essas informacdes se apresentam nas literaturas que tratam das relacdes
raciais no Brasil, como Munanga (2012; 2014, 2008), Gomes e Silva (2011),
Cavalleiro (2006; 2001), Foster (2015) entre outros.

No Brasil, a histéria da populacdo e da cultura negra tem sido
amplamente discutida e registrada, devido a sua condi¢do de submisséo e exclusao.
Esta concepcédo social, marcada por discriminacdes e preconceitos predomina até

os dias de hoje.

Este estudo numa perspectiva mais ampla tem como finalidade analisar
as percepcOes de professores do ensino medio que participaram do Curso de
Formacdo Continuada em Histéria e Cultura Afro-Brasileira, uma iniciativa do
governo do estado do Amapa. Busca-se entender também como os valores, as
crencas e 0s simbolos que norteiam o discurso e a pratica dos professores do

ensino meédio concebem a imagem do negro no contexto escolar e social.
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Outra questao a ser discutida é de que forma os professores trabalham a
legislagdo que fundamenta os estudos sobre as questdes raciais em sala de aula

bem como, no curriculo escolar.

A nossa trajetéria como educadora e depois como coordenadora
pedagdgica reflete nossas angustias inerentes a tematica em estudo, nesse sentido,
as primeiras reflexdes desse estudo surgiram no ambiente escolar e, ao longo das
pesquisas, fomos ajustando as ideias daquilo que percebiamos e observavamos

sobre as vivéncias dos professores em sala de aula.

O nosso envolvimento com a educacdo e as constantes observacdes
vivenciadas por ndés em situacdes relacionadas a exclusdo por parte do corpo
docente e até mesmo dos alunos e entre eles mesmos, nos fez perceber que as
reflexdes sobre as desigualdades raciais tinham uma grande importancia, pois
mudaram a rotina estabelecida na escola, uma vez que os profissionais envolvidos
no processo educativo delegavam para a coordenacdo pedagdgica a solucdo de

problemas que eles ndo se sentiam capazes de resolver em sala de aula.

Essa realidade em alguns momentos nos causou estranhamento, pois
situacdes de apelidos e “brincadeiras” racistas eram constantes em sala de aula e
sempre cabia a coordenacdo pedagdgica a responsabilidade em resolver os

conflitos.

Podemos afirmar que as discussfes sobre discriminacdo racial eram
silenciadas em sala de aula, ndo observamos nenhuma movimentacao, ou acfes
isoladas por parte dos professores que tivessem o0 objetivo de instrumentalizar os

alunos a enfrentar o preconceito no contexto social.

Essas questdes nos levaram a perceber de forma mais cuidadosa que
durante o planejamento, as discussfes sobre o curriculo ndo se faziam presentes:
Por exemplo: planejavam sobre os conteudos sistematizados no curriculo escolar,
sobre temas como Musica, Jogos Escolares, mas nunca sobre Africanidade. Diante
das observacdes, surgiram algumas inquietacdes: Que tipo de conhecimentos sao

produzidos em sala de aula? Serd que os discursos dos professores estdo
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contribuindo com o aumento do racismo e para que as desigualdades sejam vistas

de forma natural?

A falta de conhecimento dos professores sobre as legislacbes e
principalmente sobre a 10.639/2003, fato comprovado durante o evento da Semana
Pedagdgica, momento de discussdes sobre os conteldos que sao importantes para
0 conhecimento dos alunos, ndo viamos nenhuma referéncia a esta lei, nem a outros

temas pertinentes a esta area do conhecimento.

Dessa forma, estas reflexdes nos direcionaram para muitas reflexdes, nao
ha como ignorar que as questdes referentes as relacdes raciais no ambito escolar,
especificamente no Ensino Médio, sdo silenciadas e precéarias. Nesse sentido, o
processo educativo se revela excludente e, sendo a escola de Ensino Médio um
ambiente marcado por diferencas, deverd fomentar de forma constante essas
discussoes, elas devem ser latentes, ja que a escola € um lugar que reune jovens e
adolescentes com distintos olhares sobre o mundo. De acordo com Ferreira (2009,
p.70) é comum o “afrodescendente absorver e se submeter as crencgas e valores da
cultura branca dominante, inclusive a nocao sintetizada nas ideias do ‘branco ser

LI

certo’ e do ‘negro ser errado’.

Dessa forma, trazer as discussdes sobre preconceito e diferencas raciais
para este nivel de ensino e no chao da escola publica representa um avanco. Uma
das funcdes da escola publica é responder aos anseios e necessidades da
sociedade brasileira, ou seja, a histdria e a cultura da populacdo negra deve ter
visibilidade no curriculo e na presenca dos negros que l4 se encontram, e que néo
sdo valorizados como deveriam, pois ndo tem voz nos projetos pedagogicos nem

nos materiais didaticos, produzidos pela escola.

Considerando esse campo fértil e com o objetivo de investigar de forma
mais aprofundada as questdes suscitadas acima, estruturamos esta dissertacéo que

reflete o percurso percorrido ao longo do mestrado em trés capitulos.

O primeiro capitulo trata da Formacdo da Identidade Brasileira: uma

trajetéria excludente ou formacdo de identidade coletiva? Traz uma discusséo
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reflexiva sobre a construcdo da identidade da populacdo brasileira ao longo da

formacdao social do Brasil.

O segundo capitulo, denominado Politicas de Acbes Afirmativas para a
Educacao Contribuicbes para Superar as Desigualdades Raciais e Sociais, mostra
um panorama das politicas voltadas para a superacdo das desigualdades sociais e

raciais no contexto escolar.

No terceiro capitulo, denominado Percepc¢des de Professores do Ensino
Médio sobre o Curso de Formacdo Continuada em Histéria e Cultura Africana e Afro-
Brasileira, representa a concretizacado da pesquisa em campo, seguida das andlises
criticas das entrevistas e de reflexdes sobre o curso, bem como seus reflexos no

contexto escolar e social.
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1 FORMACAO DA IDENTIDADE BRASILEIRA E SEUS REFLEXOS NA
EDUCACAO

Neste capitulo, nos ocuparemos em analisar as questfes referentes a
definicdo da formacdo da identidade da populagdo brasileira, a escolha da tematica
se deu por ser uma discussao recorrente no contexto social contemporaneo. Ao
longo da histéria a sociedade brasileira incorporou em seu convivio representacdes
que se visualizam através de “agdes contraditérias pelas quais os individuos e os
grupos dao sentido ao mundo que é o deles” (CHARTIER,1991, p.177). Quando se
trata do negro, em sua relacdo cotidiana com o outro predominou a superioridade
europeia bem aceita pela elite intelectual brasileira no periodo compreendido entre
1870 a 1930, (SKIDMORE,1976).

Para analisar esta dimenséo, nos apoiaremos nas reflexdes basilares de
Santos (2002), Hall (2013), Munanga (2008), Foster (2004, 2015), Coelho (2009)
Gomes (2007). Nos estudos realizados por esses autores, encontramos elementos
que contribuem para a compreensao sobre os fatores que definiram o processo
identitario da populacéo nacional e da populacdo negra construidas na historiografia
oficial do Brasil. Posteriormente, faremos uma discussdo acerca da identidade
considerando o curriculo escolar como responsavel por construir praticas que
combata e supere as diferencas e desigualdade raciais na escola e se construa uma
identidade positiva do negro.

A luta pela construcéo da identidade do negro no contexto nacional ndo é
recente e tem sido fruto da organizacdo dos movimentos sociais negros travados ao
longo do tempo em oposicdo a negacdo do outro, em prol de uma identidade
coletiva. Gomes (2007) assegura que “é nesse contexto histérico, politico, social e
cultural que os negros e as negras brasileiras constroem suas identidades e, dentre
elas, a identidade negra”. A identidade € uma construgdo social e pessoal,
construida das mais diversas formas, considerando as linguagens, a cultura, a

religido, a classe, o género dentre tantas outras questdes existentes no contexto
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social ambiguo pautado em posturas racistas bem como no processo constante de

desigualdade social.

Hall (2002, p.50) enfatiza que “uma cultura nacional € um discurso, um
modo de construir sentidos que influencia e organiza tanto nossas a¢fes quanto a
concepgao que temos de n6s mesmos.” Essa discussédo nos remete a entender que
a cultura é responsavel pela producdo de sentidos sobre a nacdo e proporciona ao
individuo um sentimento de pertencimento da nacdo da qual faz parte e assim

constroi sua identidade.

Nessa perspectiva, quando Hall (2002) se refere a identidade como
sentimento de pertencimento a uma cultura nacional, ou seja, aquela cultura em que
nascemos, que fazemos parte, aprendemos e reaprendemos ao longo de nossas
vidas, ele entende que a identidade é construida. Corroborando, com Woodward

(2013, p.9) pode-se afirmar que “a identidade €&, assim, marcada pela diferencga”.

Rossato e Gesser (2001) ao abordar sobre da identidade afirma que os
primeiros povos que sairam da Europa para colonizarem as Américas, se
identificavam como brancos, e esse fator também contribuiu para a notoriedade da
identidade branca, diante das pessoas negras. Esse processo de desvalorizacdo da
identidade da populacdo negra nos remete a um passado marcado por negacao das
suas tradigbes culturais e um estigma de ser submisso, de ser considerado um
instrumento de trabalho. Esse estigma em relacdo as pessoas negras, observamos
no presente, pois a discriminacdo racial se manifesta de forma clara ou nas
entrelinhas através de piadas, das “brincadeiras”, dentre outros. Munanga (1994,

p.177) enfatiza:

A identidade é uma realidade sempre presente em todas as sociedades
humanas. Qualquer grupo humano, através do seu sistema axiologico
sempre selecionou alguns aspectos pertinentes a sua cultura para definir-se
em contraposicdo ao alheio.

Seguindo essa linha de raciocinio, a percepgcdo que o0 europeu teve do
negro e do indio reforcou a ideia de uma populacdo sem importancia, invisivel.

Rossato e Gesser (2001, p.13) afirmam: os colonizadores europeus “perceberam a
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branquitude como uma representacdo de identidade e ponto de referéncia para
legitimar a distincdo e a superioridade, assegurando assim sua posicdo de

privilégio”.

No Brasil, os relatos das relagbes raciais, nos mostram o0 quanto o
pensamento ideoldgico do século passado tem contribuido para o pensamento
excludente da atualidade, o passado marcado pela negacédo dos direitos do outro,
pela expropriacdo da cultura do negro, dos mesticos, questdes que surgiram para

impedir a construcao da identidade coletiva da populacao brasileira.

A busca por uma sociedade “ideal” deixa evidente o pensamento voltado
para a exclusdo social dos negros e mesti¢cos, no nacionalismo e na ordem, que
brotou no pensamento da elite brasileira e na ideologia do branqueamento da raca e
até mesmo em alguns discursos a vontade de aniquilamento desse grupo étnico
conforme se observa nas estatisticas sobre a evolucéo, caracteristicas raciais, bem

como, a formacéo social do Brasil.

Teoricamente, o processo de branqueamento era fundamentado na
crenca de que misturando brancos e negros transformar-se-ia, de maneira gradativa,
o Brasil em uma nacdo completamente branca, eliminando consequentemente, a
populacdo negra. Esse pensamento possibilitou o desenvolvimento de uma
concepgao racista que desvalorizava toda a cultura do afro-brasileiro e o
favorecimento da cultura europeia, conforme os dados do ano de 1906 descrito

abaixo.

No Congresso Universal sobre Racas, evento sediado em Londres, 1911,
levou o Antropologo e médico Jodo Batista de Lacerda a divulgar o resultado de
seus estudos referentes a populacao negra do Brasil, ele afirma: “em 2012, a ‘raca
branca’ representara 80% da populacdo brasileira, os indigenas, 17% e 0s mesticos,
3%, sendo que a ‘raga negra’ tendera a desaparecer de vez do territério nacional”
como mostra a o diagrama abaixo, (LACERDA, 1912,p.101).
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Foto 1 — Constituicdes antropoldgicas da populacao do Brasil, organizado
segundo as estatisticas de 1872 a 1890, por E. Roquete Pinto.

Mesticos

Brances Negros ladlos
A. bSO H i3 M—m= 100
B. A0 D215 - M—m=wo
C.(cﬂnnniﬂ&) 50,0 M—m" 199
D. Wi i 'ﬂmo

i i a 100 annos
Constituigio ethnologica da populagdo do Brasil d’aqui a .

Fonte: Lacerda Jo&o Batista de. Congresso Universal das Racas, Londres (1911).

Os dados acima contribuiram para reforcar a concepcdo que
supervalorizava os elementos da cultura europeia e desvalorizava as caracteristicas

influentes da cultura africana.

Neste sentido, Santos (2002) explica que essa concepc¢ao de normalidade
social vivida no século XVIII e ditada pelos padrdes rigidos religiosos e elitistas
propagados pela elite dominante e pela igreja catdlica, da nudez dos povos
africanos, nasceram muitas formas de pensamento errbneo que marcou a
imagem/identidade desse povo, sua cultura foi considerada animalesca, devassa,

além de outros conceitos pejorativos.
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O mito da democracia racial mascarou o preconceito através da
mesticagem. Gilberto Freyre (2004) traz uma concepg¢do romantica de escravidao,
destacando a néo existéncia de conflitos e criando a falsa ideia de existir no Brasil
uma relacdo harmoniosa entre pretos e brancos. A argumentacdo do sociélogo era
gue a distancia social existente entre brancos e negros no Brasil estava muito mais
atrelada as questdes econdmicas que ao preconceito de cor, como afirma: “ndo nos
parece que ha preconceitos rigorosamente de portugueses contra brasileiros”.
(FREYRE, 2004, p.502). O autor faz esta afirmativa, devido a aproximacdo sexual
entre as mulheres negras escravas e os senhores dos engenhos e essa relagao

aparentemente diminuia aos poucos as barreiras sociais entre essas duas classes.

Assim, nota-se que essa relacdo ndo era harmoniosa, pois 0 humero de
europeus homens era bem superior ao nimero de mulheres, entédo elas se tornavam
vitimas e monopdlio sexual desses individuos. Nesse sentido, as questdes
suscitadas acima, nos leva a refletir sobre a visdo de democracia que circulava no

tecido social, pois o cenario era de submissédo e de exclusdo, (MUNANGA, 2008).

Os discursos de igualdade repercutiram amplamente no contexto social
brasileiro, o que possibilitou aos grupos dominantes disfarcar os altos indices de
desigualdades de classe, essas posturas contribuiram para a falta de um processo

de conscientizacdo no que diz respeito a exclusao social, (MUNANGA, 2008).

Obviamente, a exaltacdo de falsa democracia fez crescer no Brasil os
movimentos negros que se organizaram em prol da garantia de direitos bem como

pela inclusdo social. Como afirma Rosato e Gesser (2001, p.11):

O que se questiona nesse contexto é que essa experiéncia € imposta diante
de uma sociedade em que ser branca (a) € a norma, ou seja, a Nnog¢ao
hegemonicamente estabelecida e legitimada indica que a brancura é
associada a uma situacao de privilégio.

Para Guimaraes (2001, p.125) “a democracia racial, enquanto ‘solugao’
da questdo negra, nao significou, todavia, um esforco em combater as

desigualdades de renda e de oportunidades sociais entre negros e brancos”, e s6
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parcialmente, no plano da cultura e da ideologia, representou um freio a

discriminagéo e ao preconceito.

Holanda (1967, p.903) advoga que a Historia do Brasil foi marcada por
ideias dominantes no século XIX onde os “modernistas negavam a histéria, ao
pretender reinventar de chofre a nacionalidade brasileira”. Holanda afirma que uma
cultura nacional ndo nasce somente por questdes ideoldgicas. Ele entendia que o
Estado deveria ser visto a partir de processo historico, marcado por singularidades,

individualidades de diferentes povos e culturas.

Pois, negar esta singularidade é “negar a vida”, (1967, p.903). Neste
sentido, a mentalidade sobre identidade que se instalava no Brasil deveria ser
construida, uma nacionalidade espontdnea com elementos da cultura brasileira

privilegiando a diversidade étnica com todas as suas especificidades.

As consequéncias dessa postura acarretaram muitos prejuizos para a
sociedade brasileira, pois, importando-se as ideias europeias e americanas no
processo de (re)formacdo da nacédo brasileira no século XX, houve um processo de
exclusdo social de grupos marginalizados, a exemplo, a populagédo negra. Partindo
desta perspectiva, entende-se que a histéria do povo negro no Brasil, apds o periodo
colonial, foi marcada pela invisibilidade de sua cultura e da sua presenca na histéria

do Brasil.

A tabela abaixo mostra que mesmo com o estigma da inferioridade que se
perpetuou sejam na exclusdo de bons empregos, melhores salarios, educacéo e
saude de qualidade, ou em uma melhor qualidade de vida, o nimero de negros

cresceu como mostra o censo de 2010.

Uma andlise reflexiva do contexto histérico brasileiro nos permite
entender que a falta de politicas publicas voltadas ao atendimento desse grupo,

especificamente dos negros, contribuiu para o processo de excluséo social.
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Quadro 1 — Populagéo residente, por cor ou raca

Populagéo residente, por cor ou raga.

Variavel X Ano

Brasil, Unidade da Populagéo residente
Federacéo e Cor ou raca Populacgao residente (Pessoas) p(PegrcentuaI)
Municipio

1991 2000 2010 1991 2000 2010

Total 146.815.815 169.872.856 190.755.799 100 100 100

Branca 75.704.922 91.298.042 90.621.281 51,56 53,74 47,51

Preta 7.335.130 10.554.336 14.351.162 5 6,21 7,52

Brasil Amarela 630.658 761.583 2.105.353 0,43 0,45 1,1
Parda 62.316.085 65.318.092 82.820.452 42,45 38,45 43,42

Indigena 294.148 734.127 821.501 0,2 0,43 0,43

Sem declaracéo 534.872 1.206.675 36.051 0,36 0,71 0,02

Fonte: IBGE, 2010

Considerando os dados do IBGE, 2010, conforme a tabela acima, o
percentual de pardos cresceu de 38,45%, no Censo de 2000, para 43,42% (82
milhdes de pessoas) em 2010. A proporcdo de pretos também subiu de 6,21% para
7,52% (14 milhdes) no mesmo periodo. Por outro lado, enquanto mais da metade da
populacao (53,74%) se autodeclarava branca na pesquisa feita dez anos antes, em
2010 esse percentual caiu para 47,51% (91 milhdes de brasileiros).

Santos (2001, p.106) afirma: “a escola deve favorecer vivéncia e
promover situagdes de discussao, de didlogo, de questionamento.” Partindo dessa
visdo, a escola tem um papel muito importante na formacao identitaria do individuo,
pois é nela que as pessoas normalmente passam uma parte significativa da vida,
onde nascem as primeiras ideias e onde se definem os projetos de vida. Lugar que
possibilita ao individuo conhecer a si proprio, sua cultura e a definir sua identidade.
A escola deve impulsionar os individuos a participarem das acbes politicas e
culturais visando a transformacgdo da sociedade, dos individuos e das relagbes
sociais, (SANTOS, 2001). No mesmo sentido, Sodré (1999, p.34) “a identidade de
alguém, de si mesmo, é sempre dada pelo reconhecimento de outro, ou seja, a

representacdo que o classifica socialmente”.
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Uma pessoa, ao frequentar a escola, ja traz consigo uma série de
vivéncias que sao responsaveis pela sua identidade pessoal. Um conjunto de
referéncias que lhe reforcam a relacdo com seu grupo. A construcdo de sua
identidade é uma referéncia em torno da qual a pessoa se constitui, a partir de
modelos como a familia, grupos de amigos comunidade, escola, religido, midia entre
outros. Essas experiéncias irdo contribuir para diminuir ou elevar a autoestima de
cada individuo inserido em um contexto determinado. Neste sentido, torna-se
primordial que a escola desenvolva uma educacdo emancipadora, que desconstrua
conhecimentos preconceituosos produzidos pela cultura hegemdénica dominante e
fortaleca a identidade e imagem dos alunos das classes minoritarias para que
assumam suas raizes africanas e aprimore e aceitem suas identidades. Para
D’Adesky (1997, p. 172):

O reconhecimento inadequado da cultura de origem africana, como é feito
pelas elites no Brasil, constitui, uma forma de opressdo, na medida em que
0 menosprezo de sua cultura de origem leva 0s negros a interiorizarem uma
imagem depreciativa de si mesmos.

Combater o racismo, a desigualdade racial e social ndo é tarefa exclusiva
da escola, essas discriminacdes, ou outras de qualquer natureza, ndo nascem nas
escolas, mas as desigualdades e discriminagcbes que ocorrem na sociedade
perpassam por ela e, para que as instituicdes de ensino possam desempenhar o
papel de educar, € necessario que produzam um espaco democratico, visando uma

sociedade mais justa.

Apds a promulgacdo da Constituicdo Federativa do Brasil de 1988, o
Brasil tem buscado efetivar a condicdo de um Estado democratico de direito com
énfase na cidadania e na dignidade do ser humano. No entanto, as populagbes
afrodescendentes continuam a possuir uma realidade marcada por posturas
subjetivas e objetivas de preconceito, racismo e discriminacdo racial, e
historicamente, tém enfrentado dificuldades com relacdo ao acesso e a permanéncia
na escola. E como diz Fanon (2008, p.104) “aos olhos do branco, o negro ndo tem
resisténcia ontoldgica”. Assim, a escola como agente de transformacao social deve
estar preparada para articular a cultura, a religido os costumes das pessoas negras

que vivem no seu entorno e que a frequentam. Segundo Cavalleiro, (2012, p. 12) “a
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escola e seus agentes, os profissionais da educacdo em geral tém demonstrado
omissdo quanto ao dever de respeitar a diversidade racial e reconhecer com

dignidade as criangas e a juventude negra”.

A cultura é a base em que se sustentam as simbologias, os significados,
as crencas, os valores, as tradicdes que séo representadas através da lingua, da

arte, da religido e dos mitos.

Esses fatores sdo elementos fundamentais e desempenham um papel
primordial no desenvolvimento identitario do ser humano bem como, no complexo
tecido social, nas identidades, nos habitos dos individuos e das comunidades sejam
elas locais e/ou regionais. Vale considerar que a cultura é um legado transmitido e
aprimorado de geragdo em geracao, elementos que contribuem e sdo necessarios

no sentido de sustentar o desenvolvimento cultural, politico e econémico.

O racismo € um fenbmeno social que se apresenta no tecido social
brasileiro e a histéria nos mostra que 0s grupos minoritarios, mesmo com tantas
adversidades, se organizaram e lutaram pelo reconhecimento e pela superagédo do
racismo. Esta organizacdo se constituiu num importante elemento de construgcao

para novas dinamicas de relacdes sociais.

As reflexdes sobre este fendmeno ndo podem ser feitas isoladamente e
descolada do contexto social, pois, ele se apresenta na dindmica dos grupos sociais.
Neste sentido, o termo racismo foi introduzido no cenario brasileiro para justificar a
dominacdo de um grupo sobre outro, e assim, sustentar as ideias e acdes do

capitalismo no Brasil.

1.1 A [IN]VISIBILIDADE DOS CONTEUDOS DE MATRIZES AFROBRASILEIRA E
AFRICANA NO CURRICULO ESCOLAR

Com a intencdo de apresentar uma analise que possa contribuir com a

compreensao sobre as propostas curriculares pensadas para e escola, iniciamos as
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reflexdes ressaltando que a instituicho escolar apresenta caracteristicas
fundamentais e peculiares que expressa as relagdes culturais, sociais, politicas e

educativas vivenciadas pelos sujeitos no seu cotidiano.

As estratégias de superacdo do racismo nas escolas brasileiras séo
marcadas por tensdes, em primeiro momento, por configurar-se como lugar que
reconhece e garante os direitos sociais dos que dela fazem parte e, por outro, por

reconhecer e respeitar as diferencas, Gomes (2007, p.102) adverte que:

Ao assumir essa dupla funcéo a escola brasileira, desde a educagéo béasica
até o ensino superior é responsavel por construir praticas, projetos e
iniciativas eficazes de combate ao racismo e de superagdo das
desigualdades raciais.

Mesmo com a divulgacdo das pesquisas realizadas pelo Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada — IPEA, 2013 sobre praticas discriminatorias no
interior das escolas, melhor qualificacdo para os docentes para atuar no combate a
discriminacdo racial e respeitar a diversidade cultural, ndo foi suficiente, pois

persistiu 0 quadro de desigualdade racial e social entre os individuos.

Somente a partir dos anos 90 a forma de ver e pensar as questdes raciais
passou a ser analisada de forma mais incisiva, pois 0 movimento social negro
intensificou a luta, obrigando o governo brasileiro a tomar medidas favoraveis a essa
populacdo que ao longo da histéria teve seus direitos expropriados. Apos a
Conferéncia de Durban em 2001 na Africa do Sul, as autoridades brasileiras
reconheceram e reformularam as leis criando mecanismos que garantiam direitos

aos negros do Brasil, inclusive no que concerne as politicas educacionais.

Para tanto, Gomes (2007, p.103) deixa claro que “essa nova situagao
encontra a escola, os educadores no Brasil em uma situacdo de inseguranca e
desconhecimento diante do trato pedagdgico da diversidade etnicorracial”. E
importante considerar que a funcédo de propalar a questéo das relagdes raciais néo é
exclusiva do professor, logo, para uma sociedade que se autodeclara democratica
essa funcéo passa a ser de todos no coletivo, esse deve ser um dos eixos centrais

dos curriculos escolares, bem como, questao a ser refletida pelos formuladores das
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politicas educacionais. Neste sentido, observa-se que democratizar os discursos
sobre a tematica em pauta, tornou-se um grande desafio da escola e da sociedade.
E como afirma Sacristan (2000, p.147):

O fato de que a instituicdo escolar tenha que responder com o curriculo a
uma série de necessidades de ordem social e cultural faz da pratica
pedagégica um trabalho complexo, no qual é preciso tratar com os mais
diversos conteldos e atividades.

A grande questdo a ser analisada € que o sistema educacional apresenta
um curriculo elaborado, fechado aos professores, onde as exigéncias sao por uma
educacdo com qualidade que atenda os principios ideais da educacao, no entanto,
os professores deveriam ser qualificados para tratar o curriculo através de uma
pratica coerente com o contexto social do qual ele e seus alunos fazem parte, entéo
esse curriculo deve ser visto como “artefato social e cultural”. (MOREIRA E TADEU,
2011, p.13) por tratar de questdes mais amplas da sociedade, considerando seu

contexto historico, politico, social e cultural.

E importante ressaltar que o curriculo, em uma perspectiva tradicional,
deve ser compreendido como um instrumento de relacdo de poder, que transmite
visbes particulares, representa grupos empoderados que transmite suas ideias
através dos conteudos construidos historicamente e contribui com posturas racistas
€ preconceituosas que se perpetuaram e se perpetuam na escola, contribuindo
negativamente para a conformacdo e naturalizacdo dessa pratica por alunos,

professores e o coletivo social.

Preocupados com essas questdes o movimento social negro, engajado no
processo de transformacdes dos grupos excluidos, viu na escola a possibilidade de
ascensao através da educacgao, gerando assim “garantias de acesso, permanéncia e

qualidade de atendimento através do processo educativo”. (BRASIL, 2006).

A partir deste marco, passa-se a exigir que as instituicbes de ensino
garantissem os principios que fortalecem a consciéncia politica sobre a diversidade
cultural, e que a educacao tivesse o minimo de qualidade para que se tivesse uma

melhor compreenséo sobre a questdo etnicorracial, bem como, instrumentalizar o
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individuo para que ele tenha condi¢cBes de se posicionar diante de situacbes que
envolva racismo além de fortalecer a identidade da pessoa negra.

Para Ferreira, (2009, p.48) “identidade tem relacdo com individualidade
referéncia em torno do qual o individuo se constréi; com concretude ndo uma
abstracdo ou mera representacao do individuo”. Assim, a identidade pode articular-
se a um projeto maior que € caracterizado pela construgcdo da cidadania, na

coletividade.

Percebe-se que nesta discussdo Silva (1999) mostra a necessidade de
aprofundar o significado de tais questdes. Para ela, torna-se, necessario discutir os
conteudos a serem transmitidos pela escola. Conteudos, que sem perder de vista a
realidade de nossos alunos, expressem a visdo de uma escola que prepara para a
participacdo, para a transformacéo; conteudos que expressem a visdo ndo de uma

escola unica, mas de uma escola que trabalha na dire¢do das classes populares.

Neste caso, o curriculo a ser estabelecido deve levar em consideracéo
que os conhecimentos produzidos pelos descendentes de africanos no Brasil,
devem deixar de ser encarados como folclorizacdo, concebidos, no dizer de Silva,

como algo estatico e tradicional, sem nenhuma funcéo social.

Outrossim, quando se pensa na relacdo entre educacéo, curriculo, cultura
e etnia, relacdes estas que se estabelece também dentro da escola, se fazem
necessarias algumas reflexdes. E uma delas, refere-se a relacdo entre escola,

cultura e o lugar onde esta escola esta localizada.

A escola é um lugar de espaco dinamico, que preserva memorias e
muitos significados, abre canais para a reconstrucdo de imagens, possibilita a
abertura a comunidade e é fundamental para que os alunos se vejam em seu
espaco, preservem 0 sentimento de pertencimento, se percebam e se sintam

reconhecidos no trabalho que a escola realiza.

Freire (1996, p.46) afirma que uma das tarefas mais importantes da

pratica “educativa-critica € propiciar as condicdes em que os educandos em suas



31

relagbes uns com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a

experiéncia profunda de assumir-se”.

Partindo dessa premissa, entende-se que a escola é o centro do processo
educativo, pois é 14 que se da a formacdo da cidadania, € onde se iniciam as
transformacdes na educacdo, € onde se concretiza o esforco de ensino-
aprendizagem. Neste sentido, a questdo etnicorracial deve ser pensada e planejada
de forma que haja reflexdo sobre como os professores em suas disciplinas iréo tratar

deste assunto, preservando, acima de tudo, o respeito e a dignidade humana.

Na compreensao de Ferreira (2000, p.43), “a escola, as vezes, de forma
velada e, as vezes de maneira explicita, torna-se um espaco no qual essas
concepcdes se perpetuam gracas a distor¢des da realidade historica, omissao de

fatos, reproducéo de inverdades (...)".

Para Cavalleiro (2000), os conteudos sobre a Histéria do Negro no
curriculo escolar, ainda é pouco visivel nas praticas pedagogicas, entdo, sao
necessarios estudos que evidenciem praticas educativas, traduzidas em pedagogias
para os sistemas de ensino. Ferreira (2000), sensivel a esta questdo diz que a
escola propaga aspectos legitimadores da dominacdo europeia e de destruicdo de
uma consciéncia negra negando o direito a diferenca e o que é mais grave, tanto as

criangas brancas quanto as negras, ja internalizaram estes aspectos.

Essas reflexdes nos levam a exercer a cidadania e a autonomia que sao
termos que jamais podem ser separados. Para Freire (1996, p.58), “a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos conceder

uns aos outros.”

A palavra autonomia tem sido aplicada também em diferentes contextos e
€ entendida como a possibilidade de aproveitar a liberdade, € uma iniciativa para o
individuo gerenciar a sua vida individual. Desta forma, a autonomia na escola vem

pressupor a participacao coletiva dos professores com a comunidade estudantil.
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Assim, faz-se necesséario um olhar minucioso no curriculo escolar que
deve ser uma construcao do contexto social e parte da realidade local onde a escola
esta inserida, tendo como fundamento o respeito, o reconhecimento e acima de

tudo, a valorizacéo as diferentes formas de expressao cultural.

Por sua vez, Foster (2010, p.85-86) afirma que “hoje, a Africa esta dentro
de casa, ndo € mais possivel ignora-la”. Entdo, deve-se reconhecer que as
atividades realizadas pelos professores em sala de aula, tornam-se mais eficientes
quando a escola passa a entender as reais necessidades de “sobrevivéncia digna,
suas buscas e escolhas, suas vivéncias diarias e seus saberes ndo podem mais ser
ignorados” (BRASIL, 2006, p.87).

Sacristdn (1996, p. 34) entende que é preciso 0 reconhecimento e a
existéncia de uma cultura escolar, se entenda também de que maneira a cultura
externa ao espaco escolar influencia nas reconstrucbes que a escola faz desta

cultura. Para o autor:

Ao falar de cultura e curriculo na escolariza¢@o é preciso estabelecer ndo
apenas as relagbes entre ambos os termos, considerando que a cultura diz
respeito a contelddos, processos ou tendéncias externos a escola e o
curriculo a contetidos e processos internos.

Em qualquer das situacdes, a escola passa a atuar na producao de
conhecimento e na formacao geral do aluno de acordo com os valores e regras

estabelecidas pelo contexto social.

Pensar na relacao entre cultura e educacéo que se estabelece no chao da
escola exige, pelo menos, trés aspectos essenciais que requerem reflexdo. O
primeiro e importante ponto de partida refere-se a relacdo da escola com a cultura
do lugar onde ela esta situada. Se partirmos do principio de que o lugar € um espacgo
vivo, carregado de memodrias e significacbes, a abertura a comunidade é
fundamental e permite que alunos e suas familias se enxerguem em seu territorio,
nutram o sentimento de pertencimento, de enraizamento e se sintam reconhecidos
no conhecimento que a escola produz e transmite a seus estudantes. Isso

independe de datas comemorativas.
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Consiste sim em uma ampliagdo do sentido cultural, sem reduzi-lo a
"folclorizacdo” de manifestacfes presentes no dia-a-dia das comunidades. Assim, de
acordo com Moreira (2008, p.27) “Concebe-se, assim, a cultura como pratica social,

nao como coisa (artes) ou estado de ser (civilizagéo)”, pois ainda segundo Moreira:

Quando um grupo compartilha uma cultura, compartilha um conjunto de
significados, construidos, ensinados e aprendidos nas praticas de utilizacao
da linguagem. A palavra cultura implica, portanto, o conjunto de praticas por
meio das quais significados séo produzidos e compartilhados em um grupo.
(2008, p.27)

Sao arranjos e as relagbes envolvidas em um evento que passam,
dominantemente, a despertar a atencdo dos que analisam a cultura com base
passivel de ser resumida na ideia de que cultura representa um conjunto de praticas
significantes. Nao sera pertinente considerarmos também o curriculo como um
conjunto de praticas em que significados sdo construidos, disputados, rejeitados,
compartilhados? Como entender entdo as relacdes entre curriculo e cultura? Para

Moreira e Silva:

O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propiciam a
producéo, a circulacdo e o consumo de significados no espago social e que
contribuem, intensamente, para a construgcdo de identidades sociais e
culturais. O curriculo é por consequéncia, um dispositivo de grande efeito no
processo de construcdo da identidade do sujeito.

Neste sentido, é fundamental que a escola, uma instituicdo de enorme
impacto na vida das criangcas e dos jovens, construa uma ponte entre o
conhecimento estabelecido, o patriménio cultural da humanidade, e aquele
conhecimento cultural que esta ali presente, circulando na localidade. Espera-se que
a escola consiga articular esse patriménio com a cultura das pessoas que vivem no

seu entorno e que a frequentam.

A medida que também propicia a relagéo entre os saberes do passado e
do presente do territorio onde se situa e todo um conhecimento globalizado que esta
circulando na nossa sociedade contemporanea, a escola permite que os alunos e
suas familias ndo s6 nutram o pertencimento temporal a este momento historico,

como reconhecam o seu papel como sujeitos histéricos naquele lugar.
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Um segundo ponto a ser considerado na relacdo educacédo e cultura € o
curriculo escolar, isto €, a selecdo dos saberes que os educadores transmitirdo. A
escola tem o poder e a legitimidade para selecionar os saberes que serdao passados
as criangas e aos adolescentes e pode dar voz ou ndo a determinados personagens,
historias locais e patriménios culturais e transmitir ou ndo diferentes modos de saber

e de fazer instalados na sociedade como um todo.

Desse modo, se a escola for capaz de valorizar em sua matriz curricular o
patrimonio cultural presente na comunidade, nos diferentes grupos sociais, etnias e
suas representacfes e ndo apenas na historia oficial, ela desempenhara, sem
davida, um papel diferenciado. Sua contribuicdo sera ainda maior se renunciar ao
uso de abordagens "folclorizadas" ou "pitorescas" da cultura popular, que a tratam
como “subcultura”, e, muitas vezes, reforcam estigmas e deixam determinadas
manifestacfes populares a margem de uma proposta de ampliacdo de repertério.
Assim, ao ampliar o conhecimento das manifestacdes dos diversos grupos sociais, a
escola colaborard para que diferentes grupos se sintam ndo sé reconhecidos, mas
também sujeitos desse conhecimento que lhe esta sendo ofertado.

O curriculo escolar de forma geral tem se colocado como um dos grandes
problemas enfrentados pelos educadores, pois ele tem sido orientado por um
desenho Unico para todas as escolas do pais, ndo considerando as especificidades
das regides e locais, ndo € sensivel a rotina de vida, de trabalho, as culturas
existentes e aos conhecimentos das populacfes sejam elas: negra, india, ribeirinha,
ou qualquer outra considerada minoritaria, fato que de certa forma colabora com o
aumento da evasédo escolar e da repeténcia dessas populacdes ja que estes sujeitos
nao se percebem inseridos nesta realidade.

De acordo com Silva (2000), o curriculo escolar € um fator que atua
diretamente na formacdo dos alunos, e é através dele que séo trabalhados os
conhecimentos que aprendemos no ambito escolar; ele deveria ser pensado e
construido coletivamente com o propésito de envolver os sujeitos em suas
especificidades, mostrando para todos 0S grupos étnicos suas qualidades e

importancia na construcéo do pais.
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Para Lopes (2005), o espaco no curriculo é essencialmente um lugar de
reconhecimento, um lugar de afirmacéo do negro e que ndo deve ser negado pelas
autoridades em questdo. Por isso, € necessario pensar num curriculo vivenciado
pelos alunos indo além dos conteudos escolhidos para serem ministrados pelos
professores. A existéncia, na experiéncia escolar, de um “curriculo oculto”, ao lado
do curriculo oficial, esta confirmada por varios estudos sobre o tema, entendido
como o0 conjunto de experiéncias ndo explicitadas pelo curriculo oficial que nos
permite ampliar a reflexdo sobre o tipo de mensagens cotidianas — trazidas pelas
paginas dos livros escolares, pelo preconceito racial entre colegas e entre

professores e alunos — que sao levados ao conjunto dos alunos negros e mesticos.

Esse curriculo inclui contedados néo ditos, valores morais explicitados nos
olhares e gestos, apreciacbes e representacdes de condutas, aproximacgoes
repulsas de afetos, legitimacfes e indiferencas em relacdo a atitudes, escolhas e
preferéncias. Segundo Munanga (2001, p.21), a “interdisciplinaridade curricular tem
se constituido numa maneira de romper com as barreiras das areas e disciplinas
contidas nos programas de ensino”. Nesta perspectiva de trabalho, educadores/as,
educandos/as, e comunidades estdo envolvidos(as) numa acdo dialética de

construcédo, reconstrucdo e socializacdo de novos conhecimentos.

As escolas apresentam um curriculo deslocado da cultura da populagéo
negra, situagcdo que precisa ser confrontada no sentido de fortalecer as suas
identidades. Para Lima (1997), essa situacdo advém de uma compreensao
universalizante de curriculo, orientada por uma perspectiva homogeneizadora que
desvaloriza os saberes, os modos de vida, os valores e concepcbfes dessas
populagdes diminuindo sua autoestima e descaracterizando suas identidades. “O
enfrentamento dessa situacdo conflituosa requer a construcdo coletiva de um
curriculo que tome como referéncia e valorize as experiéncias, saberes, valores e

culturas das populag¢des negras do campo”.

Assim, torna-se necessério a concretizacdo de um processo educacional

dialégico que inter-relacione os saberes, 0s sujeitos e as intencionalidades, de forma
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que se supere a predominadncia de uma educagdo bancaria e uma Visdo

compartimentalizada do conhecimento. Neste sentido, Silva enfatiza (1995, p.54):

O curriculo € um lugar de escolhas, onde o seu papel foge da neutralidade e
sua flexibilidade funciona de forma indispensavel. Este por sua vez
necessita sempre ser alimentado pela acdo do professor. Na medida em
gue estamos tratando de um conteddo oculto, negligenciado e pouco
conhecido pela escola e pelo professor, que € a restituicdo da presenca e
da dignidade da populagdo negra como sujeito na histéria e na cultura
brasileira, precisamos tomar cuidado para ndo cometermos uma falha
pedagdégica muito comum nas nossas escolas.

Com base nessas premissas, inumeras politicas educacionais tém sido
fomentadas para as populacdes remanescentes de quilombos compreendendo que
a utilizacdo de materiais adequados facilita o desenvolvimento e a concretude de
uma educacgdo de qualidade valorizando a historia e cultura dessas populagdes.

Mas, elas ainda encontram muitas dificuldades para serem implementadas.

Uma das grandes conquistas recentes € a Lei 10.639/03, que faz parte de
um conjunto de agbes enquanto Politicas Afirmativas e tem como finalidade a
inclusdo de conteudos da Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira nos curriculos
escolares na tentativa de construir conhecimentos sélidos no que diz respeito a
cultura dos grupos minoritarios como 0s negros e indigenas. A Lei Federal
10.639/2003, prever também a constru¢do de materiais didaticos, considerando as
especificidades de cada regido e enfatiza que ela deve ser trabalhada e conhecida
pelos proprios envolvidos no processo educativo. Dessa forma, se constitui em um
desafio combater o racismo nas escolas e no contexto social, ja que a escola ndo

esta deslocada deste espaco e é influenciada pela sociedade.

E notério perceber que o processo educacional e o investimento em
educacdo no Brasil nas ultimas décadas vém apresentando melhores
resultados. No entanto, a formacao de profissionais para atuar nesse setor
ndo se exime de criticas e questionamentos que nos fazem refletir sobre a
realidade, principalmente quando se refere a questao etnicorracial, latente
em nossa sociedade e esporadicamente divulgada nos meios de
comunicacédo (COELHO e SOARES, 2011, p.16).

Observa-se nesse sentido, que um dos grandes desafios enfrentados pela
escola estd em construir uma educagdo no sentido de contribuir de forma positiva

para que 0S Ssujeitos que constituem a escola possam aprender a respeitar a
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diferenca e conhecer e valorizar a diversidade da cultura brasileira (COELHO;
SOARES, 2011). As questdes relacionadas a tematica etnicorracial permanecem no

ambito da curiosidade, pois ainda sao vistas como exteriores ao curriculo.

Talvez pelo fato de constituirem projetos pontuais e ndo comporem na
mesma medida que outros contetdos de carater identificador [...] as tematicas que
interessam para enfrentar o racismo e a legislacdo vigente sobre a diversidade
cultural, ndo poderdo ser vistas como curiosidades, acrescentamentos que nao
definem a formacdo e ndo sédo fundamentais para vida profissional ou cidada
(COELHO; COELHO; PINTO, 2010, p. 10 apud COELHO; SOARES, 2011, p. 17).

E importante destacar que mesmo com tantas dificuldades, temos
observado acdes positivas em relacdo as politicas afirmativas, esse trabalho vem
fortalecendo as discussdes por intermédio dos documentos oficiais tais como: a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN), a Constituicao
Federal de 1988, as Diretrizes Curriculares Nacionais para as Relacdes

Etnicorraciais, dentre tantos outros documentos.

De acordo com Coelho e Soares, (2011, p. 21), a LDB 9394/96 sofreu
duas alteragdes: a primeira em 2003 com a aprovacao da Lei Federal 10.639/2003 e
a segunda em 2008, a Lei Federal 11.645/2008, tornando obrigatéria a inclusdo da
tematica Histéria e Cultura afro-brasileira e das populacées indigenas no curriculo
oficial da Rede de Ensino. Essas corre¢cbes mostraram a importancia e 0s

desdobramentos com relacédo ao que a tematica deve ser encaminhada.

Para Coelho e Soares (2011), essas politicas anteriormente mencionadas
deram desdobramentos para a implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo das Relacbes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-brasileira e Africana das quais foram aprovas pelo Conselho Nacional de
Educacdo em 10 de Marco de 2004, assim como também foram lancados pelo
Ministério da Educacdo o Plano de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais da educacdo das relacdes etnicorraciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana em 13 de maio de 2009 e mais recentemente foi

incorporada a esse conjunto juridico a Resolucao de n° 4, de 13 de julho de 2010 do
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CNE, a qual preceitua a obrigatoriedade da inser¢cdo da tematica da diversidade
cultural no curriculo da Educacao Basica como se pode destacar no Titulo 1V, Art. 9,
Inciso Il “inclusdo. A valorizagado das diferengas, e o atendimento a pluralidade e

diversidade cultural...”

Essas politicas educacionais representam a pertinéncia e a necessidade
de se viabilizar uma pratica pedagogica, na qual a diversidade cultural seja
trabalhada, visando a formacédo de uma sociedade hibrida e plural, em que o diadlogo

entre as diferencas culturais possa enriquecer os espacgos de aprendizagem.

De acordo com estudos realizados por Moreira (1999), Silva (1999),
Canen (1999) e Costa (2002), as discussfes da problematica da diversidade cultural
e da construcdo das diferencas numa perspectiva multicultural tém tensionado o
campo do curriculo, no sentido de propor novos olhares para a valorizagdo das

identidades culturais ausentes ou negadas em estruturas monoculturais.

1.2 POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS: CONTRIBUICOES PARA SUPERAR
AS DESIGUALDADES RACIAIS E SOCIAIS

As discussfes sobre a temética desigualdade racial no Brasil tem sido
crescente nas Ultimas décadas. Essas discussdes continuam sendo objeto de
preocupacdo dos movimentos sociais negros e mais recente das universidades.
Constata-se, a partir dos debates, que o Movimento Negro parte do principio de que
€ necessario um conjunto de a¢fes do setor publico com a finalidade de intervir no

combate a discriminagéo e ao racismo.

Santos (2005) afirma que a reivindicagcdo do Movimento Negro por
politicas inclusivas iniciaram bem antes da década de 50 com ativistas preocupados
com as causas negras como Abdias do Nascimento que era engajado em
movimentos sociais lutando pela inclusdo do negro em todas as instancias sociais
inclusive na escola, no entanto, mesmo com toda pressdao do Movimento Social

negro, as politicas s6 foram efetivadas a partir de meados da década de noventa
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com a criacao de alguns 6rgdos publicos que passaram a ter a responsabilidade de
fomentar e legitimar politicas que valorizassem e incluissem o negro no mercado de
trabalho e nas universidades principalmente, as publicas. Na concepc¢éo de Jaccoud
(2008, p.142).

(...) suas origens podem ser claramente identificadas na década de 1980,
gquando a reorganizagdo do Movimento Negro, no contexto da
democratizagdo, passou a incluir a temética do racismo e da discriminagdo
como uma pauta do debate sobre democracia e igualdade.

Neste periodo, o Movimento Negro passa por trés fases, a saber: a
primeira foi de conquista de espaco de direitos civis, politicos e justica social, a
segunda foi marcada pela luta em dar visibilidade a temética discriminacao racial
nos debates politicos, impulsionando o governo a criar instituicbes que passou a
promover a participagdo do negro no contexto cultural e social, além de criar leis que
tornou o racismo crime. E a terceira geracdo surge na metade da década dos anos
1990 com a finalidade de combater a discriminacdo racial através das politicas

publicas e acfes afirmativas.

Nos anos 2000, observam-se outras importantes iniciativas do Governo
Federal no sentido de assegurar os direitos da populacdo negra brasileira, iniciativas
marcadas pela constante luta dos movimentos sociais como: a criacdo da Secretaria
de Politicas de Promocédo da lgualdade Racial — SEPPIR, aprovacdo do Plano da
Igualdade Racial — PLANAPIR e aprovacgéo da Lei n°. 10.639/2003 pelo Presidente
da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, como forma de reconhecimento da luta desse
grupo, bem como das perdas sociais e das injusticas sofridas ao longo de séculos.
Custddio (2014, p.87) define que:

(...) em 2005, com base nas propostas apresentadas na | Conferéncia
Nacional de Promocdo de Igualdade Racial — CONAPIR, o PLANAPIR
indicou ao Estado as metas para superar as desigualdades raciais
existentes no Brasil, por meio da adocdo de Politicas Publicas de Ac¢bes
Afirmativas (PPAA), associadas as politicas universais.

Ainda seguindo as ideias de Custodio (2014) ressaltamos que tanto a
aprovacao da Lei 10.639/2003 quanto a criacdo da SEPPIR, representam a luta do
Movimento Negro que sempre lutou pela igualdade racial e social. A criagdo da

SEPPIR abriu espaco para outras grandes conquistas, como o Conselho Nacional
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de Promocéao da Igualdade Racial — CNPIR 6rgédo consultivo que tem por objetivo
propor politicas de promoc¢éo da igualdade racial com énfase na populacéo
negra, bem como outros seguimentos étnicos que compde a populacdo em
ambito nacional, criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo — SECADI com o intuito de assegurar o respeito e contribuir
para o desenvolvimento da inclusdo nas instituicbes de ensino, valorizacdo das
diferencas bem como da diversidade, dos direitos humanos e da sustentabilidade
socioambiental, objetiva também a implementacédo de politicas publicas transversais

e Inter setoriais.

Seguindo as ac¢des governamentais, observou-se a criacdo da Comissao
Técnica Nacional de Diversidade, para Assuntos Relacionados a Educacdo dos
Afrodescendentes — CADARA e Nucleos de Estudos Afro-brasileiros — NEAB. Outros

programas foram sendo implementados na educagéo como:

Revisbes nos livros didaticos, elaboracdo de materiais didaticos para
comunidades quilombolas, producéo e distribuicio de material didatico-
pedagdgico com a tematica étnico- racial. Programas de Formacédo de
Professores na tematica Histéria e Cultura Afro-Brasileira, realizacdo de
Foruns Estaduais de Educacéo Etnico-racial, além da introducéo do quesito
raca/cor no Censo Escolar, no Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica —
SAEB e do Exame Nacional do Ensino Médio- ENEM. (CUSTODIO, 2014, p.
87)

As reivindicagdes dos movimentos sociais negros levaram alguns Estados
brasileiros como Bahia, Belo Horizonte, Porto Alegre, Belém, Aracaju, Sdo Paulo e
Teresina a criarem leis que coibissem o preconceito racial nas escolas e na
sociedade. Essas leis fomentavam o trabalho interdisciplinar na préatica dos
professores que atuavam em &reas do conhecimento como: Lingua Portuguesa,
Historia, Geografia e Artes que evidenciam nos conteGdos, a Histéria da Africa,
Cultura Africana. Logo, as discussGes sobre Politicas Publicas ganharam
importancia e visibilidade, a partir da Constituicho Federal de 1988 como

observamos em seu art. 3°incisos I, II, lll e IV declaram:

Construir uma sociedade livre, justa e solidaria, que garanta
desenvolvimento nacional, erradique a pobreza e a marginalizagéo, reduza
as desigualdades sociais e regionais além de promover o bem de todos,
sem preconceito de origem, racga, sexo, cor, idade ou qualquer outra forma
de discrimina¢&o. (BRASIL, 1988)



41

Para falarmos de Politicas Afirmativas € necessério situarmos a trajetoria
historica onde essas politicas se estruturaram e foram sendo legitimadas

considerando alguns aspectos como politico, ideoldgico, ético e social.

Custddio (2014, p. 91) sustenta “as ag¢des afirmativas tiveram origem na
india e adotadas na Europa e Estados Unidos”. Nos Estados Unidos, foram
pensadas e implementadas pelos movimentos sociais negros liderados por Martin
Luther King na década de sessenta com a finalidade de promover a igualdade e
vencer os preconceitos entre brancos e negros, (CUSTODIO, 2014).

Para Gomes (2001, p.132) o termo Ac¢des Afirmativas foi criado no inicio

da década de 1960 pelo Presidente dos Estados Unidos J. F. Kennedy significando:

Um conjunto de Politicas Publicas e Privadas de carater compulsério e
facultativo ou voluntario, concebidas com vistas ao combate da
discriminacdo de raga, género, bem como para corrigir os efeitos presentes
na discriminacao praticada no passado.

As Politicas de Acdes Afirmativas nos Estados Unidos foram concebidas
como mecanismos tendentes a solucionar a marginalizacdo social, econémica e
politica do negro no contexto social americano. Assim ilustra Telles (2005) essas
acOes contribuiram para a reducdo do indice de discriminacdo racial nos Estados
Unidos no periodo compreendido entre 1960 e 1996. Enquanto que no Brasil esse
qguadro nao foi modificado, ou seja, se observou um abismo entre brancos e negros
em todos os setores da sociedade. Conforme assinalado por Telles (2012) As
politicas de A¢bes Afirmativas passaram a ter visibilidade no Brasil, a partir dos anos

noventa quando o governo brasileiro admitiu ndo existir democracia racial no Brasil.

Para tanto (Gomes, 2001) entende que o0s objetivos das Acbes
Afirmativas séo induzir e fomentar a transformacéo da ordem cultural, pedagdgica e
politica com a finalidade de desconstruir do imaginario social as ideias de
supremacia e subordinagdo racial, coibir e eliminar os efeitos psicolégicos da

discriminagdo que se perpetuaram, além de implantar a diversidade e ampliar a
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representacdo dos grupos minoritarios nos diversos setores sociais. Bernardinho

(2002, p.256) parte da premissa de que elas sao:

Entendidas como politicas publicas que pretendem corrigir desigualdades
socioecondmicas procedentes de discriminacao, atual ou histérica, sofreram
da por algum grupo de pessoas. Para tanto, concedem-se vantagens
competitivas para membros de certos grupos que vivenciam uma situacao
de inferioridade a fim de que, num futuro estipulado, esta situacdo seja
revertida. Assim, as politicas de agao afirmativa buscam, por meio de um
tratamento temporariamente diferenciado, promover a equidade entre os
grupos que com pdem a sociedade.

Bernardinho (2002) afirma que as politicas de ag¢fes afirmativas podem
atuar pelo menos de duas formas, a saber: enquanto politicas de reparacédo e
politicas sensiveis as questdes identitarias onde a raca torna-se um critério diante de

outros grupos.

Considerando as orientacbes do Programa de Direitos Humanos IlI, o
Ministério da Cultura em 2002, institui o Programa de Acdes Afirmativas, adotando
“cotas de 20% no preenchimento de func¢des direcédo e assessoramento superior, e
determinando clausula de promocao da igualdade nos convénios cooperagao
técnica”, (DOMINGUES, 2005, p.167).

Como bem assinala Santos, (2005) o fato de o governo ter langcado esse
conjunto de leis ndo significou dizer que elas foram implementadas na integra, o
autor afirma que questdes pertinentes a educacao foram relegas em detrimento de
outros interesses como econdmico, esta analise nos leva a perceber que as politicas
sociais para grupos excluidos, sdo sempre postergadas. Na concepcao de lanni
(1994) o que comanda a flexibilizacdo dessas politicas é o0 processo de reproducéo
ampliada do capital lancado em escala global. Nesse sentido, as discussfes que
fomentam as politicas afirmativas estdo sempre latentes, através dos movimentos

sociais negros.

Neste sentido, a continua militAncia dos grupos sociais negros
antirracistas tem possibilitado a compreensdo de que a escola funciona também

como um veiculo de manobra dos grupos hegeménicos que lutam para se manter no
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poder, disseminar a cultura do branqueamento e inferiorizar 0S grupos

desfavorecidos economicamente.

1.2.1 Alei de n° 10.639/2003: um instrumento de reflexao

O debate em torno das politicas de promocao da igualdade das relacdes
etnicorraciais se intensificou no inicio do século XXI. Esses debates s6 se tornaram
visiveis a partir da Il Conferéncia Mundial contra Racismo, a Xenofobia e as
Intolerancias Correlatas, evento sediado em Durban, Africa do Sul, em 2001, quando
da aprovacdo de um Plano de Acdo e da Declaracdo que tratassem com mais
seriedade a questédo racial, a assinatura desses documentos, levaram o governo
brasileiro a tomar medidas que desenvolvessem acdes que viabilizassem acesso a

educacao a essa populacéo excluida socialmente.

Apéds a Conferéncia de Durban, o governo brasileiro langcou em 2002, o
Programa de Direitos Humanos Il, documento que reuniu um conjunto de medidas
com o intuito de viabilizar a promog¢é&o social reconhecimento da sua cultura e de
seus valores, (DOMINGUES, 2005).

A implementacdo da Lei Federal n°® 10.639/2003 tornou-se um marco na
Histéria da Educacéo Brasileira e no ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afro-
Brasileira tornando-se obrigatério em todas as escolas que ofertam do ensino
fundamental e médio sejam elas publicas ou privadas a inclusdo da tematica nos
curriculos escolares. A lei altera a LDBEN n° 9394/96 e passa a vigorar acrescida
dos artigos 26-A e 79B, assim definido:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira. § 1° O contetdo programatico a que se refere o capitulo deste
artigo incluira o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas
social, econdmica e politicas pertinentes a Histéria do Brasil. § 2° Os
conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacgéao
Artistica e de Literatura e Historia Brasileira. Art. 79-B. O calendério incluird
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o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’. (BRASIL,
2004, p. 35)

A partir da Lei 10.639/03, observa-se uma nova postura no cenario social,
pois a lei busca superar a concepcdo de que a cultura negra ndo tem importancia,
sem valor como foi tratada o longo dos anos. E como afirma Bourdieu (2011 p.70-
71):

[...] os sistemas escolares assumem como fung&o inculcar a cultura. Mas
acontece que essa cultura é socialmente distribuida de forma desigual e, ao
mesmo tempo, inculca o reconhecimento do que é dado como a cultura em
sua universalidade € inculcar o reconhecimento do privilégio daqueles que
possuem essa cultura.

Na histéria do Brasil e na constituicdo do processo educativo,
vivenciamos a auséncia da cultura afro-brasileira no curriculo, mas sempre se
percebeu de forma extraordinaria o reconhecimento da cultura dominante sendo

reconhecida por grupos que nao a possuem.

Essa andlise, nos mostra que ao longo dos anos, a discriminacgéo racial e
a exclusdo surgem de forma diferente com uma nova camuflagem carregada de
ideologias que produzem e reproduzem a exclusdo escolar e social. (BOURDEIU,
2011) Neste sentido, se faz necessario que o sistema educacional brasileiro reforme
sua matriz curricular, marcada por diretrizes europeias, onde se difunde a ideia de
um mundo que impossibilita as criancas, 0s jovens e adultos a se aproximarem da
cultura de outros continentes como o Africano, e mesmo com as reivindicacdes dos
movimentos sociais e em particular o movimento negro em prol da educacéo, ainda
assim a histéria dos povos africanos e afro-brasileiros tem sido invisiveis no curriculo

escolar.

Assim, a cultura africana e afro-brasileira sO tera visibilidade como
preceitua a lei 10.639/03, se pensada em contraponto com o curriculo tradicional
hierarquizado pautado na transmissdo dos conteiudos e dos valores culturais
legitimados pelo grupo hegeménico. Essa forma de tratar os conhecimentos afastou
qualquer possibilidade de aproximacéao entre docente e aluno contribuindo assim,
para a estagnacao do curriculo escolar e de qualquer outra forma de conhecimento

social mais amplo.
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Na tentativa de superar as fragmenta¢es desiguais do curriculo, buscou-
se implantar varias correntes tedricas como alternativa para reverter as lacunas
deixadas pela escola tradicional, como por exemplo, a escola nova, corrente
fundamentada na psicologia valorizava o aluno e as praticas metodologicas, ou seja,
a énfase era no aspecto préatico-metodolégico em detrimento do aspecto politico,

onde:

O processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido a funcdo de produzir um
conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas
atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como geradores de capacidade de trabalho e,
consequentemente de producdo. (FRIGOTTO, 2006, p.40)

E assim, as questdes culturais do negro ficavam a margem do curriculo,
sem reconhecimento, esse embate fortaleceu 0 movimento negro que intensificou

sua luta pelo reconhecimento da cultura de matriz africana.

Vé-se, portanto, que a efetivacdo e pratica desse curriculo, como prevé a
lei 10.639/2003 visa dar visibilidade a cultura africana e a afro-brasileira que ficou
excluida dos planejamentos educacionais, dos conteldos escolares e das praticas
dos professores. A lei renovou a esperanca de uma educacdo inclusiva para o
Brasil, pois o que se constituia como obstaculo a promoc¢do de uma consciéncia
critica, politica e coletiva, agora pode ser superado através das acbes pedagdgicas
mediadas pela lei, visando a construcdo de uma sociedade mais justa, considerando
todos os grupos sociais. E como diz Arroyo (2007, p. 111) “as tensdes raciais estdo
chegando as escolas brasileiras. Se ndo como ocultd-las e silencia-las na
sociedade, ndo haverd como teimar em oculta-las e silencid-las no sistema escolar

como um todo, da educacéo infantil a superior”.

Na verdade, a lei tem sensibilizado os professores acerca da educacao
para as relagcdes etnicorraciais, pois hoje presenciamos a mobilizacdo de
educadores como Santos (2002), Cavalleiro (2001), Hall (2013), Fanon (2008),
Munanga (2008), Foster (2004) e Santos (2005), bem como, os professores,

coordenadores, alunos, pais e comunidade que fazem o dia a dia da escola para
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participarem de debates sobre as questdes etnicorraciais e propor uma educacao

para as relacdes etnicorraciais.

Para Arroyo (2007) essa preocupacao tem sido observada nas escolas
populares influenciadas pelos movimentos sociais nas escolas da rede publica,
através das propostas pedagogicas, ndo é um trabalho tdo simples, mas tem
levados esses atores a repensar 0s seus fazeres educativos no chao da escola. E o
propésito € transformar essas praticas em grandes reformas do pensamento e da

pratica humana. Para Morin (2003, p.92):

A exigida reforma do pensamento vai gerar um pensamento do contexto e
do complexo. [...] O pensamento que une substituira a causalidade linear e
unidirecional por uma causalidade em circulo e multirreferencial, corrigird a
rigidez da légica classica pelo dialogo capaz de conceber no¢gbes ao mesmo
tempo complementares e antagonistas, e completard o conhecimento da
integracéo das partes em um todo, pelo reconhecimento da integragéo do
todo no interior das partes.

Ha que se considerar na discussdo, alguns pontos especificos da lei
10639/2003, pois, enquanto instrumento de luta, representa um avanco para a
educacao brasileira bem como para os movimentos sociais negros, mas para Santos
(2005) a lei ndo deu a devida atencado para questdes relacionadas a formacéo inicial
e qualificacdo em servico dos professores, o autor afirma que a lei deixa brechas
guando nao define a periodicidade da qualificacdo e de que forma essa qualificacao
deve ser feita para os docentes, ou seja, € como se ndo houvesse a necessidade de

qualificar os profissionais que atuam na educacéo basica e superior.

No entanto, esse fator foi se configurando através de documentos legais
como o Plano de implantacdo das Diretrizes Curriculares para as Relacbes
Etnicorraciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e as leis estaduais
e municipais que definiram a obrigatoriedade da formacao dos professores e Arroyo
(2007, p. 113) corrobora, afirmando que mesmo com problemas relacionados a

formacao:

A diversidade entra nos encontros de docentes, em congressos, coléquios e
conferéncias. Entra associada a formulacao de politicas, curriculos e até da
pratica escolar mais cotidiana: alfabetizacdo-letramento e diversidade
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Etnicorracial. A diversidade Etnicorracial e politicas de universalizacdo da
escola bésica.

Para ele essa formacdo sO é possivel devido a Educacdo Popular que
assumiu a diversidade etnicorracial através de projetos de inclusdo estabelecendo
um didlogo entre a pedagogia multirracial e a pedagogia popular. Entdo, é possivel
afirmar que a entrada da tematica diversidade atingiu todos os setores educacionais,
da escola a gestdo, como: as Secretarias de educacdo municipais e estaduais,
Ministério da Educacdo, Secretaria Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade —
SECADI, além da Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢do da Igualdade
Racial- SEPPIR.

1. 2. 2 Diretrizes Curriculares Nacionais para as Rela¢gdes Etnicorraciais

O Conselho Nacional de Educacdo, através do Parecer CNE/CP
003/2004, aprovado em 10/03/2004, visando atender os propositos do CNE/CP
06/2002 e regulamentar as alteracdes trazidas a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB — 9.394/06), pela Lei 10.639/03, estabelece Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacdes Etnicorraciais e para o0 ensino

da Histoéria e Cultura Afro-brasileira e Africana.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
RelacGes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana — DCNRER, (2005), a educacéo é fundamental no processo de formacédo

de qualquer sociedade e para a ampliacao da cidadania de um povo.

Ela se apresenta como um dos principais mecanismos de transformacéo
de uma populacéo, sendo papel da escola estimular a promoc¢éo do ser humano em
sua integralidade e na formacdo de valores, habitos e comportamentos que
respeitem as diferencas e as especificidades dos grupos. Cavalleiro (2005, p.12)

afirma que “a escola e seus agentes, os profissionais da educagdo em geral, tém



48

demonstrado omissao quanto ao dever de respeitar a diversidade racial e

reconhecer com dignidade as crian¢as e a juventude negra”.

Logo, a publicacdo das diretrizes, nos leva a refletir sobre questdes
fundamentais que definem a organizacdo e efetivagédo do trabalho na escola, pois,
sabemos que o professor precisa ter clareza de qual individuo pretende formar e
para qual sociedade, contudo, acredita-se que a corrente tedrica adotada por ele na

sua prética torna-se fundamental.

Sobre esta discusséao, Silva (1999) mostra a necessidade de aprofundar o
significado de tais questdes. Para ela, torna-se necessario discutir os contetudos a
serem transmitidos pela escola, conteddos que, sem perder de vista a realidade de
nossos alunos, expressam a visdo de uma escola que prepara para a participagao,
para a transformacgéo, assim como, contelidos que expressem a Vvisdo ndo de uma

escola unica, mas de uma escola que trabalhe na dire¢do das classes populares.

Freire (1996, p.46) afirma que uma das tarefas mais importantes da
“pratica- educativa-critica é propiciar as condicdes em que os educandos em suas
relacbes uns com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se”. Esta reflexdo, nos leva a entender a escola
como centro do processo educativo, pois, € |14 que se da a formacéo da cidadania, é
onde se iniciam as transformac¢des na educacédo, € onde se concretiza o esfor¢co do
ensino e da aprendizagem. Logo, é preciso que seja repensada a problematica do
silenciamento no curriculo, pois, ele é visto como mecanismo utilizado para oprimir e
escamotear a identidade dos sujeitos que compde uma cultura diferente da aceita

pela sociedade elitista e branca.

A DCNRER se constitui em principios fundamentais que buscam a
efetivacdo de uma politica publica de reparacdes, valorizacdo da cultura e identidade

do negro, assim expressa o artigo 2°:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagcdo das Relagbes
Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana
constituem-se de orientagbes, principios e fundamentos para o
planejamento, execucdo e avaliacgdo da Educacdo, e tém por meta
promover a educacdo de cidaddos atuantes e conscientes no seio da
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sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando rela¢des étnico-
sociais positivas, rumo a construcéo de nagdo democratica.

Observa-se nesse artigo uma preocupacédo da DCNRER com a formacéao
cidadd, desenvolvimento de uma consciéncia critica pautada nos principios
democraticos como se observa acima. Considerando o artigo 205 da
Constituicdo Federal de 1988, todos os cidadéos séo iguais em direitos e deveres,
entretanto, a Histéria do Brasil nos mostra a outra face dessa mesma Historia,
marcada por desigualdade, exclusdo e descumprimento de seus direitos e um

racismo marcante. E como define o § 2°;

O Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizacdo da identidade, histéria e cultura dos afro-
brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de
valorizagdo das raizes africanas da nacao brasileira, ao lado das indigenas,
europeias, asiaticas.

A historia mostra que durante muito tempo a auséncia de politicas de
acOes afirmativas silenciou a sociedade e na escola, os conteudos de matrizes
africanas tornaram-se invisiveis no curriculo escolar, fato que contribuiu para a
expropriacao da identidade dessa populacdo. Foster (2004, p.69) afirma que “para
muitos a Raca ndo deixa de ser uma categoria arbitraria que foi utilizada para

justificar as desigualdades sociais”.

Neste sentido, percebe-se que para se efetivar uma estrutura eficaz do
sistema de ensino no Brasil, € necessario considerar pontos basicos que se
relacionam entre si, tais como: o conjunto de elementos que como um todo precisam
estar relacionados entre si, interligados por elementos materiais e ideais, de acordo
com as instituicdes e métodos adotados, (LIBANEO, 2003).

Para tanto, é importante mencionar, o docente é a pessoa que ira
perceber e refletir sobre a ideia de “pertencimento” dessa cultura, logo sua formagao
basica deve estar pautada em teorias que possam subsidiar sua pratica, com a
perspectiva de melhoria no sistema educacional brasileiro, bem como, a agdo dos

individuos no contexto escolar.
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Na proposta da DCNRER, os agentes sociais que compde a escola
principalmente os professores, através do trato dado aos conteudos escolares,
devem mobilizar-se no sentido de incluir em suas praticas a discussdo sobre a

cultura da Africa e da Africa brasileira como define o artigo 3° das DCNRER:

A Educacédo das Relag6es Etnicorraciais e o Estudo da Histéria e Cultura
Afro-brasileira, e Historia e Cultura da Africa sera desenvolvida por meio de
contetidos, competéncias, atitudes e valores a serem estabelecidos pelas
instituicbes de ensino e seus professores, com o apoio da supervisdo dos
sistemas de ensino, entidades mantenedoras e coordenacdes
pedagégicasl...].

De acordo com o art. 12 da LDBEN 9394/96, “os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de: | - elaborar e executar sua proposta pedagdgica”, como se observa,
a escola enquanto instituicdo social possui autonomia delegada pela legislacéo
educacional para selecionar sua proposta de ensino, neste sentido, os contetdos
programéticos concernentes a Educacao para as Relacdes Etnicorraciais e o Estudo
da Histéria e Cultura Afro-brasileiras, e Historia e Cultura Africanas fica sob
responsabilidade dos professores em conjunto com a coordenacdo pedagodgica e
movimentos sociais negros, divulgar através de praticas coletivas como 0s projetos,
dar visibilidade a cultura dessa popula¢éo, visando uma formacéo cidada enquanto
aspecto primordial para o desenvolvimento social e pessoal comprometido com as

causas sociais.

No art. 26 - A fica definido que nos estabelecimentos de ensino fundamental
e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da
histéria e cultura afro-brasileira e indigena reiterado pelo paragrafo § 2° que
trata dos contetdos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educacgédo Artistica, Literatura e Historia
Brasileiras. (BRASIL, 1996)

A proposta das DCNRER bem como a LDBEN através do artigo 26A no
ponto que trata do curriculo pode-se afirmar que outras areas do conhecimento
podem incluir-se nas discussdes sobre a tematica racial, contribuindo, assim, para o
conhecimento, reconhecimento, valorizacdo, divulgacdo e respeito ao histérico de

luta e resisténcia da populagéo negra. As experiéncias pedagogicas dos professores



51

das areas mencionadas pelo paragrafo 2°, assim como outras que nao foram citadas

pela LDBEN, podem contribuir com o:

Resgate da autoestima do jovem negro [...] retome a confianca na sua
capacidade intelectual e, consciente de que possui fragilidades acumuladas
gracas a uma histdria educacional frustrante, ndo é pouco inteligente, mas
sim foi mal trabalhado, teve acesso restrito aos bens culturais que seu povo
ajudou a construir. (NASCIMENTO, 2012, p.37)

A adesdo dos conteudos de matriz africana no planejamento de outras
disciplinas torna-se significativa, na medida em que as discussdes sobre a tematica
proporcione mudancas na mentalidade dos individuos e a escola passe a fazer
sentido para essa populacdo que a entender4d como instituicdo de reforma e
produtora de conhecimentos que respeita e valoriza a diversidade etnicorracial de

maneira positiva.

No artigo 4° das DCNRER define:

Os sistemas de ensino e o0s estabelecimentos de ensino poderdo
estabelecer canais de comunicagdo com grupos do Movimento Negro,
grupos culturais negros, instituicdes formadoras de professores, nucleos de
estudos e pesquisas, como os Estudos Afro-Brasileiros, com a finalidade de
buscar subsidios e trocar experiéncias para planos institucionais, planos
pedagogicos e projetos de ensino.

O texto acima traz muitas possibilidades para um trabalho articulado e
mais efetivo com diferentes instituicbes sociais que discutem e publicam sobre a
tematica da Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira na tentativa de dar
visibilidade aos contetdos que ao longo da historia foram fragmentados e
descolados do contexto social. E importante mencionar que a escola ndo esta
isolada nesse processo, ela pode se articular com qualquer uma dessas instituicoes

para desenvolver um trabalho sério e comprometido com a populagdo negra.

A DCNRER demonstra preocupacao também com a garantia dos direitos
aos alunos afrodescendentes na permanéncia e continuidade dos estudos em
instituicbes publicas e de qualidade, na organizacdo estrutural das instituicbes de
ensino, na formagéo dos docentes para lidar com a diversidade racial no interior da

escola ou fora dela. Sobre essa questdo o artigo 5° esclarece:
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Os sistemas de ensino tomar&o providéncias no sentido de garantir o direito
de alunos afrodescendentes de frequentarem estabelecimentos de ensino
de qualidade, que contenham instalacbes e equipamentos solidos e
atualizados, em cursos ministrados por professores competentes no
dominio de conteldos de ensino e comprometidos com a educacdo de
negros, sendo capazes de corrigir posturas, atitudes, palavras que
impliqguem desrespeito e discriminacao.

Este artigo deixa claro que fica sob responsabilidade dos sistemas
educacionais a oferta de educacdo com qualidade em todas as etapas e modalidade
de ensino, além da formacao inicial e continuada dos professores e a organizagao
estrutural das escolas para receber os alunos. Tudo isso, faz parte de um conjunto
de leis que resguardam os direitos a educacdo dos alunos negros, contribuindo,
assim, para a desconstrucdo da imagem social negativa da populacdo negra,

qguestao que alija a identidade e contribui para a baixa autoestima.

E como afirma Silva (2014, p.84) o processo de producdo da “identidade
oscila entre dois movimentos: de um lado, estdo aqueles processos que tendem a
fixar e a estabilizar a identidade; de outro, os processos que tendem a subverté-la e
a desestabiliza-la”.

A partir da aprovacdo da DCNRER, as escolas de Educacdo Bésica
passam a ter um documento de base legal para promover as discussdes e
aprofundar o conhecimento da Lei n° 10.639/03 e orientador da préatica pedagogica

de professores no seu fazer diario.

Neste sentido, pode-se afirmar que a inser¢do da Histdria da Africa e da
Afro-Brasileira nos curriculos escolares constitui-se em um avanco, mas ha que se
refletir sobre como € apresentada a histéria dos negros em sala de aula, em
especial, pelo professor, pois, através desses documentos o professor € capaz de
escrever outra historia, ndo aquela em que fomos por séculos socializados,

fundamentado na ideologia racista pautada na cordialidade, em um mito.

Assim, pode-se entender que “a luta pela superacdo do racismo e da
discriminacéao racial €, pois, tarefa de todo e qualquer educador, independentemente

do seu pertencimento etnicorracial, crenga religiosa ou posi¢ao politica” (Brasil-
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MEC, 2004, p.16), logo, faz parte da luta pela construgdo de uma formacédo cidada
democrética como prevé a Constituicdo Federal de 1988.

Dessa forma, o artigo 6° deixa claro que os “6rgaos colegiados dos
estabelecimentos de ensino em suas finalidades e tarefas, incluirdo o exame e

encaminhamento de solugéo para situagdes de discriminagéo” (BRASIL, 2004).

O paréagrafo unico deste artigo define que 0s casos que se caracterizarem
como racismo, “serdo tratados como crimes imprescritiveis e inafiangaveis” como

prevé o 5° XLII da Constituicdo Federal de 1988.

Os documentos em vigor, como a Lei 10.639/2003, as Diretrizes
Curriculares para a Educacgédo Etnicorracial e a Constituicdo Federal de 1988 sao
aparatos que defendem uma educacao antirracista, mecanismos que as escolas se
utilizam para promover acfes de combate as desigualdades educacionais e raciais
nas escolas, incentivando o respeito matuo entre os individuos, além de possibilitar

novos héabitos de convivéncia.

Essa andlise se faz necessaria para compreendermos as lacunas
deixadas na vida escolar de milhdes de negros como se observa no ultimo senso de
2010. As desigualdades raciais, embora nem sempre ocupem a atencdo que
merecem no debate publico, sdo intensas, sobretudo, em relacdo a populagcéo
negra. Dados do IBGE (2010) revelam que em 1999 os negros correspondiam a
64% da populacdo considerada pobre e 69% dos miseraveis. Quanto a questao
educacional, em 2000, do total da populacdo sem instru¢gdo ou com menos de um
ano de escolaridade, 61,5% eram negros, enquanto 85% da populacdo que

possuem 15 anos ou mais de escolaridades sao brancos.

Esse crescimento pode ser considerado como um processo de
autorreflexdo da populacdo negra que vem conquistando seus direitos com a forca

das leis e direitos antes negados a eles.

Coelho (2009) observa que durante o longo periodo escravista no Brasil

Colbnia, a educacdo sempre esteve sob dominio de um pequeno grupo que
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representava a minoria mais abastarda da sociedade, logo, a educacgao era restrita a
poucos e 0s escravos eram excluidos desse processo, sem nenhum direito a

educacdo como demonstra o texto constitucional de 1824.

A Constituicdo Imperial trouxe, em seu artigo 179, 832, a gratuidade da
instrucdo primaria para todos os cidaddos, porém, alguns anos mais tarde, o
Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, sanciona a Lei n° 1, de 04 de janeiro de
1837, e da providéncias sobre o acesso as escolas publicas dessa provincia,
determinando o seguinte: “Art. 3° sdo proibidos de frequentar as escolas publicas: 2°
0S escravos, e os pretos africanos, ainda que sejam livres ou libertos”. (RIO DE
JANEIRO, 1837, p.1). A aprovacédo dessa lei reforcou ainda mais o processo de
exclusdo das pessoas negras, pois tendo seus direitos negados, 0 acesso aos bens

culturais tornava-se mais dificil.

No artigo 7° das Diretrizes Curriculares, retoma-se a discussdo sobre o
papel dos sistemas de ensino que terdo a responsabilidade de “orientar e
supervisionar a elaboracdo e edicdo de livros didaticos e outros materiais didaticos,
em atendimento ao disposto no parecer CNE/CP 003/2004” (BRASIL, 2004).

Com a aprovacdo do Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacédo das Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana, os conteudos apresentados no livro
didatico, além de outros materiais, passam a ser analisados e reorganizados para
gue se enxergue 0 negro a partir de uma otica positiva, apagando aquela visdo de

seres irracionais com pouca capacidade intelectual.
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2 O CENARIO AMAPAENSE: DAS CONDICOES HISTORICAS, POLITICAS,
ECONOMICAS E EDUCATIVAS

A Histéria do povo amapaense € marcada por lutas, batalhas e
conquistas, Gomes (1999, p. 225) relata que os “negros, indios e soldados
desertores foram protagonistas de uma original aventura para conquistar a
liberdade”. Ao longo do periodo escravista, observaram-se na regiao colonial de
Macapd, muitas rotas de fugas criadas pelos negros com o objetivo de construir
seus mocambos em varias localidades de Macapa se estendendo de Mazagao as
fronteiras do Oiapoque com a Guiana brasileira. O autor afirma que essas
estratégias eram “formidaveis”, pois conseguiam proteg¢do, autonomia, trabalhavam

e negociavam seus produtos com franceses.

A garantia de sucesso dessa estratégia era diariamente atravessar a
fronteira, tarefa que parecia ndo ser facil. Cortavam rios e matas, levando
inclusive, mantimentos para longas jornadas. Estes quilombos estavam
mesmo na fronteira da liberdade e sabiam disso. (GOMES, 1999, p. 236)

O numero de Mocambos na Amazobnia Colonial era assunto que
preocupava as autoridades, isto representava prejuizo financeiro aos fazendeiros,
pois gastavam muito com estratégias para capturar os escravos fugitivos. A
preocupacdo em captura-los devia-se aos frequentes saques e mortes, além da
escassez de mao de obra escrava nas fazendas. E importante salientar que os
escravos se mantinham organizados sendo capazes de vir até a vila de Macapa e,
principalmente, a vila de Mazagao para realizar suas trocas e estabelecer relacbes
comerciais, (GOMES, 1999).

Ainda considerando as ideias de Gomes (1999, p.313) observamos que
era muito dificil coibir a pratica de protecdo aos escravos, além do comeércio
clandestino, por ndo haver como comprovar as denuncias e nado existirem leis
especificas para punir este tipo de crime. Entdo, o chefe de Provincia do Gréo-Para

afirma que:
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Quanto a acoutadores de escravos, ndo ha este crime classificado no
Cdédigo Criminal: os proprietarios tem contra eles acgédo civil para
ressarcimento dos lucros cessante dos servicos de seus escravos. Eu
penso que seria forcado inteligéncia o considerar-se este acoutamento
como um efetivo furto, ou roubo de escravos.

Esses acontecimentos no Amapa, no periodo de 1848, nos mostra a
organizacdo e estratégias utilizadas pelos fugitivos e quilombolas, a forma como se
juntavam e se separavam, as aliancas com homens livres, as op¢des e como limites
territoriais com outras colbnias, tornava a situacdo um tanto quanto complexa

considerando as adversidades da regido. Assim pontua o autor:

N&o havia vérios mocambos na regido do Amapa. Muitos daqueles que
surgiam na regido do Marajo e adjacéncias para |4 migraram. Entre outras,
esta regido durante todo periodo da escravidao transformou-se num pélo de
atracdo para fugitivos assim como a formacdo de quilombos. (GOMES,
1999, p.317)

Ao longo desse periodo desergdes continuavam acontecendo assim como
as dendncias, no entanto, na metade do século XIX, com a explosédo do ciclo da
borracha, a regido do Amapa continuou sendo uma area mais atrativa para
invasores e desertores. Para Gomes (1999, p. 318) “quilombos transformaram-se em
comunidades camponesas, indios, negros, garimpeiros e outros personagens
inventaram outras rotas de fugas a caminho da liberdade para suas vidas”. Neste
sentido, é relevante assinalar que esse grupo de pessoas cruzaram fronteiras,
navegaram rio, atravessaram florestas, cachoeiras enfrentaram todos os desafios
em busca de liberdade. Outrossim, pode-se dizer que “a experiéncia de liberdade foi

espalhada e compartilhada por todos os cantos” (GOMES, 1999, p. 31).

Hoje, a populacdo amapaense concentra-se na area urbana, com mais de
95,7% da populacdo (IBGE, 2010), vivendo na cidade, essa populacdo deveria ter
acesso a moradia com qualidade, mas na realidade para uma parcela consideravel

desta populagéo, os beneficios sdo escassos para esse grupo excluido socialmente.

Macapa esta situada no sudeste do estado do Amapa, € a Unica capital
brasileira que ndo possui interligacéo por rodovia a outras capitais, € a maior cidade
do estado do Amapa e a Unica cortada pela linha do Equador, localiza-se as

margens do Rio Amazonas, no extremo norte do pais e pertence a mesorregiao do
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Sul do Amapa. Hoje, apresenta, de acordo com o senso de 2010, uma populagéo
urbana com 398.204 moradores, concentrando-se na area urbana, mais de 95,7%
da populacéo, (IBGE, 2010).

Até antes de 1943, Macapa era um nuacleo urbano com uma populagéo de
1.286 habitantes, sem luz elétrica, 4gua tratada e saneamento béasico, (Maciel,
2001). A partir de 1943, o entdo presidente da Republica Getulio Vargas nomeia o
primeiro governador do territério do Amapa Comandante Janary Gentil Nunes,
carioca, que chega a cidade de Macapa em 1944 com o compromisso de urbanizar
e organizar a cidade. Macapéa era uma cidade isolada e quase tudo que necessitava,

vinha da capital paraense da alimentacéo, as decisées politicas e econdmicas.

Estas questdes levaram o governador a decidir sobre o0 a reorganizagao
urbana da cidade. Para Schvasberg, (2001, p.19) “As reformas de modernizagdo do
Estado na ‘Era Vargas’, emergem concepg¢des de planejamento que nos anos 40

chegam ao nivel de municipio”.

Considerando que os municipios brasileiros passavam por reformas
urbanas utilizando os modelos europeus, o0 governador acompanha as

determinacdes do governo federal e implanta as reformas na cidade de Macapa.

Neste sentido, a reorganizacdo urbana € entendida como a organizacao
do uso da terra que define areas como o centro da cidade, local de concentracéo de
atividades comerciais, de servico e de gestdo, areas residenciais, de lazer, de
indUstrias e areas de reserva para futura expansao da cidade e no caso do Amapéa

observamos a construg¢ao do primeiro grupo escolar.

Seguindo o padrdo de modernidade estabelecido governo federal, o
governador Janary Gentil Nunes estabelece como metas para urbanizar Macapa trés
pontos fundamentais, a saber: saneamento, povoacédo e educacao. De acordo com
(Souza, 2001), o governador expulsou as pessoas que residiam naquele espaco e
elas passaram a ocupar uma area mais afastada daquela escolhida e definida como

a capital da cidade do Amapa. Para Ferrari Junior (2004, p.17) “A importacao dos
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padrées do chamado primeiro mundo aplicados a uma parte da cidade contribui para

gue a cidade brasileira fosse marcada pela modernizagéo excludente”.

A populacéo que residia haquele espaco era predominantemente negra e
desprovida de recursos econémicos, viviam da agricultura, da criacdo de gado e da
pesca. Sem muita opcdo de escolha, esses moradores expulsos de suas terras
passaram a viver em péssimas condicfes, 0 que caracteriza o inicio do processo de
segregacao urbana. Segregacéao € o resultado da atuacdo de forcas seletivas, tendo
como principio desses fatores: o corte econémico, habitacional, saude, emprego,

educacao, dentre outros.

O processo de urbanizacdo em Macapa foi pensado e planejado pelo
Governo Federal como uma forma de proteger e estabelecer o dominio das
fronteiras, além de proporcionar o desenvolvimento econémico das cidades
amazobnicas, neste periodo, observam-se grandes mudancas na organizacdo, das
cidades, bem como, o desenvolvimento e criacdo de polos industriais incentivados
pelo governo federal e territorial para a nova estrutura da cidade de Macapa. De
acordo com Paixao (2009, p.12):

Grande parte das cidades amazobnicas surgiu instigada pelo avanco do
capital privado atraido pela vasta cobertura vegetal e solo fértil em recursos
minerais, além de outras potencialidades, que fazem da Amaz6nia um polo

de grandes proporg¢8es no fornecimento de matéria-prima.

Observa-se que os grandes empreendimentos como a exploracdo de
manganés no municipio de Serra do Navio e o complexo industrial de Laranjal do
Jari evidenciaram mudancas nos padrdes de desenvolvimento no Amapda, por um
lado, privilegiaram as grandes empresas multinacionais que eram protegidas pelo
governo militar e, por outro, criaram um vasto movimento de subemprego no
conjunto industrial completamente novo e subdesenvolvido na regido. Neste sentido,
entendemos que o processo de constituicdo da hegemonia neoliberal esta associado
a uma série de estratégias de cunho econémico adotados para implementar uma

politica econdmica excludente.
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A entrada do capital internacional em terras amapaenses transformou a

realidade econdémica, politica e social e educativa da cidade.

Esse olhar futurista de desenvolvimento, pautado na concepc¢ao europeia
e moderna de cidade, contribuiu para a segregacédo das pessoas que tiveram suas
identidades expropriadas e passaram a buscar em seus novos lugares uma nova

forma de viver.

A construcdo da Vila de Macap& e do processo educativo se constitui
pontos fundamentais a serem discutidos neste estudo. Os migrantes que chegaram
agui no século XX construiram duas cidades uma moderna para os funcionarios de
alto escaldo do governo a cidade dos comerciantes, bem estruturada com: agua
tratada, luz elétrica, hospital, escola, etc. E outra sem nenhuma estrutura definida
como Macapé dos trabalhadores afastada de tudo e sem nenhuma condi¢do de
moradia, (LOBATO, 2013).

Os membros da classe dirigente territorial nutriam uma forte confianga de
gue a racionalidade técnica poderia alterar radicalmente o modus vivendi
predominante no vale amazo6nico e viam com desdém a rotina de roceiros e
extrativistas, faiscadores e pescadores, regatbes e indigena Estes eram

percebidos como pobres ou miseraveis, primitivos, doentes, ignorantes e,
sobretudo, incapazes de gerar o proprio desenvolvimento socioecondmico.

O governo buscava a organizagdo e o desenvolvimento da cidade, mas
nao existia nenhuma preocupacao com o bem estar da populac¢do pobre que passou
a morar em casebres em condi¢des insalubres, neste sentido, o desenvolvimento
social no Amapéa era restrito a alguns, pois uma grande parcela da populacao
macapaense ndo tinha acesso aos bens culturais, econdmicos e sociais que todo
individuo deve ter como bem define a Constituicdo do Estado do Amapa de 1991,
em seu titulo II, artigo 5° inciso | “ninguém seré privado do exercicio de direito a
saude e a educacao, ou por ele prejudicado, nem dos servi¢cos essenciais a saude e

a educacao’.

Considerando as ideias de Sen (2000), o desenvolvimento de um pais ou
de um estado esta essencialmente ligado as oportunidades que ele oferece a
populacdo de fazer suas escolhas e exercer sua cidadania plenamente, isto inclui

ndo apenas a garantia dos direitos sociais basicos, como: saude, educacdo e
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seguranca, mas, também liberdade, habitac&o e cultura, pois desenvolvimento é um

processo de expanséao das liberdades que as pessoas desfrutam.

De acordo com Lobato (2013), os problemas sociais eram muitos, nao se
canalizava recursos para a criacdo de politicas publicas para melhorar a vida da
populacdo amapaense que vivia em estado de exclusdo social, a situacao de miséria
que assolava parte da populacdo pobre moradores da cidade dos trabalhadores
levou um grupo de bispos a fazerem registros fotograficos e enviaram a Italia na
tentativa de receber recursos e investir na cidade dos trabalhadores ou cidade dos
pobres. Esses fatores contribuiam para “A privagao das potencialidades elementares
gue refletem em mortalidade prematura de criancas e de adultos, além de acentuada

subnutricdo, dentre varias outras doengas cronicas”, (SEN, 2000, p.35).

Como a cidade dos trabalhadores ndo possuia nenhuma estrutura, se
observava um grande contingente de pessoas que adoeciam e até morriam com
malaria, verminose e outros por falta de uma alimentacdo adequada para continuar
exercendo as atividades laborais do dia a dia, pois, 0 governo aceitava as regras do
mercado econdmico externo e interno, o preco da carne era alto e o pobre nao tinha

poder de compra. Como afirma Camilo (2009, p.166-167):

(...) embora os indios possuissem boa resisténcia, o trabalho metédico e
continuado, a alimentacdo deficiente, as desafiadoras dificuldades que
enfrentavam nos comboios, levavam esses remeiros, muitas vezes, a
adoecer, necessitando-se de mais horas de descanso do que o permitido
pelo branco e, também, de alimentacdo mais adequada do que a simples
racdo diaria de farinha que recebiam.

A construcdo destas duas cidades e o descaso do governo para com a
populacdo desprovida economicamente impulsionou um grande indice de
mortalidade ocasionado por falta de uma alimentacdo adequada e tratamento
meédico, (LOBATO, 2013). Diante do exposto, é evidente que a preocupacdo do
governo militar era com a defesa do Territdério Nacional, questdo politica e ndo com a
reducdo da disparidade econémica e social que passou a existir entre 0s grupos que

fundaram a cidade de Macapa.
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Para Chelala (2008, p.120), no que diz respeito a protecdo do espaco
geografico, o objetivo foi atingido, haja vista que temos uma extensa area territorial a
ser povoada, mas em termos de “condi¢cdes de vida da populagdo permaneceram
precarias”. Compreender a organizagdo e o funcionamento da cidade nos leva a
pensar em politicas urbanas que possam dar respostas as injusticas sociais. No
Amapa, a cidade se organizou, utilizando como instrumento, o processo de
segregacao social aos pobres e privilégios aos grupos que possuiam um poder

aquisitivo favoravel.

Notadamente prevalecerdo os interesses dos grupos dominantes que
refletirdo na diferenciacdo do uso do solo, selecionando para si as melhores
areas da cidade, excluindo ou expulsando dessas areas o restante da
populacdo. O uso do solo urbano é disputado pelos varios segmentos da
sociedade, gerando conflitos entre individuos e usos. Esse pleito sera, por
sua vez, orientado pelo mercado, mediador fundamental das relagbes que
se estabelecem na sociedade capitalista. (TOSTES, 2014, p.1)

Assim, pode-se considerar que o espaco urbano é fundamentalmente
pautado nas teorias capitalistas o que o torna bem desigual, (MARICATO, 2008).
Neste sentido, a cidade de Macapa foi planejada com resquicios da heranca
oligarquica e politica que ainda cultiva marcas historicas de uma sociedade
excludente, que nunca pensou em romper com a assimetria em relacdo a

dominacéo social e, tampouco, com os privilégios.

A cidade, no entanto, conserva em si certo organicismo, caracteristicas
peculiares referentes a vida naquela comunidade, com logica e padrdo préprios a
serem pontuados e estudados. As luas de classes reforcam esse sentimento de
pertencimento a cidade, a essa vida comunitéria, prépria. O autor refor¢ca que essas
lutas de classe negritam a cidade como obra, com valor de uso, constatando que
cidades altamente opressivas, com maior evidéncia de tais lutas, sdo suntuosas em

obras feitas para reforcar o poder das classes sociais mais altas.

Partindo do principio que no sistema capitalista o ser humano vale pelo
gue possui e pelo lugar que ocupa, Milton Santos (1987) diz que o pobre segregado
tem seu valor diminuido, visto que grande parte dessa populacdo ocupa espacos

desprovidos de bens sociais como boas escolas, bons hospitais, um bom sistema de
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seguranca, dentre outros servigcos, essas Sao marcas que marginaliza e

estigmatizam as pessoas.

A forma que o processo de organizagcdo urbana em Macapa fez com que

os segregados se sentissem deslocados, hostilizados em seu proprio lugar.

2.1 BREVE RECORTE DA EDUCACAO NO AMAPA

Apés a desagregacao do Territério do Amapa, do Estado do Para, a
cidade de Macapa se transformou em Territorio, eram muitos desafios para
organizar um territério recém-criado, implantar um sistema educacional que era
praticamente inexistente, convencer os moradores que viviam de forma humilde,
acostumados a labuta diaria da roca, vida simples, em outras pessoas, com Nnovos

costumes, visao diferente de mundo, do local, da cidade.

De acordo com Lobato (2009), com o compromisso de melhorar o nivel de
escolaridade no novo Territorio, Janary Nunes viu na escola a possibilidade de
mudancas e transferiu essa responsabilidade aos professores. Esperava-se dos
professores e da escola um trabalho que contribuisse com a mudanca na forma de
pensar das pessoas, assim, 0 Amapa entraria na rota de desenvolvimento

econdmico.

A populacdo amapaense era constituida por 26.000 habitantes para ser
atendida por sete escolas duas em Macapa, uma no Amapa, uma na Vila de
Mazagao Velho, uma no Rio Pedreira e uma no povoado de Taruma em Oiapoque,
essas escolas atendiam 295 alunos e eram totalmente desprovidas de recursos

materiais, financeiros e péssima estrutura fisica.

Para alcancar os objetivos tracados, o governador Janary Nunes toma
medidas urgentes para melhorar a educacdo no Territério. Expandiu o nimero de
grupos escolares passando de sete para vinte e trés, estipulou o novo horéario de

funcionamento das escolas para trés turnos, ampliou 0 nimero de professores ativos
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de dez para trinta e trés, instalou a Cooperativa Agricola Escolar, criou o curso
ginasial, fazendo-o funcionar num prédio que se chamava Ginasio Amapaense
atualmente, Escola Bardo do Rio Branco, além da formacéo de professores atraves
de curso de férias oferecidos no periodo de recesso escolar e ministrado pelo
préprio governador'. Um fato interessante era que dos dez professores em atividade,
cinco eram leigos e cinco normalistas e nao tinham qualificacdo para atuarem em

sala de aula.

Esses cursos tinham por objetivos repassar novas técnicas de ensino,
bem como a difusédo das ideias e valores do governo aos professores, o governador
costumava proferir suas palestras como forma de ensinar aos professores como
deveriam agir em sala de aula com seus alunos na visdo do governo. O trabalho
deveria ter disciplina com a finalidade de melhorar o nivel de escolaridade da

populacdo amapaense.

Os relatorios apresentados ao governador mostravam que a parte da
populacdo amapaense era composta por pessoas analfabetas, pois o documento
que registrava as atividades do governo, e as folhas de pontos eram o uso da

“datiloscopia do dedo polegar”.

Os documentos demonstravam que para Janary Nunes, o novo homem
deveria ser ambicioso, ativo, interessado no lucro, visando o enaltecimento da
economia nacional e local, para tanto, era necessario uma nova forma de educar e

viver.

Janary Nunes entendia que a forma como gerenciava a educagao era
correta e reprimia qualquer manifestacdo contraria a sua gestdo. O ensino por sua
vez, restringia-se a exaltacdo e a valorizacdo do seu governo, considerando-se
antipatriota e contraria ao desenvolvimento da regido, qualquer contestacdo da

autoridade governamental. Neste sentido,

'o primeiro destes cursos foi realizado na segunda quinzena de junho de 1944, na cidade de
Macapa coma a participacao de vinte e trés professores.
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O ensino nas terras amapaenses, apesar de oficialmente instituido ha
guase um século e meio, ensinava somente até o terceiro ano do primario,
através de um curriculo anacrénico, com o0s alunos aprendendo tao
somente elementares conhecimentos de leitura, escrita e matematica, o que
era muito pouco para uma sociedade em estruturacdo e que precisava de
pessoas capacitadas e motivadas para levar o termo em propdsito.
(SANTOS, 1998, p. 40)

Posteriormente, para atender a realidade das escolas recém-criadas, o
governo contava com um quadro de professores improvisado, selecionado entre
agueles que possuiam o nivel médio e superior, geralmente, vinham de outros
estados, como Para, Ceara e de outras regides do nordeste, atraidos pelos salarios
vantajosos. Do préprio Amapa, foram contratados professores leigos ou detentores
de certificados de conclusdo de curso normal (magistério) obtidos na capital

paraense, pois a primeira escola normal do Amapa soé veio a funcionar em 1949.

A ma formacdo do professor perdurou por muitos anos, mesmo com
programas de formacdo denominados exame de suficiéncia oferecido aos
professores que ndo possuiam qualificacdo para atuarem em turmas de ensino
fundamental do segundo seguimento, esses cursos eram ofertados pela
Universidade Federal do Para com a anuéncia do Conselho Nacional de Educacéo,
ainda assim, o quadro de docentes era precario, (NASCIMENTO, 2008).

A formacao docente nos dias atuais supde uma constante reflexdo sobre
as praticas dos professores diante das incertezas e dilemas que se apresentam na
contemporaneidade. Essas questdes ndo tém sido tarefa facil para uma parcela
consideravel dos professores, muitos deles ndo tendo visualizado, em suas
formacdes seja inicial ou continuada, conhecimentos tedricos e praticos que possam

qualifica-los para superar os problemas que surgem na sociedade.

Isso porque a tematica formacdo de professores sempre esteve pautada
em principios e modelos fundamentados no sistema econbémico. E, nos ultimos
anos, o grau de complexidade tem aumentado, pois as rela¢cdes entre educacéo,
cultura, cotidiano escolar, os processos educativos e a acdo do professor em sala de

aula, tém exigido dos cursos de licenciatura possiveis respostas e/ou alternativas
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para a formacédo de docentes mais reflexivos, com uma consciéncia mais sensivel

sobre as tematicas sociais, ideolégicas e culturais, (GOMES E SILVA, 2011).

Assim, é preciso observar que, “formar-se professor da-se num processo
continuo, seja nas fases distintas do ponto de vista curricular realizadas durante a
formacao inicial, seja na progressiva educacdo, proporcionada pelo exercicio da
profissao”, (GOMES; SILVA, 2011, p. 12). Ao analisarmos essa questao,
compreendemos que esse processo formativo perpassa por principios éticos,

pedagdgicos e didaticos e independem do grau de formacédo desse profissional.

Dessa forma, torna-se necessario manter uma constante relacdo entre a
formacdo inicial e continuada. Pois, os saberes construidos na formacao inicial
servem de ancoragem por oferecer referéncias importantes durante o processo
formativo, permitindo aos professores criarem e recriarem suas praticas nos

primeiros anos de docéncia. Segundo Novoa (1991, p.23):

A formacado ndo se constréi por acumulacéo (de cursos, conhecimentos ou
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade criticas sobre as
praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por
isso e tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia.

Essas reflexdes nos levam a pressupor que 0s conhecimentos
construidos na formacdo continuada devam ser contextualizados e significativos,
com a finalidade de manter uma conexao entre o saber académico e o sociocultural,
pensando na formacgéo do professor enquanto pessoa, profissional e acima de tudo

cidadao critico.

Ao articular essas questdes, a formacdo pedagdgica deve propiciar ao
educador subsidios cientificos, compreensdo do contexto social e cultural, para
entender e mediar, questdes de aprendizagem e de ensino. Observamos que a
trajetdria da educacdo no Brasil ndo esta descolada do contexto mundial e, nos
altimos anos, vem sofrendo significativas mudancas ocasionadas pelo processo de

transformacdes do capital e, consequentemente, das relagbes de trabalho.
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Essas mudancas tém levado os governos das trés esferas a repensar o
significado de qualidade da educag&o, bem como, reavaliar seus conceitos com
intuito de atender as exigéncias econdmicas, que cada vez mais, exigem pessoas

capazes de responder aos desafios da nova ordem do capital internacional.

Na América Latina, assim como no Brasil, as reformas econémicas de
ajuste estrutural se baseiam no Consenso de Washington®. O consenso recomenda
a abertura da economia, o corte dos gastos sociais, flexibilizacdo dos direitos
trabalhistas, privatizagdo de estatais e o controle do déficit fiscal. Esse conjunto de
medidas representa um retrocesso para a sociedade, pois 0 Estado minimo que se
instalou tem contribuido para o aumento do desemprego em grande escala, corte
nas verbas para a educacdo, assim como para outras areas tem ocasionado de
acordo com Del Pino (2002, p.42) “uma ditadura da classe dominante sobre a classe
trabalhadora, onde os direitos sociais foram banidos ou transformados em

mercadorias”.

O neoliberalismo, além de transformar a realidade econdmica, politica e
social dos paises, inculca nas pessoas, através de processos ideolbgicos, a aceita-lo
como Unica forma para solucdo dos problemas ocasionados pela crise. A esse
processo Zeichner (1993, p.86) chama de tentativa de “utilizar a ponte para levar os
alunos a substituirem a cultura de casa pela cultura dominante da escola”, isto seria
formar o professor através da abordagem subtrativa, onde o professor no processo
de formacao nédo teria em seu curriculo as discussdes sobre a cultura afro-brasileira

e africana.

As politicas educacionais do Brasil sdo orientadas pelos principios do
Banco Mundial (BM), seguindo os acordos firmados na Conferéncia de Educacgédo

para Todos®. Pautado nesses acordos, o BM tem feito ao longo dos anos,

? Consenso de Washington — refere-se, em (ltima instancia, a um conjunto de instituicdes financeiras
internacionais como o Banco Mundial, e o BID. (TORRES, 2008, P. 177)

® A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos foi realizada em marco de 1990 em Jomtien
(Tailandia) com o apoio do BM e também de outras instituicdes internacionais como: a Organizagao
das Nacbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), A Fundacdo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).



67

investimentos na educagéo béasica com o discurso de melhorar o capital humano no

intuito de reduzir o alto indice de pobreza.

Esse cenario econdmico demonstra que o interesse do Banco Mundial -
BM em investir na educacgéao brasileira, perpassa pela preocupacdo em qualificar os
individuos para atender as necessidades mercadoldgicas impulsionadas pelo capital
internacional e a escola, instituicdo que promove esses ajustes, Sacristan (1996,

p.153) introduz um ponto importante quando afirma:

O espirito que orienta a educacao publica, herdado da Revolugdo Francesa,
€ o0 de ser um poder para aperfeicoar o corpo social e servir ao seu
progresso, além de servir a liberdade individual; isto é, ela estd animada de
propdésito coletivo.

Partindo desse contexto, podemos afirmar que a educa¢do é uma forma
de garantir o direito de todos, logo, uma educacdo pautada nos principios do capital,
pouco contribui para o desempenho da construcdo, valorizacdo e reinvencdo da

cultura, além do estimulo a construcao da cidadania.

E necessario que o professor seja formado pelos principios que utilize os
caminhos que o leve a fazer uma ligacdo entre a cultura da escola e a cultura de
casa, para que ele possa tentar ajudar os alunos a entender a cultura da escola com
a cultura da vivéncia, ou seja, de casa, provavelmente a aprendizagem dessas
culturas contribuird com o sucesso escolar dos alunos, principalmente, os oriundos

dos grupos populares excluidos socialmente, (ZEICHNER,1993).

A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, no artigo 3° inciso IV,
(UNESCO, 1990) diz que ao universalizar o acesso a educacdo e promover a

equidade requer:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve
ser assumido. Os grupos excluidos - os pobres: 0os meninos e meninas de
rua ou trabalhadores; as populacfes das periferias urbanas e zonas rurais
0s némades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e
0s povos submetidos a um regime de ocupacdo - ndo devem sofrer
gualquer tipo de discriminacdo no acesso as oportunidades educacionais.
(GRIFO DA AUTORA)
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No paragrafo acima, observamos que uma das formas para se alcancar
qualidade na educacéo é investindo na formacao do professor. No Brasil, na década
de 1990, essas iniciativas surgiram através de programas com as seguintes
denominacdes: reciclagem, treinamento, capacitacdo, dentre outras questbes

visavam a qualificagdo profissional, direcionada a atuagdo dos professores na
escola.

Assim, esses profissionais deveriam esta instrumentalizados para
atuarem nas escolas, com o intuito de melhorar a qualidade da educacao, de acordo
com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, no artigo 4°, trata da

concentracdo e a atencdo na aprendizagem, como observamos no inciso I:

A traducgdo das oportunidades ampliadas de educagdo em desenvolvimento
efetivo - para o individuo ou para a sociedade - dependerd, em dultima
instdncia, de, em razdo dessas mesmas oportunidades, as pessoas
aprenderem de fato, ou seja, apreenderem conhecimentos Uteis,
habilidades de raciocinio, aptiddes e valores. (UNESCO, 1990)

Para se alcancar tais objetivos, se faz necessario pensar em uma
formacdo pautada nos conceitos de desenvolvimento profissional. Para Garcia
(1995), nesse conceito, estdo implicitos o0s principios que proporcionara o
crescimento e a continuidade do fazer pedagoégico do professor, pois ele pressupde
a valorizacdo de elementos importantes e fundamentais para romper com o carater
individualista dos processos de formacéo, além de orientar as mudancas no trabalho
do professor em uma sociedade que se pretende desenvolver através dos principios

da educacéo plural.

Para Esteves (1991a) e Formosinho (2009), a formacéo continuada deve
ser compreendida como um processo continuo que nao se reduz a um momento da
formacao inicial, mas se aperfeicoa durante todo o ciclo de vida profissional, neste
sentido, o estudo ndo se esgota, e nem pode ser separado da formagdao inicial, pois

se constituem em um processo (nico que se complementam.

A procura pela formacéo continuada passou a ser elemento de desejo do
professor a partir do momento em que foram aprovadas as leis que garantem um

acréscimo nos seus salarios, as progressées. E como Ferreira (2009, p.201) reitera,
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passou a se “constituir uma condi¢ao obrigatoria para a progressao na carreira dos
professores e, como tal, conduziu a um aumento exponencial da oferta e da
procura”. Percebemos que essa logica implica na pratica pedagdgica durante a
formacéo dos professores, pois eles sao vistos sempre como alunos e nunca como
profissionais autores das suas formacdes. A organizacdo dessas formacoes

estabelece a separacao entre:

Funcdes de Concepcédo e de execucdo e, por um lado, a separacdo entre
espacos e tempos da formacdo e espacos e tempos do trabalho néo
propiciam a autoformacdo e a aprendizagem coletiva, entre pares. [...] E
igualmente esta separagao que esta na origem da terminologia do ‘da’ e
‘receber’ formagao, muito utilizada pelos agentes da formagao. (FERREIRA,
2009, p. 214)

O autor chama atencdo que, mesmo com a flexibilidade de diferentes
alternativas para a formacéo, ainda assim, os cursos de formacéo sdo realizados a
partir de uma concepgdo meramente individual e instrumental o que dificulta o
processo de formagdo no espaco da escola e sua inclusdo nos projetos

pedagogicos.

Essa maneira de pensar e executar a formacdo continuada a partir de
uma 6tica do desenvolvimento de competéncias faz com que o professor busque a
qualificacédo, envolvido por um discurso que incentiva a necessidade da formacgao
com prerrogativa na aquisicdo de competéncias que melhora seu desempenho
profissional e automaticamente se transforma em produtividade, fato que repercute

no aumento salarial.

A formacdo continua de professores no Amapa passou a ser evidenciada
em meados da década de noventa e de forma mais incisiva nos anos 2000, a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 9394/96 e com a aprovacao do
Plano de Cargos Carreira e Salarios para os professores em 2010, essas
prerrogativas articularam os cursos de formagao continuada a progressdo na

carreira profissional dos professores.

Para que possamos conhecer as Politicas de Formagéo Continuada para

professores no Estado do Amapa, faremos uma analise das politicas e programas
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de formacéo para professores ofertados pela rede estadual em parceria com a
Universidade Federal do Amapa e instituicdes privadas nos ultimos anos.

A partir da metade da década de 1990, por forca da legislacéao
educacional, a LDBEN, 9394/96, o Governo do Estado do Amapa firma um convénio
com a Universidade Federal do Amapa para qualificar professores para exercer suas
atividades docentes no ensino fundamental, essa formacédo foi denominada de
Curso de Suficiéncia, ofertada em julho de 1996, os professores saiam com

formacao para atuarem nas diversas areas do conhecimento.

Mesmo com todo esfor¢co para garantir a qualificacdo dos professores, o
namero de docentes que atuavam em turmas de ensino fundamental e médio sem a
devida habilitacdo era bem significativo. Novamente, o governo do estado
pressionado com as exigéncias da lei, firma um novo convénio com a Universidade
Federal do Amapa, lanca um edital de vestibular e seleciona professores para uma

nova qualificacdo, agora em graduacdo no curso de Pedagogia.

O convénio foi firmado em 2000, entre a UNIFAP, o Governo do Estado
do Amapa e as prefeituras de Laranjal do Jari, Serra do Navio, Amapa, Calcoene,
Pracuuba, Afua, Ferreira Gomes e Porto Grande. O objetivo era qualificar o corpo
docente pertencente aos seus quadros de pessoal e melhorar a qualidade de ensino
no estado e nos respectivos municipios citados acima. A UNIFAP atendeu mais de
2.292 (dois mil duzentos e noventa e dois) académicos/professores como
demostram os quadros abaixo, (RELATORIO DE GESTAO DA UNIFAP, 2000 -
2001).

Quadro 2 — Processo Seletivo Especial GEA/ SEED 2000

Relacao Vagas

Curso N° de Vagas N° de Inscritos

Cand./Vaga | Preenchidas

Pedagogia 2.500 2.826 1,13 1.880
Fonte: Daves/UNIFAP




Quadro 3 — Processo Seletivo Especial Amapéa/ Calgoene/ Pracuuba

N° de Relacéo Vagas
Curso N° de Vagas _ .
Inscritos Cand./Vaga | Preenchidas
Pedagogia 310 310 1,00 206

Fonte: Daves/UNIFAP

Quadro 4 — Processo Seletivo Especial Ferreira Gomes/ Porto Grande/

Serra Do Navio

N° de Relacéo Vagas
Curso N° de Vagas _ .
Inscritos Cand./Vaga | Preenchidas
Pedagogia 115 124 1,08 81
Historia 50 50 1,00 29
Total 165 174 1,05 110
Fonte: Daves/UNIFAP
Quadro 5 — Processo Seletivo Especial Afua
N° de Relacéo Vagas
Curso N° de Vagas _ .
Inscritos Cand./Vaga | Preenchidas
Pedagogia 200 220 1,10

Fonte: Daves/UNIFAP
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Conforme os quadros acima, percebe-se um numero significativo de

professores qualificados no periodo de 2000 a 2005, cumprindo a exigéncia legal e

melhorando a qualidade de ensino e aprendizagem das criangcas, jovens,

adolescente e adultos no Estado do Amapa (INEP, 2014), o Amapa conta hoje com

433 escolas, estaduais com um quadro de aproximadamente 11.000 professores

efetivos.

Como se observa, a preocupacao primeira do governo era a formacéo

continuada do professor em nivel superior, visando a reducdo das necessidades

tedricas desses profissionais e melhorar a qualidade de ensino. O governo entendia
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gue os professores tinham deficiéncias no que diz respeito aos conhecimentos e
competéncias, entdo essa politica surge como uma forma de compensar ou
complementar a formacéo, (FORMOSINHO, 2009).

Com base nos artigos 61, inciso |, 62, paragrafo 1° e 4°, e o artigo 63,
incisos Il e Ill da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN -
9394/96, que exige a continuidade de estudos dos profissionais da educacéao, leva o
governo a criar o Centro de Formacao e Desenvolvimento de Recursos Humanos —
CFDH, em 23 de dezembro de 1996, para coordenar e executar a politica de
formacéo e desenvolvimento dos servidores do Estado.

No ano de 2004, o Centro sofre mudancas e passa a se chamar Escola
de Administragdo Publica do Amapa — EAP, através da Lei n° 0811 de 20 de
fevereiro de 2004, regulamentada pelo Decreto n° 0998 de 01 de fevereiro de 2005 e

possui status de autarquia do Governo do Estado do Amapa.

Com a mudanca de Centro para Escola as atribui¢cdes foram redefinidas e
NOS NOVOS programas, projetos e agdes voltados para a formacao, desenvolvimento
e valorizacdo dos servidores foram redefinidas. A instituicdo atende todos os
servidores do Estado e abrange todas as areas do conhecimento, no entanto, iremos
centrar as analises na oferta de cursos de formacéo continuada para os professores

da rede publica de ensino na tematica racial.

As iniciativas de formacéo para os professores passaram a ser pautas de
discussfes na agenda do governo a partir dos anos 2000, devido as reivindicacdes
do Sindicato dos Professores, cobrancas da sociedade por uma melhor educacéo
para seus filhos. Na tentativa de cumprir os compromissos com a formacédo dos
professores no ano de 2013, a Escola de Administrag&o publicou um edital ofertando
cinquenta vagas (50) para o curso de pos-graduacdo em Docéncia e
Interdisciplinaridade na Educacédo Basica e Educacdo de Jovens e Adultos em
parceria com o Instituto Federal do Amapa — IFAP, com carga horaria de 360 horas

e certificou os cursistas em 2014.
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Ainda em 2014, a Escola de Administragao langcou um edital de licitagcao,
com o objetivo de contratar uma empresa que atendesse 0s requisitos do edital e da
escola, no processo licitatério para qualificar 480 professores da rede estadual.
Venceu a Faculdade de Tecnologia de Macapa — FTA. No total foram dez (10)
cursos, a saber: Especializacdo em Educacéo Especial e Inclusiva, Especializacéo
em Educacdo Fisica Escolar, Especializacdo em Metodologia da Aprendizagem da
Matemaética, Especializacdo em Estatistica com Enfase em Educacéo,
Especializacdo em Metodologia do Ensino do Meio Ambiente, Especializacdo em
Metodologia do Ensino da Lingua a das Literaturas de Expressdo Francesa,
Especializacdo em Metodologia do Ensino de Artes, Especializacdo em Metodologia
do Ensino da Lingua Portuguesa e Literatura, Especializacdo em Metodologia do

Ensino de Geografia e Especializacdo em Educacéo Escolar Indigena.

Este Gltimo esta em fase final foi ofertado no periodo das férias escolares,
janeiro e julho devido as especificidades dos cursistas que séo professores indios e
nao indios, que moram nas aldeias, e o deslocamento deles nos finais de semana

até a capital se torna inviavel principalmente pela questao financeira e de transporte.

Para os demais cursos as disciplinas acontecem em dois finais de
semana com previsdo de término para dezembro de 2015. De acordo com a gestora
da Escola de Administracdo, esses cursos ja deveriam ter encerrado, mas

problemas financeiros comprometeu a finalizagdo dos cursos.

Ainda considerando as instituicbes governamentais que atuam em cursos
de formacédo continuada para professores, temos um anexo a Secretaria de Estado
de Educacdo — SEED, o Nucleo de Formacgdo Continuada para professores —
NUFOC, orgdo composto por um coletivo de 16 professores vinculados a
Coordenadoria de Recursos Humanos (CRH) da Secretaria de Estado da Educacao
(SEED). O Nucleo surgiu em 2003 por iniciativa de um grupo de professores que
atuava no Instituto de Educacdo do Amapa (IETA), um colégio voltado para a
formacdo de professores em nivel médio, criado em Macapa (AP) em 1949, hoje
extinto. O nucleo passou a existir por direito e em 2004, ap6s muito dialogo e
constantes debates com o0s gestores educacionais em busca do reconhecimento

institucional.
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Apéds seu reconhecimento, o Ndcleo passou a atender professores de
toda a rede incluindo todos os municipios através de um projeto denominado
‘Educacdo Semeando VIDA e CUIDANDO da COMUNIDADE: Religando o
Conhecer ao Viver com-VIDA”, as atividades do projeto sdo desenvolvidas através
de oficinas pedagogicas e as acdes sdo mantidas com recursos dos proprios
professores, pois a secretaria de educacéo ndo disponibiliza nenhuma verba para a

execucao das atividades.

Ao longo desse periodo, eles ja realizaram oficinas de: Avaliacdo da
Aprendizagem, Planejamento, Relacfes Interpessoais, dentre tantas outras. As
oficinas tem a duracdo de um ou mais dias dependendo da necessidade da escola,
porém ndo h& certificacdo. Durante conversa com um dos componentes desse
grupo, ele afirmou que existem producdes organizadas pelos professores durante as
oficinas duas revistas e um livro, que ficaram guardadas no anonimato, sem

publicacao por falta de apoio financeiro da mantenedora, SEED.

Uma reflexdo a que ser considerada, observamos que ao longo desse
tortuoso caminho pelo qual a educagédo amapaense vem trilhando, percebemos que
tanto a escola de Administracdo Publica quanto o Nucleo de Formacédo Continuada —
NUFOC, ndao provocaram nenhuma discussdo sobre a teméatica Educacéo para as
Relacdes Etnicorraciais, nem em termos de pdés-graduacdo, nem através de
solicitacdo das escolas e quando interrogados sobre o assunto, responderam que

cabe a eles realizar esse tipo de formacéo.

No Estado do Amapa, a discussdo sobre Educacdo para as Relacbes
Etnicorraciais iniciou tardiamente em 2008, cinco anos ap0s a promulgacdo da Lei
10.639/2003. A temética s6 passou a ter visibilidade com a assinatura da Lei 1.196

de 14 de margo de 2008, de autoria do ex-deputado Carlos Camilo Gées Capiberibe.

Santos (2005) afirma que em outros estados da federacdo a promulgacéao
de leis sobre a inclusdo da cultura africana no curriculo iniciou ainda na década de

noventa.
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A Universidade Federal do Amap4, atendendo as tendéncias nacionais,
conta hoje com o Nucleo de Educacéo Afro-Brasileiro — NEAB, criado em 2015 por
um conjunto de profissionais da instituicio e Movimentos Sociais Negros, bem
como, de outros setores sociais interessados em dar visibilidade as causas raciais. A
UNIFAP foi a ultima universidade brasileira a criar seu NEAB que tem como objetivo
qualificar professores para atuar em sala de aula junto aos alunos, além de contribuir
na producdo de material didatico dentre outros assuntos voltados para a area da

educacao.

De acordo com dados do IBGE senso de 2010, o Estado do Amapa
possui uma populacédo consideravel de negros e fomentar essas discussfes € algo
primordial. O quadro abaixo mostra os dados de autodeclaracdo nos anos de 2006 a
2010. O que se observa é um percentual que mesmo com uma expressividade baixa
em relacdo a outras cores, ainda assim, as discussdes sdo necessdrias, ja que se

busca a construcdo de uma sociedade plural.

Quadro 6 — Populagéo total e respectiva distribuicdo percentual no
Estado do Amap4, por cor ou raga (2006 — 2010)

Populagéo
Total Distribuicdo percentual, por cor ou raga (%)

ANO TOTAL AMARELA
(1000 PESSOAS) BRANCA PRETA PARDA ou

INDIGENA
2006 596169 21,4 4.5 76,4 0,8
2007 619 23,3 6,5 70,1 0,1
2008 641 27,6 8,1 62,2 2,0
2009 626 17,6 7,6 74,7 0,4
2010 640 26,2 6,3 66,9 0,3

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (2005, 2006, 2007, 2008 e 2009).

A tabela acima mostra que, de acordo com dados estatisticos do IBGE
(2006-2010) em 2006, 21,4% da populacdo do Estado do Amapéa era considerada
branca. Em 2008, esse numero subiu para 27,6% e, em 2010, caiu para 26,2%. No

mesmo ano de 2006, 4,5% da populacdo era negra. Em 2008, o indice aumentou
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para 8,1% e, em 2010, houve um decréscimo 6,6%. A cor parda em 2006 foi de
73,4%, em 2009 74,7% e 2010 66,9%. O indice percentual de amarelos ou
indigenas em 2006 foi de 0,8%, em 2008 2,0% e 2010 0,3%. Conclui-se que a
maioria da populacdo do Estado do Amapa atualmente é parda: 66,9%, (IBGE,
2010, grifo do autor).

Considerando os dados da tabela acima, pode-se considerar que a
autodeclaracédo de pessoas pretas no Estado do Amapa nos anos de 2006 a 2007
aumentou em 44,44%, de 2007 para 2008 o indice estabilizou 24,61%, ja no periodo
de 2008 a 2009, houve um decréscimo de 9,87% e de 2009 a 2010 reduziu em
9,58%. Esses dados foram importantes para a realizacdo de reflexdes acerca da
identidade do povo amapaense que é composta por uma parcela significativa de

negros, mas que nao se reconhecem como negros. Munanga (2009, p.35) afirma:

E através da educacdo que a heranga social de um povo é legada as
geracgdes futuras e inscrita na histéria. [...] a memaria que lhe inculcam néo
€ de seu povo; a histéria que lhe ensinam é outra; os ancestrais africanos
sdo substituidos por gauleses e francos de cabelos loiros e olhos azuis; os
livros estudados lhe falam de um mundo totalmente estranho, da neve e do
inverno que nunca viu, da histéria e da geografia das metrépoles; o mestre
e a escola representam um universo muito diferente daquele que sempre a
circundou.

Os dados acima nos levam a reflexdes sobre como a populagdo néo
sente orgulho da sua cultura. Essas analises nos mostra que 0 preconceito no
Amapa, se apresenta de forma velada “alimentando o mito brasileiro de estarmos
vivendo em um paraiso de coexisténcia e de aceitacdo das singularidades”,
(FERREIRA, 2009, p. 18).

Neste sentido, € muito comum observarmos as negacfes em relacdo a
cor, fato justificado nos dados do IBGE em pesquisa realizada 2010. Essa ja se
tornou uma atitude corriqueira nas relacdes pessoais, as pessoas aceitam essa
condicdo como se fosse “politicamente correto tratar o afrodescendente como
moreno, palavra fortemente enraizada na cultura brasileira” e aceita socialmente
(FERREIRA, 2009, p. 18).
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Para observarmos as mudancas na postura das pessoas, €
imprescindivel que se olhe para a formacéo continuada do professor a partir de uma
concepcao reflexiva onde eles possam implementar nas suas aulas o principio da
inclusao, “terdo de possuir conhecimentos sdcio culturais gerais [...] sobre a maneira
como as circunstancias socioecondmicas, a lingua e a cultura modelem o

desempenho e o sucesso escolar” (ZEICHNER, 1993, p.89).

Para Romanelli (2003), a formacéo do professor nunca foi prioridade dos
governos, ainda no periodo colonial, quando os padres jesuitas eram 0s Unicos
educadores, nunca se tratou da questdo com seriedade. Em 1759, apds a expulsédo
dos padres jesuitas, a Coroa Portuguesa contratou professores leigos, com
qualificacdo deficitaria, pagava péssimos salarios, causando um déficit de

aprendizagem muito alto na formacao do aluno.

Esse processo de formacdo do professor, pautado em principios
instrumentais, ainda é visivel na atualidade, pois as politicas de formacédo de
professores sdo conduzidas através de propostas verticais sem pelos menos
possibilitar ao professor opinar sobre sua formacgao. Entdo, os cursos séo ofertados
em diversas realidades, na tentativa de resolver problemas emergenciais. As
discussbes que o autor discorre acima mostram a importancia da formacéo
continuada dos professores para a efetivacdo de uma educacdo com qualidade e

que busque a equidade social.

2.2 CURSO DE FORMACAO CONTINUADA EM HISTORIA E CULTURA AFRO-
BRASILEIRA PARA PROFESSORES DA REDE PUBLICA DO AMAPA

Em 2012, o governo do Estado do Amapa, através do Nucleo de
Educacdo Etnicorracial - NEER e Faculdade Atual, firmou uma parceria para a
realizacdo do curso de formacdo continuada em Historia e Cultura Afro-brasileira
para os docentes da rede estadual de ensino lotados na Secretaria de Estado da

Educacao-SEED que atuam na capital e no campo. O curso teve como objetivos:
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Capacitar profissionais para a desconstru¢cdo do imaginario social negativo
em relacdo a populacdo negra, criar situagbes de aprendizagem que
possibilitem reflexdo e discussdo sobre a diversidade e questbes
etnicorraciais presentes no pais, ensinando criticamente sobre os diferentes
grupos que compdem a sociedade, possibilitar que os profissionais
desenvolvam competéncias para atuar nas diferentes areas do
conhecimento, compreendendo que a educacao tem papel preponderante
na formacédo da diversidade étnica dos cidadados, sem perder de vista o
carater universal do saber e da dimensdo nacional de sua identidade.
Assim, garantir o direito a meméria e ao conhecimento da Historia Afro-
brasileira, oferecer subsidios teérico-praticos para o ensino da Histéria e da
Cultura Afro-brasileira e Africana no contexto escolar, além de capacitar
professores para a organizacéo curricular, elaboragdo de material didatico e
para as praticas educativas que envolvam os conteddos de Histdria e da
Cultura Afro-brasileira e Africana. (NEER, 2012)

A realizacéo do curso atendeu as exigéncias propostas no Plano Nacional
de Implantagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo das Relagdes
Etnicorraciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana - Lei
10.639/2003. Documento norteador das Politicas Afirmativas e fomentador da
Formacéo Inicial e Continuada para professores e gestores das escolas publicas e

privadas de todo pais.

Participaram do curso 100 professores do quadro efetivo da rede estadual
de ensino, com uma carga horaria de 360 (trezentos e sessenta) horas divididas em
doze (12) mdédulos, com carga horaria de trinta horas (30) cada uma, como se
observa: Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Historia da Africa |, Historia da Africa I,
Escraviddo e Identidade Africana na Amazbnia/ Presenca Negra no Amapa,
Religiosidade Africana e Afro-Brasileira, Raca, Género e Sexualidade Africana,
Estado, Sociedade Civil e Questado Etnicorracial no Brasil — O Movimento Negro,
Literatura Oralidade Africana, Histéria, Pluralidade Cultural e Parametros
Curriculares Nacionais, Oficina: Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira, Oficina

de Producéo de Material Didatico, Metodologia da Pesquisa Educacional.

Para ndo comprometer o periodo letivo, as aulas foram ministradas as
sextas, sdbados e domingos, com jornada de 08 (oito) horas, conforme consta no
projeto do curso de 8h as 12h e de 14h as 18h. O Convénio firmado entre Secretaria
de Educacdo e Faculdade Atual custou para os cofres publicos um valor aproximado
de R$ 60.000,00.
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Segundo a Secretaria da SEAFRO o curso foi custeado pelo Governo do
Estado e teve a duragdo de oito meses, a previsdo era que 70% dos professores
seriam destinados a lecionar nas vinte e seis escolas quilombolas do Estado* Para
Pereira (2012, p.8):

A Po6s-Graduagdo é fundamental para o fortalecimento da identidade e
historia do povo do Amapa. A importancia dessa qualificagcao é fundamental
para difundir a cultura afro-brasileira no ensino basico, pois, 0 negro nao se
reconhecer desde crianga € muito dificil combater o racismo e promover a
igualdade racial.

O Governador do Estado ap0s o evento em entrevista ao Jornal do Dia
(2012, p.8) afirmou que “a especializagdo dos educadores é uma forma de
reconhecer e fortalecer a diversidade da cultura brasileira, da qual faz parte a
historia negra.” A partir da fala do governador, percebemos que o curso deveria
contribuir com uma nova postura do professor, ele afirma: “o professor sera
desafiado a desconstruir ideias e concepcdes ja formadas sobre a cultura africana,
refletir sobre suas ac¢es diariamente com o intuito de enxergar, tudo aquilo que se
tornou invisivel na rede escolar ao longo da histéria do Brasil e amapaense™,
(JORNAL DIARIO DO AMAPA, 2012).

Neste sentido, as relacdes devem ser construidas, de maneira respeitosa,
entre professores, alunos e outros atores, sendo tolerantes, exercendo atitudes que
valorizem o ser humano, a diversidade cultural e a inclusdo. Somente assim, se
promovera a construcdo de uma sociedade baseada na ética, na moral, na

cooperacao mutua, solidaria com justica social.

2.3 ENSINO MEDIO E AS RELACOES RACIAIS: CAMINHOS PARA UMA
FORMACAO MAIS HUMANA

O Ensino Médio no Brasil € marcado por uma trajetdria historica complexa
por proporcionar aos jovens brasileiros um curriculo dual de carater propedéutico

gue preparava o0 aluno para o ingresso a universidade e outro técnico que preparava

* Fonte: Periédico Jornal Diario do Amapa, 2012, p.8
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para o trabalho, principio que permanece até hoje nos documentos oficiais que
amparam o ensino médio, (RAMOS, 2004).

De acordo com a LDBEN 9394/96 “o ensino médio, etapa final da

educacgao basica, com duracdo minima de trés anos, tera como finalidades”:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il - a
preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores; Il - o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. (BRASIL, LDB, 1996, art.35)

Nesse sentido, 0 ensino médio se constitui em uma educacao de carater
geral, afinada com a contemporaneidade, com a construgdo de competéncias
bésicas, que situa o educando como sujeito produtor do conhecimento e participante
do mundo do trabalho desenvolvendo a pessoa, como sujeito na condicdo de
cidadéo.

E nesse sentido que Ramos (2004) ressalta que o projeto organizado
para esse nivel de ensino ndo apresentava perspectivas de formacdo que
desenvolvesse a pessoa humana, pois as décadas de 60 e 70 foram marcadas pelo
processo de desenvolvimento econémico no Brasil e em toda América Latina e os
jovens foram incentivados a formacao profissionalizante, pois aos jovens pobres o

gue restava, era a educacao profissional.

Essa breve analise do contexto historico do ensino médio no Brasil se faz
necessaria para entendermos que concepcao de educacédo foi definida para essa
populacdo, pois a formagdo politica ndo era prioridade no curriculo escolar dos
jovens, entdo, essa dimensao era “esquecida”, ou excluida da pratica pedagdgica do
professor que atuava no ensino medio. Sendo assim, formava-se o jovem em uma
dimenséao técnica em detrimento da dimensdo humana e social, Essa concepcao de
educacgdo, ainda contribui para os altos indices de desigualdades educacionais

principalmente entre o0s jovens negros e pobres.
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Na década de 1990, o ensino médio passa novamente por reforma, agora
a educacdo precisa ser trabalhada pautada nos principios da educacdo de cultura
geral a énfase deve ser nos conhecimentos cientificos de forma que estejam aptos a
utilizar em diferentes momentos da vida e em diferentes ferramentas tecnoldgicas. O
ideal era fugir da tradicdo de memorizar conceitos, mas se desenvolver atraves da
pesquisa, da criatividade da busca de novos conhecimentos construidos pelo préprio

aluno mediado pelo professor.

Essa proposta se faz presente na escola média, onde a relagdo entre
conhecimento cientifico e trabalho € definida na LDBEN - n° 9.394/96, no artigo 1° §
2° quando explicita “o ensino médio como parte da educacdo basica, devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a préatica social. Essa vinculagcdo é organica e

deve contaminar toda a pratica educativa escolar”.

Ramos (2004, p.41) afirma que “o ensino médio deve tomar o mundo do
trabalho e o exercicio da cidadania como contextos relevantes do curriculo”. Nesse
sentido, a lei estabelece uma perspectiva para esse nivel de ensino que integra,
numa mesma modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para oferecer, de
forma articulada, uma educacéo equilibrada, com fun¢des equivalentes para todos
os educandos, a formacdo da pessoa de maneira a desenvolver valores e
competéncias necessarias a integracdo de seu projeto individual, no qual situa o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico a preparacdo e

orientacdo basica para sua integracdo ao mundo do trabalho.

Esses principios garantem o aprimoramento da formacdo humana,
respeitando as expressdes culturais de todos o0s grupos étnicos, permitindo
acompanhar as mudancas que caracterizam a producdo do conhecimento, 0
desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma autbnoma
e critica, em niveis mais complexos de estudos como menciona Ramos (2004, p.
50):
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A escola viva e criadora ndo pretende desenvolver competéncias como
mecanismos da adaptacdo a realidade dada, mas sim persegue o
desenvolvimento intelectual de seus alunos, de modo que possam se tornar
dirigentes.

Assim, a proposta pedagdgica da escola deve assumir 0 compromisso
com o processo de socializagdo de valores, habitos, atitudes e dos conhecimentos
acumulados historicamente pela humanidade, valorizando e respeitando todas as
formas de manifestacdes sejam elas, culturais, politicas ou sociais, inclusive a racial.
As metas e acbes a ser desenvolvidas na Escola terdo como ponto de partida a
leitura critica da sociedade contemporénea, as transformacdes de carater politico,
social e econdmico que vivenciamos. Esta visdo encontra-se diretamente ligada ao
perfil de homem e mulher que se pretende formar e, principalmente, ao
compromisso com a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem, tendo em

vista a formacéo cidada dos nossos educandos.

Gréfico 1 — Ensino Regular: Evolu¢cdo do Numero de Matriculas no
Ensino Médio Brasil - 2007 — 2013

Ensino Regular - Evolugio do Mimere de Matriculas no Ensine Médio
Brasil- 2007 - 2013
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Fonte: PNAD, 2013

Esses dados mostram que o ensino médio no Brasil tem permanecido
com suas taxas de matricula praticamente inalteradas nos ultimos sete anos, pois 0s

dados acima nos mostram um crescimento de 0,76% no numero de matriculas,
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considerando os anos de 2007 a 2013 e quando se trata da taxa de frequéncia por
cor, nos trés niveis de ensino para alunos negros, esse decréscimo é ainda maior,

mas nos deteremos ao ensino médio, conforme mostram as estatisticas abaixo:

Gréfico 2 — Taxa de Frequéncia Liquida a Escola, por cor/raca

Taxa de frequéncia liguida a escola, por corfraca - PNAD 2013
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Na tentativa de melhorar esses percentuais no ensino médio, os governos
federal, estadual e municipal aprovaram seus planos de educacdo com o
compromisso de alcancar metas prioritarias para o0 desenvolvimento da

aprendizagem dos jovens alunos em um periodo de dez anos.

O Plano Nacional de Educacdo em sua meta 3 define: até 2016 deve-se
“universalizar o atendimento escolar para toda a populagédo de quinze a dezessete
anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de
matricula no ensino médio para oitenta e cinco por cento” (85%), (PNE, 2014-2024).
Esta meta esta em consonancia com o Plano Estadual de Educacgéo aprovado em

junho de 2015 em sua meta 4, estratégia 4.1, como podemos observar:

incentivar e acompanhar praticas pedagégicas com abordagens
interdisciplinares e transdisciplinares estruturadas pela relacdo entre teoria
e prética, por meio de curriculos escolares que organizem, de maneira



84

flexivel e diversificada, contelidos obrigatérios e eletivos articulados em
dimensbes como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte,
garantindo-se a aquisicdo de equipamentos e laboratérios, a producdo de
material didatico especifico, a formacdo continuada de docentes e a
articulacéo com instituicdes académicas, esportivas, culturais, bem como o
poder judiciario.( AMAPA, PEE, 2015-2025)

Essa meta da abertura para que as escolas incluam em suas propostas
pedagdgicas questbes que tratam do contexto social e que contribuem para uma
educag&o mais humana que valorize a cultura, bem como, seus grupos que ao longo
do processo histérico foram excluidos socialmente, pois ndo se percebia a Historia
Africana e Afro-Brasileira a ser trabalhada nos curriculos escolares, € como mostra
Munanga (2014, p. 29):

A educacao ofereceria uma possibilidade aos individuos para questionar os
mitos de superioridade branca e de inferioridade negra neles introjetadas
pela cultura racista na qual foram socializadas. Nao se trata de recuperar
uma memoaria que cuida apenas de nossas glérias, de nossos heréis [...],
mas, sobretudo, de uma memodria que busca a restauracdo de nossa
histéria em sua plenitude [...]

Sem duvida, o texto da lei torna-se essencial para a inclusdo dos
principios e fundamentos do processo identitario dos negros. O reconhecimento
dessa relacdo perpassa pela preocupacdo da escola a partir das concepcbes
filosoficas no eixo que trata de cultura africana e afro-brasileira, definidas nos seus
documentos oficiais, assim teremos uma formagdo onde 0s alunos negros se
reconhegam como demonstra esse trecho das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio:

Na perspectiva escolar, a interdisciplinaridade n&o tem a pretensédo de criar
novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de varias
disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um
determinado fendmeno sob diferentes pontos de vista. Em suma, a
interdisciplinaridade tem uma funcgé&o instrumental. Trata-se de recorrer a um
saber diretamente (til e utilizavel para responder as questbes e aos
problemas sociais contemporaneos. (BRASIL, PCNEM, 2000)

Um elemento importante € que ao longo das reflexdes ficou clara a
importancia dos professores conhecerem os aspectos gerais da cultura do aluno e
dele mesmo, somente dessa forma estaremos respeitando a cultura do outro e nos
colocando no lugar do outro. E como afirma Zeichner (1993, p. 90) é preciso que 0s

professores estejam dispostos e aptos para conduzir, refletir e investigar sobre os
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alunos, suas familias e a comunidade onde vivem, sdo fatores importantes para o
aumento de conhecimentos mais abrangentes sobre o “desenvolvimento humano e
a cultura em geral’, ja que ao término, sdo as experiéncias vividas quotidianamente
pelos alunos que os influenciam, de maneira Unica, interligados por fatores
relacionados a classe social, etnicidade, lingua, cultura e sexo, que contribuem com

o0 desenvolvimento escolar e social dos alunos.
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3 PERCEPCOES DE PROFESSORES DO ENSINO MEDIO SOBRE O CURSO DE
FORMACAO CONTINUADA EM HISTORIA E CULTURA AFRICANA E AFRO-
BRASILEIRA

3.1 TRAJETORIA TEORICO-METODOLOGICA

Refletir sobre a influéncia, o contexto e a dindmica do curso de formacéao
continuada no fazer cotidiano dos professores e nas suas posturas em sala de aula

nos levou a decidir por uma abordagem que mais se adequasse ao estudo.

A pesquisa em questdo caracteriza-se como qualitativa por entendermos
ser a mais indicada ao objeto de estudo. Considerando Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder, (2004, p.163) “as pesquisas qualitativas s&o caracteristicamente
multimetodolégicas, isto €, possibilitam o uso de uma grande variedade de

procedimentos e instrumentos de coleta de dados”.

Nesse estudo, optou-se por uma pesquisa fenomenoldgico-hermenéutica,
“essas pesquisas se propdem desvendar e decifrar os pressupostos implicitos nos
discursos, textos e comunicagbes”, (GAMBOA, 2002, p. 97). Os estudos
fenomenoldgicos confiam na perspicacia do pesquisador em interpretar e refletir o
objeto de seu estudo de forma racional, pratica e comunicativa, ou seja, 0
pesquisador é um ativo descobridor do significado das acdes e das relacbes que se

ocultam nas estruturas sociais.

Como técnica na coleta de dados utilizamos a entrevista semiestruturada
como instrumento principal e para a andlise dos discursos definiu-se a Analise do
Discurso de linha francesa (ADF). Para Orlandi (2005, p. 17) a (AD) preocupa-se em
entender as questdes referentes a linguagem e aos seus significados, entdo, o ponto
fundamental da discussdo é; “como este texto significa, a Analise do Discurso
concebe a linguagem como mediacdo necesséaria entre o homem e a realidade

natural e social’. Sendo assim, linguagem, discurso e ideologia sdo conceitos que
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estdo interligados, pois ndo existe sujeito sem ideologia é através do sujeito que a
ideologia toma corpo e passa a fazer sentido.

E possivel que tanto ideologia, quanto linguagem e histéria produzam
sentido, que afetam diretamente os individuos, que Bakhtin identifica como
diversidade de significados ideologicos que se corporificam pela interacdo das

pessoas através do convivio social.

Por meio da linguagem/discurso, os signos mantém-se vivos reforcando
as varias concepcbes de mundo, que sdo antagbnicas e que ndo sdo faceis de

serem desmistificadas por se materializarem através do discurso.

Os pressupostos epistemoldgicos, que fundamentam a abordagem
qualitativa, nos levaram a entender que o materialismo histérico dialético é de
grande importancia para esclarecermos tanto o posicionamento dos individuos
diante das questbes econbmicas, social e politica como para mostrarmos as lutas e
os embates tedricos constituidos ao longo do processo histérico entre os individuos
no que diz respeito aos processos culturais. Assim afirma Frigotto (2002, p.73):

Para ser materialista e histérica tem de dar conta da totalidade, do
especifico, do singular e do particular. Isto implica dizer que as categorias
totalidade, contradicdo, mediagdo, alienacdo ndo s&o aprioristicas, mas
construidas historicamente.

A concepcdo materialismo historico dialético nos deu base para
entendermos a relacdo dos sujeitos investigados com o objeto em analise, bem
como, para as reflexdes acerca dos documentos basilares do estudo. A dialética
situa-se em fatos da realidade, construidos pelos homens através do convivio social,
isso demonstra que as relacdes sdo contraditérias e, acima de tudo, conflitantes,
logo, a opgdo por esse método nos levard a compreender a postura dos sujeitos
diante do objeto de estudo. A partir dessa fundamentacédo, o estudo iniciou atraves
de:
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3.1.1 Pesquisas Bibliogréaficas

Com o intuito de entender as contribuicbes dos tedricos que escrevem
sobre o objeto em estudo como livros, dissertagdes, artigos e as legislagcbes de
cunho federal e estadual, os estudos bibliograficos na percepgéo de Alves-Mazzotti;
Gewandsznajder (2004, p.181) “servem fundamentalmente para situar o
pesquisador, dando-lhe um panorama geral da area e |he permitindo identificar
aquelas pesquisas que parecem mais relevantes para a questdo de seu interesse”.
Essa € a fase de conhecimento, selecdo e andlise das producfes pertinentes ao

tema investigado.

3.1.2 Pesquisa Documental

Os documentos oficiais analisados foram: Diretrizes Curriculares
Nacionais para as Rela¢cBes Etnicorraciais e Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (DCNRER), Lei Federal 10.639/2003, Constituicdo Federal de 1824 e 1988,
Lei n. 1, de 1837, e o Decreto n° 15, de 1839, sobre Instrucdo Primaria no Rio de
Janeiro, Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional e Dados Estatisticos do IBGE. Outros documentos que
ancoram a educacdo estadual também foram analisados como: a Lei 1.196/2008,
Resolucao n°. 51/2012-CEE/AP.

A opcao pela pesquisa documental deu-se por se constituir em material
muito proveitoso, sendo capaz de fundamentar o pesquisador com informacdes
relevantes, fiéis e validas, além de oferecer base para outros estudos de cunho
gualitativo, (GODOY,1995b).
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3.1.3 Entrevista Semiestruturada

Neste estudo, optamos pela entrevista semiestruturada por ser mais
indicada neste estudo, além de permitir maior seguranca ao pesquisador,
recorremos também a essa técnica por representar uma amplitude possibilitando a
articulacdo do pensamento, das reflexdes assim como as impressdes dos sujeitos
sobre o curso de Especializacdo em Histéria e Cultura Africana e Afro-Brasileira. As
entrevistas foram conduzidas através de um roteiro, onde se definiu algumas
questdes basilares organizadas através de eixos que foram sendo exploradas ao
longo do didlogo com os entrevistados. Nesse contexto, Minayo (2010, p.64) afirma
que a entrevista semiestruturada tem o objetivo de colher informagdes “pertinentes
para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador [...] combinam
perguntas [...] abertas, em que o entrevistador tem a possibilidade de discorrer sobre

o tema em questao sem se prender a indagacao formulada”.

Diante da opcdo tedrico-metodologica, iniciamos as entrevistas.
Ressaltamos que a principio sentimos muita dificuldade para identificar os sujeitos
do estudo, pois 0 NEER, nucleo responséavel pela selecdo dos professores que
participariam do curso de Especializacdo ndo se preocupou em organizar o cadastro
desses docentes cursistas por niveis de ensino, assim ficou dificil encontrar na lista
disponibilizada pelo gerente do nucleo, contendo cento e dez pessoas relacionadas,
os docentes que ministram aulas apenas no ensino médio, foco do objeto de estudo,
a alternativa encontrada foi realizar varias ligacdes até encontrar os sujeitos do

estudo um total de dez professores.

Outra dificuldade foi a ndo aceitacdo de muitos professores contatados
em participar da pesquisa, eles alegaram falta de tempo, muito trabalho ou aceitava,
e no dia da entrevista desistiam, como aconteceu com duas pessoas que ao chegar
a suas casas nos deparamos com as portas fechadas e as mesmas tinham saido,
depois alegaram esquecimento, e todos foram esclarecidos que o resultado do

estudo era para fins académicos.
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ApoOs a identificacdo dos sujeitos, iniciamos as entrevistas que foram
gravadas em audio com a autorizacdo dos entrevistados para posterior analise.
Constituiram-se sujeitos da pesquisa 10 professores que atuam no Ensino Médio
gue ministram as disciplinas Historia, Filosofia, Lingua Portuguesa e Projetos, nove
(9) licenciados com pos-graduacéo latu-sensu e uma mestra. O tempo de servigo

dos sujeitos em sala de aula varia entre oito e vinte trés anos.

O numero de sujeitos justifica-se pelo fato do curso ter fechado em uma
turma com cento e dez professores, com uma desisténcia de 10% que segundo o
gerente do NEER no periodo em que o curso foi ofertado, essas desisténcias ja
eram previstas, pois existia a possibilidade de alguns cursistas ndo se identificarem

com a tematica.

Foram selecionados 10 professores para a realizacdo do estudo. O
primeiro critério de selecdo dos professores seguiu o interesse deles em colaborar
com a pesquisa, a partir do contato feito pela pesquisadora, estarem exercendo suas
atividades pedagdgicas em sala de aula e ter participado do curso de formacao
continuada em Histéria e Cultura Afro-brasileira. Os sujeitos foram identificados
através de letras mailsculas do alfabeto conforme o especificado, Professor A, até

Professor J, a fim de ter sua identidade preservada.

3.1.4 Caracterizagéo do Perfil dos Entrevistados

Professor (A) é Licenciado em Histéria por uma IFES publica em Macapa,
tem 33 anos, ha oito (8) atua como professor do ensino médio em sala de aula.
Participou do Curso de Especializagdo em Cultura Africana e Afro-Brasileira, leciona

apenas na rede publica de Macapa, quanto a cor se auto declarou branco.

Professora (B) é Licenciada em Historia por uma IES publica em Macapa,
tem 36 anos de idade e ha 10 anos estd em sala de aula, ministrando aulas para

alunos do ensino médio, participou do curso de Especializacdo em Cultura Africana
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e Afro-Brasileira, leciona na rede publica e privada em Macapé se autodeclarou

negro.

Professora (C) € licenciada e bacharel em Filosofia por uma IES particular
em Belém, no Estado do Pard, é casada, estd ha mais de 16 anos em sala de aula
com turmas do ensino médio, fez o curso de Especializacdo em Cultura Africana e
Afro-Brasileira, tem 47 anos de idade e leciona na rede publica federal de estadual

em Macapa se autodeclarou como negra.

Professora (D) tem 50 anos, licenciada em Lingua Portuguesa por uma
IFES publica em Belém estado do Para, atua ha 23 anos em sala de aula em turmas
do ensino médio e participou do curso de Especializacdo em Cultura Africana e Afro-

Brasileira, leciona somente na rede publica de ensino se autodeclarou parda.

Professora (E) tem 45 anos licenciada em Pedagogia por uma IFES
publica em Belém estado do Par4, Mestre em Educacdo pela Universidade de
Evora- Portugal atua ha 19 anos em sala de aula em turmas do ensino médio com a
disciplina Projetos e participou do curso de Especializacdo em Cultura Africana e

Afro-Brasileira, se autodeclarou parda.

Professora (F) licenciada em Histéria por uma IFES publica em Macapa,
tem 48 anos, ha 22 anos atua em sala de aula em turmas de 12 série do ensino
médio, é solteira, participou do curso de Especializagdo em Cultura Africana e Afro-

Brasileira e se autodeclarou parda.

Professora (G) licenciada em Histéria por uma IFES publica em Belém
possui 15 anos em sala de aula em turmas de ensino meédio, € casada, tem 36 anos,
participou do curso de Especializagdo em Cultura Africana e Afro-brasileira se

autodeclarou parda.

Professor (H) licenciado em Historia pela PUC-RIO, possui 10 anos em
sala de aula em turmas de ensino médio, é casado, tem 42 anos, participa de
Movimento social Negro no Amapa, participou do curso de Especializacdo em

Cultura Africana e Afro-brasileira se autodeclarou preto.
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Professor (I) licenciado em Histéria pela IFES Belém, possui 15 anos em
sala de aula em turmas de ensino médio, é casado, tem 39 anos, participa de
Movimento social Negro no Amapa, participou do curso de Especializacdo em

Cultura Africana e Afro-brasileira se autodeclarou preto.

Professora (J) licenciada em Histéria pela IFES Belém, possui 19 anos em
sala de aula em turmas de ensino médio, € casada, tem 47 anos, participou do curso

de Especializagdo em Cultura Africana e Afro-brasileira se autodeclarou parda.

Com base nas informacgdes acima, o ponto a ser destacado refere-se a
definicdo de cor, percebeu-se através dos dados, que a composicdo racial dos
professores entrevistados é representada pela cor parda, esta € uma forma sutil de
ndo da visibilidade a cor preta. Essa postura reflete as teorias sociais criadas no

Brasil colonial e que se estende até os dias atuais.

Munanga (2008, p. 89) afirma que “a politica e a ideologia do
branqueamento exerceram uma pressao psicolégica muito forte sobre os africanos e
seus descendentes, pela coacao, forcados a alienar sua identidade, transformando-
se, cultural e fisicamente em brancos”. Esses dados refletem os resultados do senso
do ano de 2010, onde a cor parda representou 66,9% da populacédo e a cor preta
6,6% esses dados nos faz afirmar que a maior parte da populagédo do Estado do
Amapa atualmente se autodeclara parda, (IBGE, 2010, grifo da autora).

Uma situacao a ser destacada é que dos dez (10) entrevistados cinco se
autodeclararam pardos, no entanto, algumas dessas pessoas apresentam a
pigmentacdo da pele preta, mas os professores ndo se percebem pretos, entdo a
principio ja se questiona como esses professores irdo contribuir com o processo de
formacao identitaria do outro se adotam as caracteristicas de cor parda, definidas

durante o periodo colonial como padrao social?

Essa ndo aceitacdo é devido ao processo de mesticagem entre 0os povos
no Brasil que camufla a identidade do povo brasileiro e refor¢a a desvalorizagdo da

cultura e da Historia do povo Africano e Afro-brasileiro.
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Na primeira categoria, tratamos dos Dados de Identificacdo dos
entrevistados para que se possam entender seus posicionamentos durante a

pesquisa.

Em relacdo a segunda categoria - Concepcdo sobre o Curso de
Formacao continuada em Histéria e Cultura Africana e Afro-brasileira - apds as
analises, demonstraremos que 0s entrevistados entenderam a importancia do curso,
pois na Histéria da Educacdo do Amapa foi a primeira vez que o governo do estado
ofertou uma Pds-Graduacao sobre Cultura Africana e Afro-brasileira aos professores

da Rede Publica de Ensino.

A terceira categoria - Aplicabilidade dos conhecimentos Adquiridos no
curso no fazer diario em Sala de Aula - percebeu-se que mesmo compreendendo
as contribuicbes dos conhecimentos sobre a cultura africana, ainda assim, nao
conseguem desenvolver um trabalho efetivo em sala de aula, citaram varios fatores
que interferem no desenvolvimento das suas a¢des no fazer diario sobre a temética
racial em sala de aula, como: falta de interesse por parte de alguns professores pelo
tema e conhecimento superficial sobre a temética discutida. Ficou evidente que
durante a Semana Nacional da Consciéncia Negra € o momento privilegiado pelos
docentes para desenvolver os projetos voltados a Educacdo para as Relacdes
Etnicorraciais, mesmo com a legislacdo 10.639/2003, mostrando que essa discussao
deve ser diaria, ndo se verificou essa preocupacdo por parte dos professores

entrevistados.

Na quarta e ultima categoria - Identidade Cultural - percebemos muitas
duvidas nas respostas dos entrevistados quando da definicdo do que entendem por
identidade cultural, ora afirmavam que é tudo aquilo que nos cerca, ou € aquilo que
nos somos. Analisando os documentos disponibilizados pela coordenacgéo do curso,
percebemos que foi ofertado uma disciplina denominada ldentidades Africanas na
Didspora, que tratou da questdo da identidade no contexto da globalizacéo,
mostrando os efeitos plurais desse processo sobre as identidades nacionais, 0 que

torna as identidades menos fixas, dessa forma, entende-se que a fundamentagéo
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tedrica sobre identidade contribuiu para que os cursistas tivessem uma melhor

compreensao sobre identidade.

3.2 CONCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE CULTURA AFRICANA E AFRO-
BRASILEIRA

Considerando as ideias de Hall (2013, p. 147) “cultura esta relacionada a
soma das descrices disponiveis pelas quais as sociedades dao sentido e refletem
as suas expectativas comuns”. Para o autor, o conceito de cultura vem sendo
rediscutido ao longo dos anos, hoje jA ndo se vé a cultura como algo inacessivel,
privilégio de poucas pessoas, ela vem sendo entendida como “socializada e
democratizada”. Nesse processo, ela busca a redefinicdo de significados comuns o
que o torna uma cultura comum, pois “os significados a que se atribui valor na

comunidade sao compartilhados e ativados”.

No momento destinado a entrevista, tracamos um didlogo com o0s
professores acerca da seguinte questdo: que entendimento vocé possui sobre
cultura africana e afro-brasileira antes e depois do curso de especializacdo?
Observamos uma variedade de respostas como, por exemplo, as culturas se
resumiam somente as dancas como: o Marabaixo, samba, culinaria, feijoada dentre

outras iguarias. Conforme as falas abaixo, podemos analisar:

Primeiro, somente aquilo que nos foi ensinado na escola pelos livros
didaticos. Nunca nos foi esclarecido realmente 0 que eram essas culturas
de fato. Confesso que possuia uma leitura porque nha minha graduacdo em
Historia eu ja tinha participado de um simpésio oferecido pela Professora
Mestre Maria Menezes, (nome ficticio) onde ela trabalhou com essa
tematica. Entdo antes da graduacdo e da especializacéo, eu entendia que a
cultura africana era cultura de um pais e que brasileiro, se resumia somente
ao samba, ao acarajé, ao Marabaixo, a feijoada. (PROFESSOR A, grifo da
autora)

Cultura € algo muito importante para um povo, entdo acreditava que a
cultura africana é o que define aquele povo, seus costumes, seus valores,
sua comida, tudo que representa uma sociedade, entdo é a marca de uma
sociedade (PROFESSORA J grifo da autora)

Achava que era tudo parecido pelo fato dos negros terem vindo de Ia pra ca.
(PROFESSORA B)
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Antes do curso pra mim, era falar do outro embora esse grupo tenha
influenciado a nossa sociedade, via como um grupo social distante.
(PROFESSOR H)

Nos argumentos apresentado pelos professores do Ensino Médio, fica
claro que antes do curso o conhecimento sobre cultura africana era desorganizado,
vago, com lacunas e a falta de compreenséo sobre a tematica discutida, esvazia as
possibilidades de darmos visibilidade aos conhecimentos culturais do continente

africano.

Essa falta de compreenséo sobre a cultura africana e afro-brasileira € o
resultado de uma histéria marcada por uma educacdo ancorada nos principios
neoliberais e um curriculo eurocéntrico. Essa politica educacional contribuiu e ainda
contribui para a invisibilidade da cultura negra. Podemos afirmar que somente na
década de noventa, ap6s muita luta movida pelos movimentos sociais negros e com
a aprovacdo de um conjunto de leis, o curriculo escolar tem tido o cuidado de
fomentar discussfes sobre essa temética. Mas Cunha Junior (2013, p. 29) esclarece
que:

As consequéncias do siléncio sobre a Africa sdo de subdimensionar o
pulsante coracdo africano que existe no tronco da vida brasileira. Os
diversos programas de ensino, pesquisa, formacéo de professores, das
atividades escolares em geral e de difusdo da cultura sdo analfabetos sobre
a Africa e sobre as africanidades da vida brasileira.

Outro fator importante é a visdo que a sociedade construiu da Africa, um
continente distante da nossa realidade, a imagem dos africanos era negativa, como

podemos observar no discurso da professora E:

Bem, antes eu pensava como sempre foi ensinado que o negro era vadio,
preguicoso e que ndo contribui com a construcdo da Historia brasileira,
depois do curso entendi que estava tudo errado, eles trabalharam sim,
foram forcados a vir para ca, essa Histéria foi contada errada, foram
importante na nossa Historia, a cultura era avangada, a medicina a lingua
tudo muito avancado la na Africa, sdo inteligentes.

A percepcdo dessa professora sobre o negro, antes da realizacdo do

curso era muito pejorativa, reforcava os conceitos construidos socialmente para
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inferiorizar um grupo social excluido pela cor da pele. Essa forma de pensar tem
contribuido para o processo de exclusdo da populagédo negra, pois em pleno século
XXI ainda encontramos professores que um pensamento arcaico e retrégado sobre
o negro. Neste sentido, é necessario uma nova postura diante dessa questéo, pois
“todas as praticas e padrdes sio vividas e experimentadas como um todo [...] essa &

sua estrutura de experiéncia”, (HALL, 2013, 149).

A cultura pode ser comparada a uma, teia onde a nossa historia de vida,
as mais variadas maneiras de enxergar o mundo, N0sSsos principios, e valores estao
interligados, mesmo considerando as singularidades individuais, como se observa

na fala do professor H:

Falar da Africa é falar de Historia africana é falar de n6s mesmos, a partir de
muitas disciplinas ministradas no curso tivemos contato direto com muitas
organizacdes sociais africanas e vimos que as nossas organiza¢gdes sociais
sdo idénticas e muitas vezes a influéncia € matua, entdo, depois do curso
ndo é mais falar do outro, mas falar de nés mesmos.

As mudancas que o curriculo escolar vem sofrendo, constitui-se um
desafio para professores e escolas reformarem suas propostas curriculares, bem
como, seus planejamentos pedagogicos com a responsabilidade de dar visibilidade
a Cultura, a Histéria e a Arte africana, e encurtar a distancia entre esses dois
“mundos”, Africa e Brasil, mostrarmos a rigueza cultural existente no continente
Africano e no Brasil rico na sua diversidade cultural. Sobre essa questdo, Gomes
(2008, p.18) afirma:

Por mais que a diversidade seja um elemento constitutivo do processo de
humanizacao, ha uma tendéncia nas culturas de modo geral, de ressaltar
como positivos e melhores os valores que lhe sdo proprios, gerando um
certo estranhamento e, até mesmo, uma rejei¢cdo em relacéo ao diferente.

Quanto a motivacdo em participar do curso, dos dez entrevistados, (6)
seis responderam que fizeram o curso para entender melhor a tematica, afirmaram
gue hoje se constitui um grande desafio trabalhar assuntos relacionados a educacéo
para as relacbes etnicorraciais, pois quando estavam na graduacdo, a tematica
racial ndo era elemento do componente curricular, logo, esse conhecimento tornou-

se invisivel nas suas formacdes e com a lei 10.639/2003 se torna ainda mais urgente
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discutir sobre esse assunto, ou seja, estd qualificado € necesséario para que se
possa refletir acerca da diversidade e contribuir com uma sociedade mais igual.

Observamos na fala dos professores uma preocupacdo em entender
como trabalhar a tematica racial em sala de aula, assim como, contribuir com
formacao igual, justa, ja que ao longo da histdria foi negado aos negros o direito de
esta na escola, como vimos anteriormente no capitulo I, esse fator os impediu de ter
uma boa qualificacdo, de se posicionar diante dos problemas sociais, de ter
alteridade como menciona Bakhtin (2009) se espera do individuo uma resposta, uma
execucgao, assim, o sujeito desenvolve uma atitude responsiva, pois se for diferente
nao havera voz, posicionamento e dessa forma, o sujeito sera coisificado, como se

fosse uma mercadoria.

No entanto, os professores se sentem angustiados por nao terem
conhecimento aprofundado para realizarem esse trabalho em sala de aula com seus

alunos, conforme demonstra as falas abaixo:

A vontade de aprender mais sobre o tema do curso. (PROFESSORA D)

Melhorar meus conhecimentos sobre esse assunto, eu sabia pouco, como
sou formada em Letras, ndo sabia muita coisa, me formei na década de 90
em Belém e nessa época nem se falava nessas questdes, se estudava tudo
menos, sobre o negro. (PROFESSORA J)

Primeiramente o tema e interessante algo novo esse curso foi o primeiro
aqui no Amapé a oportunidade foi inica (PROFESSORA E)

Aprender mais sobre a Africa para poder ensinar aos meus alunos.
(PROFESSORA B)

Os discursos dos professores demonstram que mesmo com a auséncia
da temética sobre os conteudos de matrizes africanas no curriculo da graduacao
eles tem interesse em aprender sobre o assunto, procuram o aprimoramento do
conhecimento sobre as questdes raciais para melhorarem seus trabalhos em sala de
aula, contribuindo assim para uma sociedade mais igual. E como afirma Gomes e
Silva (2011, p.19) os professores na sua formacao sao “direcionados a executar
decisbes tomadas sem a sua prépria participacdo e colaboracao, [...] ao agirem

dessa forma, [...] perdem e muito na sua atuagdo como sujeitos e profissionais”.



98

Dessa forma, entendemos que o papel do professor ndo € s6 transmitir
conhecimento. Ele assume um papel na sociedade que transpbe o0os muros da
escola. Isto €, preparar sujeitos capazes de atuar e serem atuantes, de inserir e
serem inseridos em uma sociedade contemporanea cheias de paradoxos que

aprenda a conviver e a respeitar as diversidades.

Ressaltamos que a formacdo do professor ndo ocorre sG em cursos,
palestras, seminarios ou academias em busca de mais uma graduacdo. Mas no seu
dia a dia, buscando meios para mudancas. Contudo, ao refletir sobre esta situagao,
percebemos que existe uma falha na formagdo dos docentes. Neste sentido, a
construcdo do conhecimento fica comprometida, interferindo na pratica cotidiana, no

fazer pedagogico dos professores e na transformacéo dos saberes escolares.

Sobre o recebimento de bolsa ou algum auxilio para se manter no curso
de especializacdo, todos responderam que nao foi disponibilizado nenhum recurso
financeiro, mas receberam todo o material do curso em midia para estudo, relataram
que os materiais eram disponibilizados antes do inicio das disciplinas, essa € uma
guestdao muito interessante, pois foi dada a oportunidade para 0s cursistas se
prepararem para participar das discussdes no desenvolvimento da aulas.

No que diz respeito a acessibilidade dos materiais didaticos todos os dez
entrevistados entenderam que o material foi muito bom, mas trés disseram que
entenderam pouca coisa, mesmo estando em sala de aula, sentiram dificuldade em

compreender as discussdes e as ideias trazidas nos artigos.

Na fala de um entrevistado, ficou evidente que havia dois tipos de publico
no curso, um grupo de professores que estava tendo contato pela primeira vez com
a tematica, obviamente, esses sentiram dificuldade em compreender as teorias

sobre a questéao racial.
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Foto 2 — Material utilizado no curso de Formacé&o Continuada em Cultura
Africana e Afro-Brasileira

Fonte: Arquivo da autora com base no material cedido por uma professora aluna cursista.

Seis (6) dos entrevistados deixaram claro que o material foi bom, mas
tiveram muita dificuldade para entender os artigos, foi necessario empenho e esforco
para vencer os obstaculos. O professor D falou que “alguns textos eram mais
dificeis, outros nem tanto, mas acredito que era por causa da falta de leitura sobre
esse assunto. A professora B mencionou que “a linguagem dos textos era dificil,

mas me esforcei bastante, consegui entender”.

A fala do professor H deixou clara a dificuldade em compreender as ideias
contidas no material distribuido e disponibilizado no curso, ele ressalta que os
materiais foram acessiveis para alguns professores que ja possuiam leitura na area
de estudo, e que majoritariamente havia dois tipos de publico na sala de aula e isso
fez uma diferenca, havia pessoas que estavam tendo o primeiro contato mais
aprofundado com a diversidade etnicorracial negra e que, portanto, em alguns casos

mostraram cansaco de ouvir a temética mais profundamente.

Outro publico eram pessoas do movimento negro, ou pessoas mais
interessadas em conhecer melhor a cultura negra, por participarem do carnaval, ou

por serem casados com pessoas negras, enfim, estavam |4 por um interesse maior
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em aprender sobre a diversidade negra, ou seja, interesse pessoal. Quanto a
utilizacdo do material em sala de aula, ele terd um impacto diverso. Obviamente as
pessoas mais interessadas vao aproveitar melhor e as que estavam la tendo contato
com a tematica pela primeira vez terdo mais dificuldade, conforme observamos nas

falas abaixo:

A qualidade dos CD’s e dos professores foi algo muito positivo quem, quiser
trabalhar em sala de aula com seus alunos, tem um material bom. Teve
algumas disciplinas que foram muito melhores que outras assim, como
tenho meus deuses. (PROFESSORA G)

Para quem mora na comunidade o material & excelente o convivio diario no
quilombo facilita a compreensédo da tematica, mas para quem é urbano é
mais dificil. (PROFESSORA C)

O material foi bom, mas para trabalhar com os alunos nédo da, eles séo
pesados, eles ndo vdo compreender as ideias, mas serviu para a nossa
aprendizagem e depois procuramos outros mais faceis para eles estudarem
em sala de aula. (PROFESSORA J)

O Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para Educacdo das Rela¢des Etnicorraciais e para o ensino de Histéria e Cultura
Afro-brasileira e Africana define em suas metas norteadoras os periodos execucao
das atividades a ser realizadas nos estados e nas escolas e elas possuem periodos

de longo, médio e curto prazo.

No eixo Politicas de Material Didatico e Paradidaticos na meta seis (6) fica
sob a responsabilidade do Ministério da Educacdo, Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacéao, no periodo de médio e curto prazo “prover as bibliotecas e
as salas de leitura de materiais didaticos e paradidaticos sobre a tematica

etnicorracial adequados a faixa etaria e a regido geografica das criangas”.

Para os professores que ainda se encontram inseguros para trabalhar a
teméatica em sala de aula, esse material se constitui em documentos importantes
para a qualificacdo dos professores, para isso se faz necessaria a organizacao de
cursos promovidos no chao da escola com a finalidade de alcancar o maior nimero
de docentes e nédo docentes, que precisam de qualificagdo para atuarem em sala de

aula e no contexto social.



101

3.3 AS CONTRIBUICOES DA LEI 10.639/2003 NO SENTIDO DE MELHORAR A
INCLUSAO DO NEGRO NO CONTEXTO SOCIAL E EDUCACIONAL

O século XXI foi marcado por muitos debates, manifestagcdes em torno da
criacdo de politicas que promovessem a igualdade entre os homens. Apos a lll
Conferéncia contra o Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia
Correlatas, realizada em Durban, Africa do Sul, no ano de 2001, modificou a vida de
milhdes de brasileiros negros que viram a possibilidade de inclusdo em todos os

setores sociais, como escola, mercado de trabalho e acesso aos bens culturais.

O primeiro ganho foi a implantacdo das cotas para negros nas
universidades brasileiras, posteriormente, a assinatura da Lei 10.639/2003 e o
lancamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes

Etnicorraciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

O conhecimento dos entrevistados sobre a Lei Federal 10.639/2003
mostrou-nos algumas questdes importantes para alguns, a falta de credibilidade na
efetivacdo da lei no que diz respeito as mudancas no comportamento e
transformacdo social. Para outros, a credibilidade e familiarizacdo com a lei tem

levado esses professores a aplicar a lei em sala de aula.

A professora D afirma que “conhece a lei e sabe da importéncia, no
entanto, s6 se discute a tematica no més de novembro que € definido para
desenvolver os projetos”, a professora | deixou claro que “trabalha bastante no més
de novembro, através de projetos, fora isso, se tiver algum problema eu converso
com a turma, mas assim, com detalhes, s6 em novembro”, outro professor A, diz que
nao sabe se a Lei esta sendo eficaz conforme o depoimento a seguir: “néo sei se ela
tem diminuido a discriminacéo, ainda vejo muitos casos de preconceito, mesmo com

alel.”

Esses posicionamentos demostram o desconhecimento dos professores

em relacdo a lei, mesmo afirmando que saibam da importancia, percebemos o
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esvaziamento de conhecimento sobre a tematica, ndo se observa a possibilidade de
mudancga nas agdes no sentido de lutar contra o racismo, contra as desigualdades
sociais, educacionais que se perpetuaram no espaco escolar e, muitas vezes, em
sala de aula. Através desses discursos, podemos entender que a cultura africana e
afro-brasileira continua e continuara invisivel, pois ndo foi incluida no curriculo
escolar. Outro fato a ser observado € a falta de dominio em resolver problemas
gerados em sala de aula, o professor passa a responsabilidade, que é sua, a
coordenacio e, posteriormente, aos pais como se ele fosse alheio a esta situacdo. E

como veremos na fala da professora a seguir:

A lei foi a melhor coisa, mas ainda vemos muitas injusticas com 0s negros,
por exemplo, na escola que eu trabalho, sempre precisamos chamar a
coordenacdo e os pais para conversar com alunos que apelidam os
colegas negros, conversar em sala as vezes é dificil as turmas séo
lotadas, entdo primeiro a coordenacdo conversa e depois conversamos
com todos em sala sobre o acontecido, ai falamos das leis e 0 que pode
acontecer com quem discrimina os outros. (PROFESSORA J)

A postura da professora C diverge dos demais, ela entende que a lei
trouxe seguranca para essa populacao que sempre foi excluida e precisa ter voz, se
posicionar diante de uma sociedade que sempre foi injusta, ela demonstra que
trabalha a lei em sala de aula e se utiliza desse conhecimento para mostrar quéo €
necessario esse empoderamento, a comecar pela sua familia, e enfatiza algo
importante que é a disseminacdo desses saberes na comunidade que no caso

mencionado aqui é quilombola.

Seguranca legal, mas agora que se presencia aplicacdo da lei, ela trouxe
ganho, na minha formacéo néo foi pela lei, mas com ela consigo conversar
com meus filhos, alunos, e souber dinamizar na comunidade melhora a vida
de cada negro(a) do Amapéa. (PROFESSORA C)

Ja no discurso seguinte, percebemos um resquicio de criticidade sem
fundamentacédo, vemos também momentos de ingenuidade, pois afirmar que né&o
existe tanto preconceito no contexto atual €, no minimo, ndo acompanhar 0s
resultados de estudos e pesquisas sobre a questdo racial seja no Brasil, ou fora

dele.

Essa postura ingénua contribui com posturas racistas que na escola sao

vistas como um processo natural, pois essas posturas tendem a se naturalizar nos
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ambientes escolares ou ndo, como algo que sé alguns conseguem enxergar. E
como diz Guimarées (2013, p.1120) “a escola possui um papel na formagéo de
tantos cidaddos que necessariamente passam por seus bancos e ela precisa

assumir a responsabilidade de uma formagao plural, multicultural, diversa e ética”.

Acho que essa lei trouxe mudancas existe muito
preconceito até hoje, as pessoas ndo chamam de
rezadores quem ajuda o outro, elas chamam esse
macumbeiro sempre com uma critica com preconceito
com essa lei ja se vé as mudancas, ndo é mais como era
antes, hoje j& ndo tem tanto preconceito como
antigamente. (PROFESSORA F)

O depoimento da professora G demonstra uma preocupagcdo que
transpbe a Lei federal 10.639/2003, ela deixa claro que praticas inovadoras devem
ser fomentadas nas escolas, ou em outros espagos para que 0S jovens negros
possam se empoderar e tomar decisfes, combater o racismo e a discriminagdo com
conhecimento sobre o assunto. Nesse sentido, o curriculo escolar deve desmistificar

estar a servi¢co da populacdo como um todo e de forma mais especifica do negro.

E preciso que entendamos a necessidade de incluir nos discursos em
sala de aula elementos da cultura africana e afro-brasileira, somente dessa forma,
serdo desmistificadas as falacias sobre igualdade e da democracia racial, que
vemos na Constituicdo de 1988 em seu artigo 5°, mas que na pratica essa mesma
“lei pune, a nds negros, de formas diferentes”, (GUIMARAES, 2013, p.113).

Bem contribui¢cbes muitas, principalmente quando nds tomamos consciéncia
de que nés precisamos participar das decises ndo podemos tratar o negro
como vitima, claro que somos sacaniados o tempo inteiro, se somos sempre
vitimas nunca seremos lideres, ndo tomaremos decisdes, acredito que nao
devemos ficar sé na lei, isso & s6 o inicio se ndo ficamos na mesmice, nos
ndo devemos ficar pensando nela, quando se cria uma lei é pra fazer
alguma coisa acontecer, algo que ndo estava sendo cumprido, por alguma
coisa que estava errada, entdo tem que se cumprir, mas € preciso que haja
um empoderamento e ocupar outros passos. Um exemplo: quando ha
eventos, de negritude porque s6 chamam o negro pra fazer apresentagoes
de Marabaixo, Rip-Rop, por que ndo criamos oficinas para a populacdo
negra para trabalhar com informatica, aprender matematica, portugués,
expandir atingir o lado intelectual, lavar para a universidade nos
preocupamos com a parte cultural e esquecemos da producdo de
conhecimento, intelectual, devemos criar mais outras coisas, sera que eles
ndo gostam de outras coisa além da cultura? (PROFESSORA G)

Pra mim a lei € um instrumento de transformacao do ambiente escolar, ela é
uma excelente contribuicdo chancela como diz Pierre Bourdieu o curriculo
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oculto que nem sempre é oculto é mesmo real, € um curriculo
discriminatério inferiorizante e nesse aspecto ele chancela a acdo da
coordenadora pedagoégica daquele professor na elaboracdo de atividade
gue possam proporcionar a integrar os alunos enfim pode melhorar a
convivéncia, nesse sentido ela é positiva. (PROFESSOR H)

Ao analisarmos o0s discursos, percebemos que em termos de
transformacao da sociedade em geral, a Lei Federal 10.639/2003 ainda se mostra
precaria, ao longo dos estudos, temos analisado obras de autores como Gomes
(2003), Cunha Junior (2013), Foster ( 2015) e tantos outros, que chamam atencao
para a trajetoria da populacdo negra no Brasil que, muitas vezes, é negada pela
propria populacdo negra em decorréncia da historicidade, onde essa populagéo
sempre recebeu informacfes negativas sobre si mesma, sobre sua estética que nao
€ valorizada a ndo ser ao que concerne a elementos de lascivia e de sexualidade

exacerbada.

Partindo desse contexto, 0 negro enquanto sujeito social era e ainda é
mostrado como “caricatura”, entdo para a sociedade pautada nos principios
eurocéntricos, é a maneira encontrada para mostrar os diferentes tracos dessa
populacdo que continua excluida dos bens culturais e sociais. Para Foster (2015,
p.137) [...] “os processos de discriminagdo racial que condicionaram uma
materialidade desigual e perversa, bem como [..] de suas identidades
sistematicamente negadas, em funcdo de uma mesticagem ideoldgica que impera
no pais”, tem gerado nas familias de forma acentuada mesmo que inconsciente o

desejo de n&o ser negro.

E a lei 10.639/2003 ¢é justamente uma possibilidade da escola, que é um
ambiente cientifico, proporcionar a essa populacdo de estudantes informacdes
diferentes daquela que a sociedade eurocéntrica costuma mostrar que a populagéao
negra passou por um periodo de escravizagdo, mas ndo foi passiva nesse processo
que mesmo no periodo escravagista teve acdes de independéncia, contribuicbes
cientificas, juridicas, enfim, concretamente a populacdo negra é misturada e sempre

integrou toda a sociedade.

Para tanto, a transformacdo da sociedade ndo estd necessariamente na

lei, ela sozinha ndo gera a transformacgdo, a transformacédo € do individuo que
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compOe a sociedade, entdo antes da crianca, do jovem e do adulto receber
informacgdes positivas da populagdo negra na escola, precisam receber dos pais, e
esse pais tém que considerar esse fator importante, tem que se identificar como
negro, se Ndo assume a sua negritude por ter se acostumado a outros padrbes

culturais e a negar a sua ascendéncia negra, o trabalho da escola fica precarizado.

Neste sentido, a lei 10639/2003 é uma possibilidade pra quem esta
professor ou coordenador pedagdgico, que trabalha na escola e faz um trabalho de
reconhecimento das identidades essa € uma forma de ndo dar continuidade a esse
processo preconceituoso tido como normal. Nesse contexto Cavalleiro (2006, p. 55)

enfatiza que:

Entendemos que, para dar viabilidade a esta proposta educativa, €
fundamental a participacdo dos professores (as) na escolha, selecdo e
organizacdo dos temas que podem integrar um planejamento curricular,
bem como, e aqui esta o outro desafio, toda comunidade escolar.

E preciso que a educacao brasileira publica e privada valorize e trate com
equidade as populacfes negra, branca, indigena. Essa € parte da responsabilidade
do educador quem teve e tem contato com a lei 10.639/2003.

3.4 APLICABILIDADE DOS CONTEUDOS APREENDIDOS NO CURSO EM SALA
DE AULA

Na terceira categoria, propomos uma discussao acerca de como o
professor aplica os contetdos apreendidos no curso, em sala de aula, considerando
os depoimentos dos professores a partir da seguinte pergunta: quais sao os desafios
para trabalhar a questao racial nas escolas? As respostas ficaram representadas da

seguinte forma:

A professora E, informou que a “maior dificuldade ainda é o preconceito
em sala de aula, as piadas”, a professora C, respondeu que os assuntos que

aprendeu no curso de especializacdo, deram base para ela desenvolver um trabalho
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mais efetivo em sala de aula, citou como exemplo o “tema felicidade”, inicia sua aula
arguindo sobre a compreenséo do tema por parte dos seus alunos e se sao felizes
com sua cor, as respostas sdo as mais diversas possiveis como: “eu sou cor de
jambo, eu sou moreno, eu sou negro”, a partir dai comecam as discussdes sobre a

tematica.

O quadro apresentado sobre essa categoria de analise mostra atitudes
preconceituosas em sala de aula, que vao das piadas por parte dos alunos ao

silenciamento dos professores. A segunda professora B afirma que:

E a “falta de esclarecimento sobre o tema, poucos professores querem
trabalhar com esse tema, acho que se a coordenacao pedagdgica obrigasse
o professor a trabalhar talvez a dificuldade fosse menor”, (PROFESSORA
B)

Primeiro é que pouco se fala sobre essa questdo, mesmo na escola, depois
a falta de conhecimento mais aprofundado sobre a questdo, nés vivemos
num pais que tem muito preconceito, entdo os alunos ja chegam com ideias
ruins sobre os negros, 0os pobres, mesmo nha escola publica isso acontece.
Depois tem também a questdo que os colegas querem trabalhar seus
contetdos, acham que ndo d& para incluir as questdes raciais em suas
disciplinas, & muito dificil trabalhar assim. (PROFESSOR 1)

Eu acredito que trabalhar com essa questédo racial no Amapa, nao digo que
seja dificil, muito pelo ao contrario, € muito facil, o problema é que tem que
ter por parte das pessoas, do sistema e do governo um conjunto de acbes
gue venham colaborar com isso. Eu vou mostrar meu caso na educacgéo: na
SEED os planos de ensino sdo bastante defasados entdo a primeira
mudanca que deveria ocorrer na questdo da tematica seria o seguinte: fazer
uma reformulacdo, até uma mudanca, onde se encaixasse justamente isso.
Se colocasse a tematica, se mostrasse os contetdos, o que trabalhar, quais
metodologias, dentro do conceito educacional da SEED, é a proposta. O
desafio da temética é vocé fazer, colocar ela de fato, sistematizar, colocar
0s conteldos, trabalhar em sala de aula e como trabalhar, entdo a SEED
tem esse passo, isso vem, mas da Secretaria de Educacgdo entdo € uma
proposta tanto estadual como federal. (PROFESSOR A)

Nos argumentos apresentados pelos professores, ficou evidente que a
maior dificuldade para trabalhar a questéo racial na escola é a falta de conhecimento
no assunto, entdo ha que se entender que a pratica s6 tem sentido quando o
professor consegue proporcionar mecanismos que leve o aluno a construir
conhecimentos em todas as areas dos saberes, para tanto, se faz necessario uma
reforma em todos os setores sociais como bem especifica o professor A, ele sugere

que a mudanca comece pelo curriculo, planos de ensino, metodologia e nos proprios
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contetidos, somente assim, poderiamos galgar resultados na formacdo humana dos

jovens amapaenses.

Assim, falar em educacdo para a diversidade cultural significa que o
sistema escolar, econémico, politico e a escola, que faz parte desse processo,
precisam se reestruturar enquanto instituicdes, redefinir seus objetivos para depois

reconhecer as diferencas, respeitar e aceitar o outro.

Deste modo, pode-se constatar que um olhar e uma prética pedagdgica
que enxergue e respeite o outro nas suas semelhancas e diferencas € compreender
nao s6 para o desenvolvimento escolar, mas para o processo do desenvolvimento
da formacdo humana, social, profissional e politica. Portanto, reconhecer a

diferenca, implica romper com os preconceitos e com a discriminacao.

A evidéncia do racismo nos relatos dos professores, em particular ao
cenario escolar, demonstram que no interior da escola, had descriminacdo e
preconceito racial entre os discentes e que é tecida naturalmente entre os alunos,
essas atitudes poderéo deixar marcas profundas na vida desses alunos. A escola
€ um espaco propicio para construcdo de conhecimentos, no qual as novas
geracdes recebem, compartilham e socializam esses conhecimentos adquiridos ao
logo de suas vidas. Neste contexto, o educador que assume esta causa,
verdadeiramente, assume o seu papel na educacao dos adolescentes e adultos que
serdo pessoas melhores. Sobre esse assunto, Jeruse Roméo (2001, p.176-177), nos

diz que:

E preciso educar para a igualdade, e educar para igualdade pressupde
algumas compreensdes. Primeiro, educar € um desafio, sobretudo quando
temos claro de que processo de educar, as diferencas devam ser
resguardadas. Tradicionalmente os educadores s&o preparados para
educar massificando suas turmas, seus alunos e seus conteudos. Educar
ao contrario, exige investir na formacao das criancas. Buscando analisar o
conhecimento como resultado de vivéncias historicas e cotidianas diversas
gue ndo se cristalizam no tempo, que se constroem todos os dias.

Nesse sentido, pode-se observar que para educar no combate ao racismo

e 0 preconceito € necessario que a escola veja a diversidade como elemento

positivo, emancipando-a de visbes preconceituosas e excludentes. Para tanto, é



108

importante que a mesma organize um curriculo rico que atenda as necessidades dos
alunos como: conhecimento, culturas, valores, artes e que todos tenham 0os mesmos

direitos. Desse modo, podera valorizar e respeitar o outro.

Em todos os relatos percebemos que as escolas desenvolvem suas
acOes na semana da Consciéncia Negra. Entdo, para que haja de fato projetos em
todas as escolas, projetos sobre educacéo etnicorraciais, projetos de impactos mais
relevantes na sociedade e na comunidade escolar é necessario que as escolas
estejam de acordo com os preceitos da Constituicdo Brasileira de 1988, em seu
artigo 206, define que o ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei e no VII - garantia de
padrdo de qualidade, dessa forma, € preciso que a escola adote como modelo de
administrac@o a gestdo democrética, mais dificilmente uma Secretaria de Educacéo,
vai criar uma estratégia eficiente para promover gestdo democratica nas escolas.
Nesse sentido, os professores se transformam em reféns de um diretor ou diretora,
ou de uma coordenacdo pedagogica sensivel a causa que vai apoiar um projeto
guase sempre elaborado pelos professores e que com alguma dificuldade vai aplicar

algum recurso para o projeto acontecer.

Dessa forma, se a gestdo fosse democratica, as dificuldades seriam
menores, pois teriamos o orcamento participativo, 0s pais estariam sempre
acompanhando o processo pedagdgico, e assim, a lei teria mais efetividade nesse
processo de formacédo humana. De acordo com as Diretrizes Curriculares do Ensino

Médio em se artigo 3°, define que:

Para observancia dos valores mencionados no artigo anterior, a prética
administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as
formas de convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacao
e implementacdo de politica educacional, os critérios de alocacdo de
recursos, a organizacdo do curriculo e das situagfes de ensino
aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes com
principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo:

Il - a Politica da Igualdade, tendo como ponto de partida o reconhecimento
dos direitos humanos e dos deveres e direitos da cidadania, visando a
constituicdo de identidades que busquem e pratigquem a igualdade no
acesso aos bens sociais e culturais, o0 respeito ao bem comum, o
protagonismo e a responsabilidade no &mbito publico e privado, o combate
a todas as formas discriminatérias e o respeito aos principios do Estado de
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Direito na forma do sistema federativo e do regime democratico e
republicano.

Para tanto, qualificar cem (100) professores com estratégias para
implementar a Lei Federal 10.639/2003 n&o basta, se a escola n&o definir uma
concepcao de educacdo pautada nos principios da igualdade entre os homens,
entdo de qualquer maneira, se encontrardo resisténcias nao sO pelo
desconhecimento na temética, por parte da comunidade escolar, na qual estdo
inseridos, mas encontra resisténcias pela propria natureza das estratégias para
implementar as acfes da lei, por se tratar de empoderamento dos individuos e isso
remete a mudanca na forma de se estar e agir no contexto social. Para Coelho e
Coelho (2008, p.109):

A pratica pedagégica compreende duas dimensdes: o0 conhecimento
académico (relativo tanto a area do conhecimento no qual o docente é
especialista quanto as questdes relacionadas ao processo de ensino
aprendizagem) e a experiéncia profissional, vista [..] como aspecto
constituinte da formacéo do professor.

Dessa forma, percebemos que essas dimensdes sao importantes para o
fortalecimento da préatica pedagodgica, pois elas contribuem para o desenvolvimento
das acdes na escola, bem como, na superacao das dificuldades do fazer docente e
no processo de aprendizagem do aluno. Para tanto, se faz necessario uma
formacdo, tanto inicial, quanto continuada que qualifique os professores para exercer
sua profissdo, considerando as varias dimensbes do conhecimento como a

dimensao politica e social.

3.5 SOBRE IDENTIDADE

A identidade cultural é outra dimenséo a ser discutida nesse estudo. Para
essa analise, recorreremos aos depoimentos dos professores entrevistados sobre
suas concepgbes acerca da definicdo do que seja identidade. Por isso, nos
apoiaremos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e em autores

como Munanga (2012) Gomes (2007). A Diretriz Curricular para o Ensino Médio
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traz, no corpo do seu texto no artigo 3° inciso lll, a nogdo de identidade pessoal,

visando o pleno desenvolvimento do individuo como se observa abaixo:

A Etica da Identidade, buscando superar dicotomias entre o mundo da
moral e o mundo da matéria, o publico e o privado, para constituir
identidades sensiveis e igualitarias no testemunho de valores de seu tempo,
praticando um humanismo contemporéneo, pelo reconhecimento, respeito e
acolhimento da identidade do outro e pela incorporacéo da solidariedade, da
responsabilidade e da reciprocidade como orientadoras de seus atos na
vida profissional, social, civil e pessoal.

Falar de identidade é algo complexo, por ser um elemento indissociavel
da constituicdo historica do nosso pais. O processo de interacdo com o0 outro,
contribui com a construcdo de experiéncias comum a um todo social. Essas
experiéncias mostram a relacdo entre n0s e 0S NOSSOS pares, proporciona a

construcéo da identidade, seja ela pessoal ou no grupo.

Neste sentido, véarias areas do conhecimento vém desenvolvendo
trabalhos no sentido de fortalecer e definir a importancia da construcdo da
identidade e uma delas € a area de Histdria, como veremos na passagem do trecho
abaixo:

[...] o papel da Histéria em difundir e consolidar identidades no tempo, sejam
étnica, culturais, religiosas, de classe e grupos, de Estado ou Nag&o. Nele,
fundamentalmente, tém sido recriadas as relacdes professor, aluno,
conhecimento historico e realidade social, em beneficio do fortalecimento do
papel da Histéria na formagé&o social e intelectual de individuos para que, de
modo consciente e reflexivo, desenvolvam a compreensdo de si mesmo,
dos outros, da sua insercdo em uma sociedade histérica e da
responsabilidade de todos atuarem na construcdo de sociedades mais
igualitérias e democraticas. (BRASIL, 1998, p. 29)

Observamos que dois professores de Histéria vém propiciando a
disseminacdo de conhecimentos e materializando o processo de construcdo da
identidade e essa construcdo se da por meio da relagdo entre comunidade, pais,
professor, alunos e demais integrantes sociais, nas suas falas, percebemos que
existe uma visdo ampla sobre a tematica, deixa claro que a mudanca de postura
social depende do posicionamento da sociedade como um todo, é como afirma Hall
(2001, p. 48) “as identidades sao formadas no interior das representagdes” significa
dizer que as identidades sdo construidas na coletividade, no convivio com o outro no

fazer diario.
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No entanto, o contexto histérico mostra que a identidade das pessoas é
concebida a partir do seu grupo étnico, nesse caso, 0 negro vé sua identidade
reduzida, sofrendo discriminacdo e, muitas vezes, até sendo humilhado, devido ao
processo de exclusédo social. Essa postura foi evidenciada na fala dos professores

como observamos nos depoimentos.

A professora D define identidade como sendo “aquilo que diz quem a
pessoa €, sua cultura, seus valores, ou seja, ela diz a que cultura vocé pertence”. Ja
a professora J, afirmou que “identidade é quem somos nds, a que grupo
pertencemos”. A professora B, respirou forte, e respondeu “Hum... siléncio... é a
forma como um povo se identifica, sua cultura”. A professora E, mencionou que
‘identidade €& algo que nos reconhece, eu sou marajoara, tenho essas
caracteristicas, os meus valores € algo que é meu posso até repassar para outras

pessoas € o que eu vejo como verdade”.

Para mim é tudo aquilo que nos cerca, é aquilo que nés somos. Se somos
pessoas humanas que respeitam 0s outros, que tém ética, isso é a nossa
identidade. Identidade é o respeito ao préximo, a coletividade. Identidade é
tudo aquilo que vocé se apresenta. Se vocé se apresenta uma pessoa
espiritualmente evoluida, é aquilo que me define. Identidade vocé nao
nasce, vocé aprende e estd intimamente relacionada com a cultura, pois é
aquilo que Ihe é repassado. (PROFESSOR A)

As respostas nos levam a perceber que a compreensao dos professores
sobre identidade ainda sdo confusos, em alguns momentos, se aproximam, ora se
afastam, percebemos certa inseguranca ou familiaridade com a tematica, e este
fator reflete nas acbes do professor em sala de aula e essa inseguranca é passivel

de silenciamento e corroborando com Gomes (2001, p. 86) entendemos que:

As praticas educativas que se pretendem iguais para todos acabam sendo
as mais discriminatérias. Essa afirmacdo pode parecer paradoxal, mas,
dependendo do discurso e da pratica desenvolvida, pode-se incorrer no erro
da homogeneizacdo em detrimento do reconhecimento das diferencas.

Assim, cabe ao professor parte dessa responsabilidade no sentido de
contribuir com a mudanca na sociedade como um todo, essa acdo perpassa pela

mudanca do individuo e noés, brasileiros, nessa estratégia de ndo assumirmos a
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nossa identidade, de ndo termos curiosidades de conhecermos as nossas origens,

faz com que nos apoiemos em projetos que nos desvalorizam e nos inferiorizam.

3.6 MOVIMENTOS NEGROS

Na categoria Movimentos Sociais Negros, os professores possuem um
conhecimento superficial sobre esse grupo que dos anos quarenta até os dias atuais
fizeram e fazem a diferenca, por manter uma postura no sentido de dar visibilidade a

populacao excluida aqui, no caso, trata-se da populacao negra.

Conforme o que percebemos aqui no Estado do Amapa, o Movimento
Negro é visto pelos professores como grupos invisiveis, sem atuacdo e em alguns
casos excludentes, pois s6 aceitam pessoas atuantes naquele grupo e, as vezes,
conhecidos. Essa postura do movimento negro aqui no Amapa é algo negativo e
preocupante, considerando que é através dos movimentos que a formacdo do
individuo se aperfeicoa e quase sempre, se conseguimos nossos direitos, sejam

eles sociais, trabalhistas, culturais, dentre outros, essa postura deveria ser diferente.

Observamos através dos discursos dos entrevistados o desconhecimento
em relacdo aos Movimentos Sociais, alguns se reportam a grupos de capoeira,
como sendo movimento social negro, na verdade esses grupos podem faz parte do
movimento, mas a forma de organizacdo de ambos é diferente. Veremos abaixo as

falas dos professores:

A professora B, respondeu: “eu conhego bem pouco, os grupos de
capoeira”. A professora J, também desconhece a atuacdo dos Movimentos Negros
no Amapa como veremos ha sua resposta: “nem sei se tem movimento negro, tem?
Conhego grupo de mulheres negras”. A professora F, desconhece totalmente os
grupos sociais negros, conforme esclarece: “ndo conhego 0s grupos que participam

do movimento negro aqui em Macapa”. A professora E, afirmou: “eu vejo que ainda
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falta uma organizacdo maior, porque o0 que a gente vé é s6 em novembro ndo vemos

nas escolas, nas pragas, cadé as oficinas, como valorizar se ndo mostram a cara”.

Na verdade esses movimentos quase ndo aparecem, eu, por exemplo, ndo
0s conheco, vejo pessoas brigando quando acontece alguma coisa muito
séria no Curial, é o quilombo mais falado, ah, llha Redonda também, fora
isso, s6 na Semana da Consciéncia Negra. (PROFESSOR D)

Percebo que existe, mas ha segregacdo. Pessoas que se declaram negras,
mas isso ndo quer dizer que vocé vai deixar o outro de lado. Eu vejo que
muitos movimentos se perdem. Vocé lutar pelo o que vocé acredita, vocé
engajar em movimentos n&o quer dizer que vocé va excluir os demais. E
uma critica vocé defender o seu e excluir outros. E um movimento forte, de
lutas, mas precisa ser constante, ndo pode parar. (PROFESSOR A)

Uma questao a ser destacada € que as lutas contra a desigualdade racial,
educacional, social, politica e cultural ndo podem ser desatreladas do movimento
social negro. E como ressalta Gomes (2003), provavelmente o professor precise de
um melhor entendimento do que seja 0 movimento social, assim, entendera que a
superacdo de praticas racistas e das desigualdades perpassa pela construcdo
coletiva e através dele, teremos a¢bes positivas para todos os brasileiros, sejam eles

de qualquer grupo étnico, e ndo somente para 0S negros.

Entdo, olhardo com mais cuidado para esse grupo de pessoas
organizadas que contribuiram de forma significativa para a constru¢éo da sociedade.
No Brasil na década de 1930, surge em Sao Paulo A Frente Negra Brasileira que
tinha como objetivo integrar de forma “completa o negro em toda a vida brasileira”.
(Austregésilo de Athayde, A Voz da Raca, 1(2) 25.03.1933, p.1, APUD PINTO,2013,

p.93): Além de afirmar:

Deve ser a F.N.B (e ela faz por ser) uma obra de educacéo e reeducacéo;
de formacéao e preparagdo para a vida, ordenada a Gente negra e ao Brasil;
uma obra de dar ao patricio consciéncia do que éle é, e mais ainda; do que
éle pode vir a ser com o esforgo proprio orientado por quem sabe orienta-lo
por que sabe onde tem o nariz...; uma obra de cultura que ndo se faz em
um dia, mas lentamente, com o vagar das coisas sérias. SOmente
realizando ésse programa, € que podera ser concretizada a ‘integralizagao’
no Negro na vida nacional, como quer o Sr. Conde de Afonso Celso, que
acima citamos, como quer o Organico-Sindicalismo. (Arlindo Veiga dos
Santos, Papagaios negros, A V6z da Raga, 1(13) 17.06. 1933, p.1, APUD,
PINTO, 2013, p.93):

Como se observa, a Frente Negra Brasileira ao longo da década de 1930

e 1940 cumpriu um papel social de inclusdo do negro e através dessa associagao,
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muitos negros tomaram consciéncia dos problemas que eles enfrentavam. Esse
movimento foi tdo importante e tdo bem estruturado que se expandiu para outras
cidades do interior, (PINTO, 2013).

A rotina da Frente Negra Brasileira era intensa, observamos que
constantemente eram divulgadas através do Jornal A V6z da Raga, todas as
atividades realizadas pela associacdo como: informar sobre 0 movimento na sede da
entidade, bem como, “as pessoas que visitavam; publicacdo mensal do jornal
demonstrando a receita e as despesas da entidade, dinheiro disponivel, assim
como, as dividas a serem quitadas”, (PINTO, 2013, p. 111).

Foto 3 — Jornal A V6z da Racga
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Através da formacéo pelo movimento social, o individuo aprende a fazer
valer seus direitos, faz com sejamos exigentes. O professor precisa assumir essa
responsabilidade, hoje, os profissionais estdo sendo formados com algum
conhecimento sobre negritude, mas a responsabilidade ndo é s6 dos profissionais

da educacéo, é de todos ndés. Nesse sentido, h4d que se fazer uma ressalva, se faz
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necessario que o movimento social negro, abra as portas, divulgue suas acdes,
queira ser visto como bem falou um entrevistado, qualifique, ou seja, dé a sua

contribuicdo na formacédo do outro, em busca de uma sociedade melhor e mais justa.

3.7 CONVERSA COM SEUS PARES SOBRE ASSUNTOS RELACIONADOS A
QUESTAO ETNICORRACIAL

A Ultima categoria diz respeito a socializacdo de conhecimentos
relacionados a questdo etnicorracial no seu local de trabalho. Nos discursos dos
entrevistados, ndo observamos a pratica dos professores em dialogar ou interagir
com seus pares durante o curso a ndo ser nas discussoes tedricas. Em termos de

experiéncia da sala de aula, s6 aconteceu durante os seminarios.

A justificativa dada para essa situagao foi o nimero elevado de cursistas
cento e dez pessoas, e essa situacdo impossibilitou o processo de interacdo entre
eles. Na escola, esse cenario ndo é muito diferente, entretanto, todos os professores
afirmaram que conversam, mas ao mesmo tempo alegam a falta de tempo como
algoz das discussfes sobre a teméatica. Entdo apos as andlises compreendemos que
as conversas sao esporadicas, esse didlogo geralmente acontece no momento do
planejamento para a realizacdo dos projetos que acontecem no més de novembro,

conforme as falas abaixo:

A Professora J, respondeu da seguinte forma: “sim, conversamos as
vezes, todo mundo anda correndo, com pouco tempo. Mas no planejamento
falamos”. Professora B, conversamos, as vezes, ‘risos”, quando vamos organizar
nossos planos e os projetos”, na fala da professora D, observamos sua resposta,
“sim, conversamos, principalmente, quando vamos pensar e escrever o projeto

sobre o tema racial, procuramos ver aquilo que é importante para mostrar a eles”.

Professor H, eu atribuo que o impacto dessa formacdo ndo é tdo grande na
rede em decorréncia dessas fragilidades que nds temos e, sobretudo, na
guestao da gestdo democratica, buscavamos levar esse conhecimento para
as escolas e ndo encontrdvamos clima favoravel para implementar isso nas
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escolas e isso no @mbito do curso, imagine depois do curso, pra vocé ver o
guanto a estrutura esta impedindo que as coisa se modifiquem rapidamente.

Professora E, sim, com certeza é algo que precisa ser discutido para que a
gente possa mudar inclusive com os alunos a questédo de alguém que foi
inferiorizado, da mulher do jovem para que a lei deixe de esta s6 no papel e
se faca nas nossas acdes no nosso dia a dia desse povo que a gente diz
gue respeita, mas que ainda vimos as piadas.

Professor A, sim, em dois momentos fizemos um curso depois do curso
fizemos um projeto e definimos as a¢6es, mas confesso que meus colegas
ndo estdo trabalhando é uma luta constante, € uma questdo politica a
pessoa tem que se aceitar, se as criancas sdo ensinadas a odiar, elas
também podem ser ensinadas a amar.

Percebemos nos discursos uma tentativa de dialogo sobre a tematica
etnicorracial, no entanto, elas demonstram fragilidades, pois ndo existe disposi¢ao
para se colocar em pauta questdes relacionadas a africanidade brasileira. Neste
sentido, entendemos que se faz necessario um bom planejamento pedagdgico,

seguido de vontade politica educativa e responsabilidade com a formacé&o do outro.

O NEER disponibilizou um relatério de avaliagdo dos professores em
relacdo a alguns critérios como: Atuacdo Docente Metodologia, Material Didatico,

Conteudo Programaético, Participacao e Infraestrutura.

De acordo com a avaliacdo dos cursistas em todos os graficos, o critério
docente, foi melhor avaliado, aparecendo uma variacdo na avaliacdo dos nove
professores que participaram do curso, dois na concepcéo dos cursistas nao tiveram
um trabalho tdo bem expressivo, como percebemos nos dois graficos acima. Quanto
a metodologia, material didatico, conteudo programatico, participacao, observamos
também uma avaliacdo com um percentual baixo em relacdo ao trabalho de dois
professores, é importante considerar que esses fatores refletem na aprendizagem
dos alunos, pois se o conjunto de instrumentos definidos e organizados para o
professor ministrar suas aulas ndo consegue dar conta do que foi planejado, os
objetivos nao serdo alcancados, logo, o ensino e a aprendizagem estarao

comprometidos.

A infraestrutura foi o ponto mais critico da avaliacdo. Observamos que o

conceito baixo aparece em todos os gréaficos, fato que se justifica na fala dos
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entrevistados quando afirmaram que o espaco foi inadequado para o niumero de

alunos matriculados no curso um total de 110 pessoas.

De acordo com as observacfes dos professores, o espaco para formacao
de grupos era pequeno, dificultava a troca de experiéncias entre seus pares e
professores, h& que se ressaltar a falta de sensibilidade dos gestores publicos que
aceitam a formacdo de uma turma com um numero tado expressivo de professores
para discutir uma questdo tdo séria em um espaco inadequado, essa situacao
corrobora com o relato dos entrevistados na categoria socializacdo de saberes sobre

0 objeto de estudo que para eles nao foi tdo bom quanto esperavam.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, empenhamo-nos em investigar as contribuicées, o0s
problemas e as limitacdes do curso de Especializacdo em Histdria e Cultura Afro-
Brasileira, ofertado aos professores do ensino médio da rede publica de ensino no

Estado do Amapa.

A pesquisa nos permitiu compreender os significados em torno da
formacéo continuada que a principio pareceu valida, porém os resultados ndo foram
diferentes do que temos observado no cotidiano. Os discursos, as praticas e as
posturas dos professores foram analisados a partir de uma andlise histérica, critica e
social, onde os docentes que participaram do curso de formacdo continuada
demonstraram momentos de reflexbes acerca das questdes etnicorraciais, mas
revelaram também questdes importantes que ndo podem ser silenciadas nas
formacdes dos professores. O estudo revelou também que nas escolas de nivel
meédio localizadas na cidade de Macapa a discriminacao racial e o racismo ainda se

fazem presentes, vivos no imaginario da sociedade amapaense.

Estas analises contribuiram para desmistificar a ideia de que os cursos de
formacao continuada devem ser pensados por pessoas alheias a sua realidade. Isso
serviu para mostrar que os professores querem patrticipar de todos os momentos do
curso, desde a concepc¢do até a execucdo. Entretanto, as teorias raciais criadas no
século XIX ainda norteiam as praticas pedagdgicas e o discurso dos professores,
mesmo que muitas vezes o facam de forma inconsciente. Essas praticas que se
naturalizaram no contexto social e na escola, servem para justificar as relacdes
hierarquizadas que contribuem com o processo de exclusdo social principalmente a

exclusdo da populacéo negra.

A politica do branqueamento criada pela elite brasileira e utilizada
estrategicamente para impedir a populacdo negra de ter acesso ao patriménio
cultural, e nesse caso da educacado, da politica, do mercado de trabalho e até

mesmo da cultura, continua sendo seguido e disseminado nos diversos setores
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sociais. Essa ideologia que se apresenta através dos discursos incorporou o
pensamento do professor que atua na escola de ensino médio, quando reforca o
padrao estético, de comportamento, de cultura de origem eurocéntrica a ser seguido,

tido como o melhor.

Dessa forma, o chdo da escola tornou-se um espago propicio para a
propagacédo das ideias racistas quando os professores silenciam nas suas praticas
em sala de aula, os conteudos de origem africana e afro-brasileira dos curriculares
escolares. Assim, podemos afirmar que essa postura deve ser tratada no ambito da
dimenséo politica e em nivel de Estado que é falho nas suas ag¢fes, pois, sancionam
leis na tentativa de acalmar os movimentos sociais, 0s sindicatos e a populacao
como um todo, mas nao qualificam os professores nos principios da gestédo
democrética, da realidade social que é concreta, ndo reestrutura os curriculos e nem

os livros didaticos, ndo fomenta o desejo de mudancga na populacao.

Entdo, quando nos deparamos com um problema que envolve racismo, &
mais facil passar a responsabilidade para o outro ou ndo tocar no assunto, assim,
enquanto os gestores publicos ndo compreenderem que ha uma necessidade de
mudanca no sistema social como um todo, entéo fica inviavel falarmos de educacéo
igualitaria, por isso, € necessario uma sensibilizagcdo que vise o enfrentamento

dessa realidade que esta posta.

Embora o Brasil seja um pais constituido por sua maioria parda e preta, a
realidade do Amapéa néao é diferente, conforme especificado anteriormente, a escola
e outros setores ainda tratam essa populacdo de forma excludente e isso contribui

para a baixa autoestima ou para a constru¢céo da sua identidade.

Verificamos que os discursos dos professores entrevistados sao
contraditorios, em alguns momentos demostram vontade de construir um trabalho
melhor, que seja significativo para o aluno, outras vezes, se apoiam em discursos
frageis sem sustentacdo, isso demonstra uma insuficiéncia tedrica para enfrentar

atitudes racistas tanto na escola quanto na sociedade.
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Abordar esse tema exige do professor uma base de conhecimento
aprofundado acerca das legislacdes, seja a Constituicdo Federal de 1988, a Lei
Federal 10.639/2003 e as DCNER, dentre outros documentos concernentes a
qguestao racial, esse estudo deve considerar o cenario histérico, econémico e social
do Brasil, pois eles objetivam uma mudanca no fazer pedagdgico dos professores
em prol de uma formagdo antirracista, na tentativa de enfrentar as praticas
homogéneas e a disseminacdo de um curriculo que insiste em propagar

conhecimentos de origem eurocéntrica que contribui com a discriminacéo racial.

Na concepcao dos professores, 0 curso de Especializacao foi importante
e valido, no entanto percebemos que ainda se faz necessario um olhar mais
responsavel por parte das autoridades governamentais, pois foi notério o descaso na
formacdo dos docentes no que concerne a esta area do conhecimento. Este se
constitui o primeiro curso de formacdo na area de Educacdo para as Relacdes
Etnicorraciais, a lei foi aprovada em 2003 e, somente em 2013, o Estado do Amapa
ofertou o curso aos professores. Podemos afirmar que o Estado ndo é sensivel a
causa racial, mesmo com 66,6% da populacdo se autodeclarando parda e 6,6% se
autodeclarando preta, (IBGE, 2010).

De acordo com as andlises dos discursos dos entrevistados a falta de
vontade politica foi fator preponderante, pois o projeto do curso ficou pronto em
2008. O Estado alegou falta de recursos e as instituicbes publicas ndo se
interessaram em executar 0 curso. Passou-se oito anos e somente em 2013, por
forca de esfor¢o politico de outro grupo que estava no poder, foi determinado que a
Secretaria de Educacao disponibilizasse 0s recursos necessarios para a execugao
do curso. Essa postura deixa claro que quando a gestdo publica se interessa, as
acOes sdo executadas, o que reforca a ideia de que as mudancas perpassam pelas

mudancgas no sistema social como um todo.

Quanto aos documentos oficiais como a Lei Federal 10.639/2003, a
Constituicdo Federal de 1988, as Diretrizes Curriculares para as Relagdes
Etnicorraciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, as Diretrizes
Curriculares para o ensino médio foram elaborados a partir dos principios da gestao

democratica, com o proposito de formar os individuos para a cidadania e para a
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construcdo da diversidade cultural, no entanto, ndo se pode esquecer que esses
documentos que circulam nos ambientes escolares foram construidos num Estado

com acdes antidemocraticas.

Diante dos relatos dos sujeitos do estudo, entendemos que os cursos de
formagdo continuada nessa area devem ser pensados continuamente, essa
formacdo deve estd em constante processo de construgcdo, pois ndo existe receita
para resolver o problema da excluséo racial. No entanto, esses cursos possibilitam
as reais necessidades dos professores da rede. A partir das observagcbes nos
atrevemos a sinalizar alguns pontos que julgamos importantes durante a elaboracao
dos cursos de formacédo continuada de professores sdo eles, a saber: conhecimento
da realidade escolar onde os professores atuam, conhecer as necessidades dos
professores, saber o que julgam necessario para sua formacdo, enxergar o
professor como agente principal do processo de formacgao, possibilitar espa¢os que
propiciem a troca de experiéncias, visando a constru¢cdo de conhecimentos, que
sejam valorizadas as experiéncias de professores da rede publica de ensino que
possuem experiéncia na area de formacéo e que tenham ideias novas, que estejam
em processo de construcdo da sua formacgdo também, que saibam ouvir e, acima de
tudo, que tenham experiéncia em sala de aula. Diante das sugestdes levantamos um

guestionamento, sera possivel pensar uma formacéo pautada nesses principios?

Portanto, esperamos que o resultado do estudo contribua na busca de
novas posturas por parte de todos os atores sociais. Sabemos que as discussdes
NAo Se encerram nessa pesquisa, entretanto, pretendemos que de alguma forma ele
possa contribuir com praticas de professores preocupados com as causas dos

excluidos sociais, sejam eles pretos, pobres, brancos, homoxessuais ou deficientes.
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Avaliacéao Institucional

Moédulo |

O NEER disponibilizou o relatério final com as avaliacdes realizadas pelos
cursistas, em relacao a varios critérios como observamos nos graficos abaixo.
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Legenda: E=Excelente; MB=Muito Bom; B=Bom; R=Regular
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Legenda: E=Excelente; MB=Muito Bom; B=Bom; R=Regular



