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RESUMO

Esta pesquisa versa sobre as trajetorias de formacdo, concepgdes e praticas de
professoras, com énfase no estudo dos modos como constituiram e expressam Seus
conhecimentos e experiéncias frente a tematica racial. Para isso, sdo apresentados e analisados
os relatos de docentes das séries iniciais do Ensino Fundamental I, formadas em Pedagogia e
que participaram do programa S&o Paulo: Educando pela diferenga para igualdade. Os seus
principais objetivos sdo: apresentar e analisar as narrativas sobre trajetdrias de formacdo,
escolares e ndo escolares, em face da tematica racial e seu ensino; verificar as concepcfes de
“raca”, “racismo”, “preconceito” e “discriminacdo” expostas e suas possiveis associa¢cdes com
as ideias de “diferenga” e “desigualdade etnicorracial”; apresentar e analisar os relatos sobre
atuais praticas escolares no ensino da tematica racial. Para a interpretacdo dos dados,
previram-se acles de levantamento, organizacdo e analise de varios tipos de dados,
produzidos a partir do trabalho com bases documentais diversas: 1) selecdo dos questionarios,
respondidos pelas professoras, em 2005, quando participaram do programa de formacéo; 2)
apresentacdo, em forma de tabelas, de andlises indicativas do perfil socioprofissional das
mesmas; 3) execucao e analise de entrevistas semiestruturadas, ocorridas em 2010, com seis
professoras; 4) comparacdo e analise de dados recolhidos da associacdo livre de palavras
daquelas que foram participantes do curso e, dentre elas, novamente com as entrevistadas.
Foram buscados nos relatos vivéncias escolares e ndo escolares que pudessem propiciar pistas
de sua interseccdo com as concepcdes e praticas das professoras, no tratamento das relaces
etnicorraciais no ambiente escolar. A analise pautou-se pelos pressupostos teorico-
metodoldgicos de carater descritivo-qualitativo, que se mostraram em consonancia com a
abordagem sdécio-historica e cultural dos estudos da linguagem de Bakhtin (1990) e dos
referenciais teoéricos de Chartier (1990) e Certeau (2002). Sob tais pontos de vista, esta
investigacdo se definiu pelas caracteristicas de uma abordagem qualitativo-descritiva e
etnogréfica, em que se baseou para tracar os caminhos e procedimentos a serem seguidos. A
construcdo e analise dos dados indicam que as relacGes sociais que compuseram as trajetorias
de formac&o das docentes é permeada pela pratica de racismo, preconceito e discriminag&o,
tanto no interior de suas familias, quanto em escolas ou em demais espacos de sociabilidade.
Entre os principais resultados, é possivel destacar: apesar de a maioria ndo expressar um
significativo (re)conhecimento das perspectivas tedricas e criticas das ciéncias que estudam o
ensino da tematica racial, as docentes mencionaram varias questdes de ordem social, cultural
e politica implicadas no problema; demonstraram ter constituido suas primeiras
sensibilizacdes e apreensdes quanto aos seus modos de se relacionar em face de situagdes de
preconceito e discriminacdo racial, a partir de sua participacdo no Curso Educando;
reclamaram politicas de formacdo que lhes oferecessem oportunidade de obter maiores
conhecimentos e informagdes com a tematica; acusam, de forma bem enfética, a falta de
continuidade nessa formacgéo e o fraco apoio, por parte da escola e do sistema educacional, na
formacdo dirigida aos profissionais desse nivel de ensino( 1° a 5° ano); demonstraram
disposicdo para discutir a importancia do ensino da temética e em apontar aquilo que
consideram avangos, em sua pratica de ensino no tema. Dessa maneira, este trabalho oferece
pistas para a discussdo e a definicdo de uma politica de formacdo inicial e continuada de
professores, em que seja dada a devida importancia as necessarias redefinicdes quanto: a) as
formas de organizacdo do sistema escolar; e b) aquilo que se espera em relacdo ao saber-fazer
dos docentes que sdo formados para atuar com alunos das séries iniciais; c) a elaboragédo de
principios organizativos mais claros, para orientar a acdo docente em cada nivel de ensino; d)
as politicas de formacéo de professores, em cada nivel e modalidade de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéo docente; Ensino; Relagdes etnicorraciais.



ABSTRACT

It is about the trajectories of training, concepts and practice of teachers with emphasis on the
study of the ways how they constituted and expressed their knowledge and experience
forward the race issue. For this purpose, reports of teachers from early grades of elementary
school who were and graduated in Pedagogy and participated in the program “Séo Paulo:
Educando pela diferenca para igualdade” are presented and analyzed. Its main objectives are:
to present and to analyze the narratives about training trajectories, school and non school,
forward the race issue and its teaching. To check the concepts of "race,” "racism,"”
"prejudice” and “discrimination” presented and their possible associations with the ideas of
"difference™” and "inequality ethnic-racial.” To present and to analyze the reports on current
school practices in the teaching of the race issue. For the interpretation of the data actions of
gathering, organization and analysis of various types of data produced from the documentary
work with various bases were predicted: 1) Survey and selection of questionnaires answered
by teachers at the time who participated in the continuing education program, 2) Presentation
in the form of tables, indicative analysis of the socio-professional profile, 3) Implementation
and analysis of semi-structured interviews with the six participating teachers, 4) Comparison
and analysis of data collected from the free association of words of those who were
participants of the course and, among them, again with teachers during the interviews. School
and non-school living that might provide clues to its intersection with the concepts and
practices of teachers in the treatment of ethnic-racial relationships in the school environment
were sought in the reports of respondents and non-school educational experiences. In the
analysis, guided by the theoretical and methodological assumptions of qualitative-descriptive
nature that were in line with the socio-historical approach of cultural studies and language of
Bakhtin (1990) and theoretical Chartier (1990) and Certeau (2002 ). Under these points of
view, this research was defined by the characteristics of a descriptive qualitative, and
ethnographic approach, in which we inspired in and we rely on to trace the paths and
procedures to be followed. The construction and analysis of data indicates that social relations
that made up the paths of formation of each of the teachers are permeated by the practice of
racism, prejudice and discrimination, whether within their families, schools or other spaces of
sociability. Such experiences marked their ways of thinking and acting in front of this
problem, in the current practice of teaching.Among the main results we can indicate:
although the majority did not express a significant (re) understanding of theoretical and
critical perspectives of the sciences that study the teaching of the race issue, the teachers
mentioned many issues of social, cultural and political within the problem; they demonstrated
to have constituted their first sensitivities and concerns about their ways of relation face to
situations of prejudice and racial discrimination from their participation in the Educando
course; called for political training which offered them an opportunity to gain more
knowledge and information, in other words, they say that only “Educando” was not enough to
ensure the practice of an adequate and satisfactory work with the theme; they accused, in a
quite emphatic way the lack of continuity in this formation and weak support from the school
and the educational system, in the training to professionals of this level of education; they
showed willingness to discuss the importance of teaching about the topic and to point out
what they consider improvements in their teaching practice in the topic. Thus, this work offers
clues to discuss and definition of a policy for training for teachers, in which due importance is
given to the needed redefinitions about: a) the ways of organization of the school system and
b) what is expected in relation to the expertise of teachers who are trained to work with
students in early grades of elementary education, c) the development of clearer organizational
principles to guide action teaching at each level of education d) policies for training for
teachers in each level and type of education.

KEY WORDS: Teacher education; Teaching; Links ethnic-racial
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INTRODUCAO

A experiéncia do trabalho docente exige um dominio cognitivo e instrumental da
funcdo, ela também exige uma socializagdo na profissdo e em uma vivéncia
profissional através das quais se constrOi e se experimenta pouco a pouco uma
identidade profissional, onde entram em jogo elementos emocionais, relacionais e
simbdlicos que permitem que um individuo se considere e viva como um professor e
assuma, assim, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer carreira no
magistério. (TARDIF, 2002, p.239).

Nesta primeira década do século XXI, vérias sdo as discussdes sobre politicas de
acOes afirmativas para 0s negros, na sociedade brasileira, enquanto varias divergéncias, nesse
campo, sdo apresentadas pela sociedade, por pesquisadores e integrantes dos varios
movimentos sociais, por conta das politicas publicas adotadas pelo MEC. Como exemplo,
temos as Cotas nas Universidades, o Estatuto da Igualdade Racial e a Lei 10639/03, que
introduz mudangas nos curriculos da rede basica da educacdo do pais, em nome da
valorizacdo da identidade, da memoria e da cultura negra. Para alguns, essa pratica de agoes
afirmativas promove e contribui para a superacao das desigualdades raciais, na educacéo; para
outros, desfavoraveis, um dos argumentos usados seria que ndo eliminam a discriminacéo
racial e podem até mesmo produzir o efeito contrario, “[...] dando respaldo legal ao conceito
de raca e possibilitando o acirramento do conflito e da intolerancia?.

Eunice Durham (2003), por exemplo, contesta a politica de cotas para 0 acesso dos
negros a universidade brasileira, alegando que ndo se deve usar a categorizacdo racial para a
democratizagdo do ensino, visto que ela se contrapde a “[...] heterogeneidade étnica do pais”
(BARBOSA, 2006). Para ela, sdo outros os principais fatores que afetam a escolarizagdo dos

afrodescendentes:

O prdprio conceito de raga raramente € utilizado hoje em registro cientifico, porque
sob aspecto genético ndo ha racgas isoladas e uniformes. A raga é uma criacdo
social discriminatéria e ndo uma classificacdo cientifica, motivo pelo qual a
Declaracdo dos Direitos Humanos consagra o principio da igualdade de todos
perante a lei e condena todas as formas de discrimina¢do e racismo como faz
também a Constituicdo brasileira. Critérios universalistas constituem a base
necessaria para a constru¢do de uma sociedade democratica. (DURHAM, 2003, p.
6).

Contrapondo-se a Durhan, temos Silvério (2002), entre outros autores, que se
posiciona esclarecendo que “esse consenso nacional” de que ndo existem “brancos” e

“pretos”, em nosso pais, é apenas aparente. Para ele, mesmo que ndo existam “racas” e as

! Manifesto “Todos tém direitos iguais na Republica”, assinado por 114 intelectuais e artistas contrarios a
aprovacdo da Lei de Cotas e do Estatuto da Igualdade Racial.
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cores da mesticagem bioldgica sejam os diferentes tons de pele morena, a classificacdo das
pessoas entre “negros” e “brancos” continuaria, nos condominios de luxo das grandes cidades,
nas reparticbes publicas, nas escolas particulares e mesmo nas universidades publicas de
renome, no Brasil.

Apesar das controvérsias quanto as politicas raciais, certo é que a Lei 10639/03 e
suas diretrizes curriculares provocam mudancgas no curriculo da rede basica na educacdo
brasileira, tornando obrigatério o ensino da Historia da Africa e dos afrodescendentes. 1sso
ndo significa dizer que exista uma plena aceitacdo, concordancia ou adequacdo ao
atendimento dessa legislacéo pelas e nas escolas. O desencadeamento desse processo perpassa
varios aspectos, de ordem social, cultural e politica, sendo um deles a formacgdo de
professores para 0 ensino das relacfes raciais. Esse aspecto diz respeito a proposta central
deste trabalho, que é a de analisar os avancos, limites e possibilidades de formacéo e pratica
docente para assumir posicionamentos frente a tais exigéncias. Concordando ou ndo com elas,
em sua totalidade ou em parte, é necessdrio garantir a todos os docentes as condicBes
necessarias para a producao e ensino de saberes escolares condizentes com uma formacéo
ética voltada para uma vida democratica, justa e igualitaria.

Resultam dai varias interrogacGes: o que entendem, pensam e como atuam as
professoras®, no ensino das relacBes raciais: quais sdo as suas maiores dificuldades, o que
dizem e como explicam suas préticas relativas a discusséo do preconceito e da discriminacao
racial? As respostas devem nos permitir compreender como se encontram estabelecidas suas
atuais condicgdes de trabalho, diante das orienta¢Ges propugnadas na lei.

Seguindo tais perspectivas, 0s objetivos gerais e especificos desta pesquisa estdo

formulados como se verifica, abaixo.

Objetivo geral
Apresentar e analisar os relatos em face da tematica racial fornecidos por professoras
de Marilia, das séries iniciais do Ensino Fundamental I, formadas em Pedagogia e que

participaram em 2005 do programa “S&o Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade™ 3,

2 Usaremos de preferéncia o género gramatical feminino, pois, como se sabe, a maioria dos docentes que atuam
nas séries iniciais do Ensino Fundamental | é constituida de mulheres, além da confirmacdo de que as
participantes diretas desta pesquisa sdo do sexo feminino. Quando referida a docentes em geral, sera utilizada a
palavra simultaneamente no masculino e feminino.

3 Esse programa de formacdo continuada teve como objetivo sensibilizar os professores da rede publica dos
ensinos fundamental e médio do Estado a estabelecer um novo modo de trabalhar as diferenca etnicorraciais
dentro das escolas. A UFSCar foi contemplada por financiamento do Governo do Estado de S&o Paulo para o
projeto coordenado pelo Nicleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB- UFSCar).
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destacando os seguintes aspectos: a) seus percursos de formacdo e b) concepgOes sobre o

tema e praticas de ensino escolares.

Objetivos especificos

e Apresentar e analisar as narrativas sobre trajetérias de formacéo, escolares e
ndo escolares, em face da tematica racial e seu ensino.

e Verificar as concepgdes de “raca”, “racismo”, “preconceito” e “discriminacao”
apresentadas e suas possiveis associacbes com as ideias de “diferenca” e
“desigualdade etnicorracial”.

e Expor e analisar os relatos sobre atuais praticas escolares no ensino da

tematica racial.

Para chegar a tais objetivos, que foram repetidas vezes reformulados, foi necessario
dedicar grande tempo a leitura de trabalhos tedricos, a entrada no trabalho de pesquisa de
campo, a realizacdo das entrevistas e suas transcri¢fes, a atencdo para com as anotacdes em
campo e a varias leituras e esquematizagcdes dos materiais empiricos. Além disso, levaram-se
em conta as avaliacOes, sugestbes e criticas as versdes preliminares do texto, tanto pela
orientadora, como pelos avaliadores dos Seminarios de Pesquisa (PPGE — FCT — Prudente),
participantes de eventos cientificos e, sobretudo, pelos examinadores da banca de
qualificacéo.

A hipotese inicial da pesquisa era que a formagdo continuada do(a) professor(a)
tivesse provocado significativas mudangas nas praticas dos docentes em relacdo ao ensino das
relagdes raciais. Neste caso, cabiam muitas duvidas: quais seriam as mudancgas ocorridas?
Como diferengas e/ou semelhangas se manifestavam, em suas atuacGes em sala de aula?
Como explica-las? Em funcéo de que decorriam as suas praticas?

Para desenvolver a investigacdo, buscaram-se, nos relatos das docentes
entrevistadas, vivéncias escolares e ndo escolares que pudessem dar pistas de sua intersecgéo
com as concepgdes e praticas das professoras, diante das relagdes etnicorraciais, no ambiente
escolar.

A analise foi pautada pelos pressupostos tedrico-metodolégicos de carater
descritivo-qualitativo, que se mostraram em consonancia com a abordagem socio-historica e
cultural dos estudos da linguagem de Bakhtin (1990) e dos referenciais tedricos de Chartier
(1990) e Certeau (2002).
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Em relacdo aos procedimentos de pesquisa, produziu-se, inicialmente, a analise do
perfil socioprofissional das docentes, com base em uma amostra da populacdo composta por
vinte e nove docentes cursistas do “Educando” e formadas em Pedagogia, que atuam na rede
da Diretoria de Ensino de Marilia. Entre estas, encontravam-se seis participantes que foram
selecionadas para realizacéo de entrevistas e relatos de vida. *

Tal foco permitiu que a pesquisa se desenvolvesse, fundamentalmente, segundo os
pressupostos da abordagem qualitativa que, conforme Martins (2004, p.292), enfatiza a
analise de “microprocessos”, por intermédio de uma investigacdo da formacao e concepcdes
das participantes. Nas paginas seguintes, procura-se descrever ndo apenas 0s resultados da
pesquisa, mas os caminhos percorridos para sua efetivacdo. Dividi o estudo e as reflexdes em
cinco capitulos.

No primeiro e segundo capitulos, é exposto o tema e introduzida a discussao sobre a
formacdo de professores e as relagdes entre escola e a temética racial, bem como os
referenciais teérico-metodoldgicos e 0s procedimentos de pesquisa, tais como o levantamento
e organizacdo dos dados e o recorte para a selecdo dos sujeitos que participaram mais
diretamente da investigacao.

No terceiro capitulo, faz-se uma apresentacdo do perfil socioprofissional de uma
amostra de participantes do Curso Educando. Nessa parte da pesquisa, busca-se avaliar
aspectos socioculturais, econdémicos e profissionais que possibilitem reunir, comparar e
aproximar os dados coletados junto aos dois conjuntos de professoras. As semelhancas
obtidas a partir da analise comparativa dos dados ajudaram a vislumbrar o modo como o
grupo que participou da analise qualitativa pode ser visto como representativo das formas de
insercdo social e profissional do conjunto maior de docentes que atuam na cidade de Marilia.

Tambem é feita uma breve apresentacdo das seis docentes entrevistadas, de maneira
que o maior reconhecimento e familiarizacao facilitem o acompanhamento das analises que
terdo prosseguimento.

No quarto capitulo, focalizam-se os debates tedricos na tematica racial, além de se
discutir como a diferenca e a desigualdade etnicorracial aparecem através do cruzamento dos
dados encontrados nas associa¢fes das palavras raga, racismo, preconceito e discriminacao
racial, feitas pelas docentes, sendo igualmente expostos os pronunciamentos delas acerca da

forma como percebem, relacionam-se e interagem com a atual legislagdo que institui a

* Os critérios de selecéo serdo explicados em item designado para abordar tal quest&o.
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obrigatoriedade do ensino da tematica Historia e Cultura Afrobrasileira, no ensino escolar
brasileiro.

No quinto capitulo, discorre-se sobre estudos de alguns autores que nos possibilitam
reconhecer como as politicas educacionais referentes as relagcdes raciais e seu ensino se
fizeram presentes, nas instituicdes escolares, desde o Império até os dias de hoje. Logo em
seguida, apresenta-se a Lei 10639/03 e suas implica¢fes na educacdo e na pratica docente,
juntamente com a formacdo académica e continuada das docentes na tematica etnicorracial,
suas concepcdes, expectativas e avaliacbes no Curso Educando pela diferenca para a
igualdade, efetivando-se a analise dos resultados do processamento e producdo de dados. S&o
abordados os subsidios tedricos e bibliograficos que tratam da formacgéo do(a) professor(a),
alguns pronunciamentos que lhes sdo correlatos, sua importancia e praticas referidas ao
trabalho com as diferencas etnicorraciais.

No capitulo seis, tem-se 0 cotejamento dos estudos tedricos com aquilo que as
professoras relatam sobre suas praticas, na escola e em sala de aula, no que concerne ao
ensino da tematica e se finaliza, apontando os procedimentos utilizados pelas professoras
(contetdos, metodologias e objetivos), o comprometimento com a problematica, suas
expectativas, criticas, dificuldades e desafios no exercicio da docéncia.

Nas consideragdes finais, retomam-se as discussdes relacionadas ao refencial teorico,

problematizando-as a luz dos resultados da pesquisa, de sorte a avangar o entendimento dos

desafios e possibilidades que se fazem presentes, no ensino das relacGes etnicorraciais.
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CAPITULO |

O TEMA E A ABORDAGEM TEORICA DA PESQUISA

Neste capitulo, introduz-se a discussao sobre a formacéo de professores e as relacoes
entre escola e a temaética racial. Apés, apresentam-se as abordagens tedrico-metodoldgicas

que embasam os propdsitos e resultados das analises aqui empreendidas.

1.1- O(A) professor(a) e sua formagao

O tema formacdo de professores € objeto de varias discussdes tedricas, pesquisas e
problematizacfes. Novoa (2007) faz uma breve explanacdo da historia dessa formagéo, em
Portugal, caracterizando os anos 1970 enquanto um tempo de racionalizacdo do ensino, da
pedagogia por objetivos e do esforco para prever, planificar, controlar. Os anos 1980 sdo
descritos como fase de grandes reformas educativas, centradas na estrutura dos sistemas
escolares e, muito particularmente, na engenharia do curriculo. J& em 1990, segundo o autor,
a atencdo se volta para as organizagdes escolares, o seu funcionamento, administragéo e
gestdo.

No Brasil, particularmente, desde o final da década de 1990, os PCNs traziam através
dos temas transversais as discussdes de se trabalhar com a pluralidade cultural nas escolas,
enfatizando o desafio de romper com a reproducdo de praticas discriminatdrias e expressar 0
comprometimento de uma escola centrada no respeito a diferenca, abrindo caminho para uma
redefinicdo das préaticas de incluséo social e de integracdo escolar. Nesse cendrio, ocorre com
mais énfase a discussdo sobre a formacdo de professores capazes de atuar frente a diversidade
sociocultural e econdmica, e os diferentes atores que dela fazem parte, valorizando suas
culturas e direitos sociais. Retoma-se, pois, a discussdo e a compreensdo da relacdo entre
teoria e préatica, na formacgdo do(a) professor(a). Para Rolddo (2007), é justamente nessa
interface teoria-pratica que se jogam as grandes questdes relativas ao conhecimento
profissional docente que hoje estdo na agenda da formacdo e da profissionalizagdo dos
professores.

Conforme Montero (2005), existem basicamente duas linhas dominantes que atuam na
formacgéo dos professores. Uma se aproxima dos estudos de Lee Shulman (1986, 1987) e
Shulmam e Shulmam (2004), que operam do conhecimento do curriculo ao conhecimento dos
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alunos, do cientifico ao didatico e do cientifico ao pedagdgico. Numa outra frente, vem a

linha

[...] de Freema Elbaz (1983) e Connelly e Clandinin (1984), da corrente teérica do
“pensamento do professor” desenvolvida a partir dos anos oitenta do século XX e,
sobretudo, sob a forte influéncia de Donald Schon e da sua epistemologia da préatica
(1983, 1987), se centra na construcdo do conhecimento profissional enguanto
processo de elaboracdo reflexiva a partir da pratica do profissional em acgédo.
(ROLDAO, 2005, p.98).

De acordo com Schon, existem duas modalidades ou momentos da reflexdo docente: a
reflexdo-na-acdo e a reflexdo-sobre-a-acdo. A primeira, como o proprio nome diz, refere-se
aos processos reflexivos que se pdem em marcha, durante o ato pedagogico. A segunda exige
certo distanciamento dessa pratica e, segundo Schon, possibilita

[...] olhar retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo-na-accdo. Apds a aula, o
professor pode pensar no que aconteceu, no que observou, no significado que Ihe
deu e na eventual adopcdo de outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-accéo é

uma acgdo, uma observagdo e uma descrigdo, que exige o uso de palavras. (SCHON,
1992, p. 83, apud SANTOS, 2010, p.104).

Portanto, configuram-se duas tendéncias interpretativas predominantes: uma, centrada
no conhecimento do(a) professor(a), através da teoria, e outra, centrada na valorizacdo da
pratica profissional, refletida como sua fonte principal. Na perspectiva de Rold&o, no plano da
clarificacdo da natureza do conhecimento profissional docente, essas tendéncias divergem na
matriz de analise, mas convergem na interpretacdo da praxis e do conhecimento que as
sustentam, ainda que uma enfatizando o conhecimento prévio necessario e outra valorizando o
conhecimento emergente da pratica e da reflexdo sobre ela.

Pimenta (2006) examina as apropriacfes em torno desses conceitos, no contexto das
reformas educativas recentes, no Brasil, identificando certo esvaziamento de suas bases e
salientando as possibilidades de superar as limitagcdes do conceito de professor(a) reflexivo(a),
“[...] afirmando-0 como um conceito politico-epistemoldgico que requer acompanhamento de
politicas publicas consequentes para sua efetivacdo” (PIMENTA, 2006, p.47).

Nesse caso, a formacdo docente deixa de eleger a pratica do(a) professor(a) como
nucleo central e valoriza igualmente a contribuigdo da teoria, bem como as politicas publicas.
Diante disso, as pesquisas vém abandonando uma perspectiva centrada nas questfes
estruturais da sociedade, em que o papel do(a) professor(a) esteve fortemente associado ao
conceito de “intelectual orgénico”, desenvolvido por Gramsci, para centrar-se no professor

como agente-sujeito:
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Busca-se entender como o professor, mergulhado na cultura pedagdgica e
institucional da escola, constr6i sua identidade profissional. Busca-se estudar sua
historia profissional e sua histéria de vida, analisando como estas se cruzam. Busca-
se conhecer como, durante a sua formacdo inicial (pré-servico), ou antes dela, e por
meio do exercicio de sua profissdo, o professor vai desenvolvendo um saber sobre o
seu oficio. (SANTOS, 1995, p. 19).

Esse movimento de compreender a formacdo do(a) professor(a) dentro da cultura
escolar, junto com sua historia profissional e de vida, tomou forca a partir de 1990 e, por esse
prisma, acredita-se que, ao tomar consciéncia de suas crengas, valores e dos préprios
conhecimentos que interferem e influenciam seu saber-fazer, o(a) professor(a) tem maiores
possibilidades de atuar e modificar sua pratica pedagogica.

Goodson, em sua obra intitulada Dar voz ao professor: as historias de vida dos
professores e 0 seu desenvolvimento profissional, embora concorde com o0 modelo “professor
como investigador” e o método da “investigacdo-acdo”, alerta para que a tendéncia inicial e
imediata sobre a pratica ndo seja exagerada e indesejavel. Para esse autor, “[...]
particularmente no mundo do desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que
vem faltando é a ‘voz do professor’” (GOODSON, 1992, p.69).

Os argumentos que utiliza para defender a importancia em dar voz aos professores
sdo: 1) ouvir a voz do professor deveria ensinar-nos que a autobiografia, “a vida”, é de grande
interesse quando os professores falam de seu trabalho; 2) as experiéncias de vida e 0 ambiente
sociocultural sdo obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido de
eu; 3) o estilo de vida do professor dentro e fora da escola, as suas identidades e cultura
ocultas tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre a pratica educativa; 4) a incidéncia
no ciclo de vida o ajudara compreender os elementos Unicos do processo de ensino; 5) de
igual modo, estadios referentes a carreira e decisOes relativas a carreira s6 podem ser
analisados no seu préprio contexto; 6) os novos trabalhos sobre a carreira docente apontam
para o fato de que héa incidentes criticos, ao longo da vida dos professores e, em especial, no
seu trabalho, que podem, decididamente, afetar a sua percepcao e pratica profissionais; 7) 0s
estudos referentes as vidas dos professores podem auxiliar-nos a ver o individuo em relagéo
com a histdria do seu tempo, permitindo-nos encarar a intersec¢do da histéria de vida com a
historia da sociedade, esclarecendo, assim, as escolhas, contingéncias e opcles que se
deparam ao individuo.

Com base também em Novoa (1992) e Dubar (1997), pode-se observar que o conceito
de “trajetorias de formacgdo” deve incluir um conjunto mais amplo de préticas e experiéncias

de formacdo docente — escolares e ndo escolares. Conforme afirma Névoa (1992, p.7), “[...]
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ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional”. O processo de reflexdo sobre o
percurso de vida desses profissionais ajuda a interpretar as suas a¢6es, no plano individual e
coletivo. Da mesma forma, Dubar (1997) compreende que as visdes do mundo sdo
construidas social e culturalmente, individual e coletivamente.

Como Ndvoa, pode-se compreender que o0 processo de formacdo depende de percursos
educativos, mas ndo se deixa controlar somente pela pedagogia, pois “[...] a formacéo ndo se
constrdi por acumulacéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim atraves de um
trabalho de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal”( p.25).

Desse modo, propiciar ao professor pensar sobre como foi a sua educacgdo e em que
momentos e situacdes da vida foi colocado em contato com praticas preconceituosas e de
discriminacdo racial também oportuniza a esta pesquisa um campo mais amplo de dados para
um olhar mais abrangente e esclarecedor sobre as condi¢es em que ocorre a pratica docente,

no ambito da tematica discutida neste estudo.

1.2. O(A) professor(a), a escola e as questdes etnicorraciais no Brasil

A escola produz e é produzida pelas praticas culturais e politicas de cada tempo e
lugar, carregando consigo, quase sempre, a ideia de uma convivéncia harmoniosa. Para
Munanga (1999, p.80), esse tipo de pensamento, no Brasil deve ser entendido como um
“mito” capaz de propiciar uma relagéo de poder desigual:

O mito da democracia racial, baseado na dupla mesticagem bioldgica e cultural entre
as trés ragas originarias, tem uma penetragdo muito profunda na sociedade brasileira:
exalta a idéia de convivéncia harmoniosa entre os individuos de todas as camadas
sociais e grupos étnicos, permitindo as elites dominantes dissimular as
desigualdades e impedindo aos membros das comunidades ndo-brancas de terem
consciéncia dos sutis mecanismos de exclusdo da qual sdo vitimas na sociedade. Ou

seja, encobre os conflitos raciais, possibilitando a todos se reconhecerem como
brasileiros [...].

Por outro lado, essa realidade desfavoravel para negros e negras ndo pode se impor de
forma absoluta, pois 0 espaco escolar ndo deve ser compreendido apenas como reprodutor de
ideias hegemonicas, centrado em uma relagéo de poder desigual e fixa para seus membros,
uma vez que nele existem também conflitos de ideias e possibilidades de negociacdo e de
construcdo do novo (DAYRELL, p.137).
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De acordo com Santos, “[...] a impossibilidade do reconhecimento do autoritarismo e
das desigualdades, a percepcdo das injusticas, a invisibilidade da violéncia se devem a
camuflagem continua que o mito do paraiso coloca” (2005, p.68-69). Conforme essa autora, 0
racismo, maior forma de discriminacdo, € disseminado no Brasil com um carater “mais
ameno”, fazendo-nos crer que aqui existe um “racismo cordial”, como se isso fosse possivel.

Nos dias atuais, os dados estatisticos sobre a educacdo brasileira corroboram a
compreensdo de que a democracia racial ndo passa de um mito. Mesmo com a universalizacdo
do ensino, a analise da média de anos de estudo da populacdo brasileira, desagregada por
idade, apresenta uma pista da existéncia de um efeito da variavel cor/raca sobre as
desigualdades educacionais. A universalizacdo do acesso a educacdo fundamental, promovida
na década de 1990, foi certamente benéfica a populacdo negra. A expansdo do acesso a
educacdo fundamental foi acompanhada por uma acentuada queda da desigualdade de acesso
ao sistema educacional pelas criangas brancas e negras de 7 a 14 anos, caindo de
aproximadamente 7 pontos percentuais, em 1993, para apenas 1 ponto, em 2007
(VALVERDE; STOCCO, p.912).

Entretanto, o que chama a atengdo é outro mecanismo possivel de ser visto, ao se
analisar a tabela abaixo. Mesmo sendo bastante favoravel a populacdo negra, a
universalizacdo do acesso ao ensino ndo foi suficiente para a superacdo das desigualdades
raciais, na educacdo. A existéncia do residuo de desigualdade entre brancos e negros pode ser
vista, quando examinamos a diferenca entre a média de anos de estudo de brancos e negros de
7 a 14 anos. Os dados apresentados na tabela a seguir servem para evidenciar a parcela de
alunos atendidos pelas profissionais pesquisadas. Embora sofrendo uma queda vertiginosa,
entre 1999 e 2001, de 0,67 para 0,43 ano de estudo, essa diferenca, a partir de 2002, se
estagna em aproximadamente trés décimos (0,3) de ano, em um segmento da educacdo que
atingiu hd anos numeros muito préximos da total universalizacdo do acesso. Tal fato
demonstra a cristalizagéo da diferencga de escolaridade entre criangas brancas e negras de 7 a
14 anos (idem, p.912).
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TABELA 1°
TABELA - Média de anocs de estudo da populagdo segundo corfraga e faixa etaria, Brasil - 1993-2007
Cor/Raga Total
1993 1995 T19%& 1997 1998 1999 2001 2002 2003 2004 2005 2006 Z007
Branca
7 a 14 anos 257 268 275 279 287 298 327 329 333 332 332 336 3
15 a 17 anos 593 6,18 636 6,52 666 690 725 733 754 758 7469 171 778
Negra
7 a 14 anos 1,70 1,82 196 1,98 215 231 284 293 297 298 302 307 276

15 a 17 anos 424 4,50 4468 4,83 512 541 572 600 628 643 6,57 666 6,77

Branca - negra:
7 a 14 anos 087 085 079 081 072 0467 043 036 035 034 030 029 034

Branca - negra:
15 a 17 anos 1.69 1,68 1,68 1,69 1,53 1,49 1563 1,33 1,26 1,16 1,12 1,05 1,01

Fonte: IBGE/Pnad microdados.
Adaptado de: Tabela 3.2, elaborada por Ipea/Disoc, UNIFEM e SPM.

Dessa forma, nos ultimos anos, ha um deslocamento da problematica das
desigualdades raciais do acesso a educagdo das criancas de 7 a 14 anos, para o diagnostico do
interior do sistema educacional, uma vez que as diferentes experiéncias vivenciadas por
criangas e jovens brancos e negros, na escola, tém efeito direto em sua permanéncia,
progresséo e desempenho.

Outros dados mais recentes do IBGE, sobre taxas de analfabetismo de pretos e pardos,
revelam que estas sdo o dobro das de brancos. Observem-se 0s nimeros evidenciados pelo
instituto:

De 1999 a 2009, houve um crescimento da propor¢do das pessoas que se declaravam
pretas (de 5,4% para 6,9%) ou pardas (de 40% para 44,2%), que agora em conjunto
representam 51,1% da populagdo. A situacdo de desigualdade por cor ou raca,
porém, persiste. A taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade
era de 13,3% para a populacdo de cor preta, de 13,4% para os pardos contra 5,9%
dos brancos. Outro indicador importante € o analfabetismo funcional (pessoas de 15
anos ou mais de idade com menos de quatro anos completos de estudo), que
diminuiu de 29,4% em 1999 para 20,3% em 2009. Essa taxa, que para 0s brancos
era de 15%, continua alta para pretos (25,4%) e pardos (25,7%). A populagdo
branca de 15 anos ou mais tinha, em média, 8,4 anos de estudo em 2009, enquanto
entre pretos e pardos, a média era 6,7 anos. Os patamares sdo superiores aos de 1999
para todos os grupos, mas 0 nivel atingido tanto pelos pretos quanto pelos pardos
ainda é inferior ao patamar de brancos em 1999 (7 anos de estudos). Em 2009,
62,6% dos estudantes brancos de 18 a 24 anos cursavam o nivel superior (adequado
a idade), contra 28,2% de pretos e 31,8% de pardos. Em 1999 eram 33,4% entre 0s
brancos contra 7,5% entre os pretos e 8% entre os pardos. Em relagdo a populacéo
de 25 anos ou mais com ensino superior concluido, houve crescimento na proporcao
de pretos (2,3% em 1999 para 4,7% em 2009) e pardos de (2,3% para 5,3%). No
mesmo periodo, o percentual de brancos com diploma passou de 9,8% para 15%.
(BRASIL, 2010).

® Fonte: IBGE/PNAD microdados (2007). Adaptado de: Tabela 3.9, elaborada por IPEA/DISOC, UNIFEM e
SPM, apud VALVERDE; STOCCO, p.910.
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Portanto, esses dados demonstram um sistema educacional deficitario para a
populacdo negra, ressaltando a necessidade da identificacdo, compreensao e reconhecimento
dos processos sociais racializados que produzem essas desigualdades educacionais.

Nessa condicéo, o cotidiano escolar, ao ser analisado por pesquisadores como Aguiar
(2008) Carvalho (2005), Cavalleiro (2000), Rosemberg; Bazilli; Silva (2003), incute nos
alunos a percepcdo negativa das possibilidades intelectuais de negros e, ao longo dos anos, a
formacdo de individuos — brancos e negros — com fortes ideias e comportamentos
hierarquicamente racializados (CAVALLEIRO, p.70).

Na escola, as concepcbes e sentimentos preconceituosos se aliam a préaticas de
discriminacdo, implicitas ou explicitas. De acordo com Munanga,

[...] o preconceito incutido na cabeca do professor e sua incapacidade em lidar

profissionalmente com a diversidade, somando-se ao conteldo preconceituoso dos

livros e materiais didaticos e as relagbes preconceituosas entre os alunos de

diferentes ascendéncias étnico-raciais, sociais e outras desestimulam o aluno negro e
prejudicam seu aprendizado. (2001, p.8).

Esses apontamentos levam a compreender que determinados aspectos do cotidiano
escolar, como material didatico, curriculo e relagdes entre as pessoas que convivem no
ambiente escolar, ndo tém garantido as mesmas condic¢Ges para alunos brancos e negros. Na
perspectiva de Cavalleiro (2005, p.70), “[...] o alcance do racismo tem sido tratado, nas
escolas, de maneira displicente, com a propagacdo de aspectos legitimadores da dominagéo
branca”. No proximo item, apontaremos 0s resultados de algumas pesquisas que abordam essa

discussdo e apresentaremos nossa aproximagdo com o tema.

1.2.1. Literatura sobre o tema: primeiras aproximacgdes

Alguns estudos na tematica desta pesquisa demonstram, em geral, a falta de preparo e
conhecimento do professor para trabalhar as questfes raciais, além de indicarem que a escola
tem contribuido para reafirmacéo da ideia de que ndo existem preconceito e discriminagdo em
Seu espago.

A pesquisa de Eliane Cavalleiro (2000) indica para situacfes em que a cor e a
fisionomia do negro sdo motivos de exclusdo de alunos, nos espagos escolares.

Acompanhando o trabalho com criangas na Educacgéo Infantil, a autora percebeu que o “[...]
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despreparo das educadoras para se relacionarem com o0s alunos negros evidencia, também, seu
desinteresse em inclui-los positivamente na vida escolar” (p.98).

Outra investigacdo, que revela como a discriminacdo e o preconceito operam na sala
de aula, € o de Carvalho (2005), que pesquisou o desempenho escolar e a classificacdo racial
de alunos, nas primeiras séries do Ensino Fundamental, evidenciando que as ideias e 0s
simbolos socialmente construidos acerca das concepgdes de racas ou etnias estdo presentes na
avaliacdo de aprendizagem de alunos e alunas. A pesquisadora percebeu que, nas “avaliaces
de processo”, associadas aos sistemas de ciclos e ndo repeténcia, a indefinicdo de critérios de
avaliacdo leva um maior nimero de meninos negros ao refor¢o escolar, marcando com
injusticas o que muitos julgam distante do mundo da sala de aula.

Situacdo comum, também no ambiente escolar, ocorre quando, ao destacar 0s
problemas enfrentados pela escola que dificultam o trabalho educativo e 0 bom desempenho
dos alunos, os professores dificilmente se reportam & questdo da discriminagdo racial;
geralmente, fala-se na participagcdo da familia, em problemas sociais, na falta de interesse do
aluno. Apesar de todos esses problemas serem importantes para o desenvolvimento do
estudante, é igualmente essencial olhar situacdes de preconceito e discriminacéo de classe,
raca e género, como um dos agravantes do processo educativo.

Aguiar analisou o cotidiano escolar de uma 42 série, com 0 objetivo de examinar as
falas, atitudes e julgamentos que criangas pobres, do Ensino Fundamental, expressavam em
relacdo as praticas de diferencas de raca e condicdo socioecondmica vividas nos espacos

escolares, tendo verificado que a(0)s garota(o)s percebida(o)s como pobres e preta(o)s, por

[...] terem pele mais escura, ficavam a mercé de percepcles e relacBes que lhes
marcavam um lugar socialmente diferenciado, sendo vitimas de “brincadeiras” de
mau gosto, como tapas, apelidos discriminatérios, xingamentos, gozacfes e maus
tratos, por parte das outras criangas; ao serem questionada(o)s sobre o que fariam, se
pudessem mudar algo nas relagdes com a(o)s colegas, responderam que gostariam
de ser aceita(o)s por eles e ndo sofrer com as discriminagdes que acontecem, no
ambiente escolar; as criangas que tinham uma condicdo social mais desfavorecida e
eram culturalmente menos valorizadas ndo eram aceitas nos grupos de trabalhos, na
sala de aula. As interagdes professora/aluno(a) negro(a) eram pautadas por atitudes
pouco amigaveis, inibidoras, sem elogios, sem olhares carinhosos, sem brincadeiras,
sem conversas amigaveis e sem contato fisico através de afagos e abracos que
evidenciariam afeto. (AGUIAR, 2008, p.118-119).

Essas investigacdes tambem incentivaram nossa curiosidade em ouvir o outro lado: as
professoras. Inicialmente, pensamos em abordé-las indagando sobre as mudangas
proporcionadas pela formagdo continuada S&o Paulo: Educando pela diferenga para a
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igualdade e percebemos que, para isso, era necessario nos dedicar ao estudo sobre formagéo
de professores e sobre 0 modo como s&o constituidos seus conhecimentos profissionais.
Deparamo-nos, dessa forma, com a literatura cientifica que afirma a necessidade de
que, além de analisar a formacdo académica inicial, € preciso estudar e conhecer aquela que
acontece durante toda vida, dentro e fora da escola, com destaque para a formacgdo que
percorre o exercicio no dia-a-dia da préatica docente. Tais dimensdes envolvem grande nimero
de pessoas e de elementos da sociedade: as relagcdes entre os profissionais da escola, 0s
recursos didaticos e as possibilidades de seu uso, na escola, as relacbes familiares, seus
grupos de convivio no trabalho, na igreja, suas relagdes afetivas e amorosas, entre outras.
Enfim, tudo o que aprenderam e vivenciaram na vida constitui a experiéncia, os saberes e a
pratica docente, de modo que Dominicé destaca:
Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa pela constatagdo de que
0 sujeito constréi o seu saber activamente ao longo do seu percurso de vida.
Ninguém se contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos

que dettm os seus segredos formais. A nogdo de experiéncia mobiliza uma
pedagogia interactiva e dialégica. (DOMINICE, 1990, p.149-150).

Nesse caso, foi necessério trabalhar com a construcdo de identidade do professor — e
isso € algo complexo, pois reune historias pessoais, as especificidades de sua formacdo e
aquelas vividas no seio da profissdo. Por conseguinte, foi preciso entender que esse processo
ndo é facilmente percebido ou observado: ele é lento, complexo e contraditério, demanda
tempo para organizagdes, acomodacdes e mudangas de pensamentos e condutas. NOvoa
enfatiza, a esse respeito:

A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo
identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor. (1995, p.16).

Com tais pressupostos, é possivel antever que, no transcorrer da vida pessoal, escolar e
profissional, encontram-se explicacdes para determinadas posturas diante das relagdes raciais
que acontecem no ambito escolar. Conforme Goodson (1992), “[...] as experiéncias e 0
ambiente sociocultural sdo obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso
sentido do eu” (p.71).

Isso permite o entendimento de que a construcdo da identidade profissional docente
comeca muito cedo e um fator importante é a sua propria experiéncia como aluno, desde

quando se encontrava na fase de seus primeiros anos de escolaridade. Denis Lortie (1975)
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pesquisou esse fenbmeno e descobriu que os professores desenvolvem padrdes mentais,
crengas sobre o ensino, a partir do periodo prolongado de observacdo como alunos. A
identidade do professor vai-se constituindo de uma maneira processual, relacional e dindmica,

tal como aponta Marcelo (2009, p.2):

E preciso entender o conceito de identidade docente como uma realidade que evolui
e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. A identidade nédo é algo que se
possua, mas sim algo que se desenvolve durante a vida. A identidade ndo é um
atributo fixo para uma pessoa, e sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento da
identidade acontece no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo
evolutivo, um processo de interpretacdo de si mesmo como pessoa dentro de um
determinado contexto.

E nessa perspectiva, portanto, que nos propomos analisar os percursos de formagao,
concepcdes e praticas escolares das professoras, no campo da tematica racial. Para isso,
também foi necessario tracar quais seriam as abordagens tedrico-metodoldgicas que

embasariam e apoiariam a pesquisa. E isto que apresentamos a seguir.

1.3. ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS DE PESQUISA

Os estudos socio-historicos e culturais de Bakhtin (1990) e Certeau (2002) constituem
as bases tedricas de analise desta pesquisa. Bakhtin parte de uma perspectiva semiética e
social, que concebe o individuo como parte integrante de um grupo; assim, este compartilha
uma consciéncia social ideologica, permeada por signos constituintes dos processos de
interacdo social.

Sonia Kramer (2004) cita Bakhtin (1988), para explicar que a

[...] producéo e recepcdo de significados é o que constitui a linguagem que
tem dimens@es dialdgicas e ideoldgicas historicamente determinadas. Toda
palavra tem intenc@es, significados; para entender o discurso (o texto falado
ou escrito), o contexto precisa ser entendido. A compreensao implica ndo so
a identificacdo da linguagem formal e dos sinais normativos da lingua, mas
também os subtextos, as inten¢bes que ndo se encontram explicitadas.
(KRAMER, 2004, p. 498).

Moreira também remete aos estudos desse autor, destacando sua afirmacdo de que

“[...] os lugares em que os textos se cruzam e se interpenetram podem ser considerados como
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centros organizadores do conjunto dos enunciados, 0s quais correspondem e “falam”,
exatamente, do meio social que envolve os individuos” (MOREIRA, 1999, p. 121).
Enfatiza o préprio Bakhtin (2006, p. 125):

O centro organizador de toda enunciacdo, de toda expressdo, ndo é interior, mas
exterior: esta situado no meio social que envolve o individuo. [...] A enunciagao
enquanto tal é um produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o
conjunto das condicdes de vida de uma determinada comunidade lingiiistica.

Assim, o autor ressalta a importancia dos contextos extraverbais, na analise dos
enunciados, uma vez que integram a interagdo entre os interlocutores. Tais contextos
possibilitam uma “avaliacéo social” por parte dos interlocutores, que se expressa de diversas

formas, entre as quais a entonacao, que caracteriza a

[...] atitude do locutor para com a pessoa do interlocutor (variara se tratar-se de uma
pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia
social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos — pai,
mde, marido, etc. (BAKHTIN, 2006, p.116).

Ao entrevistar as professoras, percebeu-se que, em algumas situacGes, elas se
dispunham a prestar depoimentos para alguém que consideravam uma colega de profissao e
que, além disso, havia participado do mesmo curso de formac&o. Em vérias ocasifes, falavam

em um tom que parecia ser mais intimo e pessoal. Claudia Fonseca (1999, p.64) ressalta:

Quando nossos “nativos” comecam finalmente a sentir-se em casa na nossa
presenca, zombam de no6s ou até nos ignoram, ai passamos além de didlogos “para
inglés ver”. Ninguém nega que somos parte da realidade que pesquisamos. Quer seja
na linha de Marx, Bourdieu ou Foucault, ndo ha pesquisador que ainda nutra a iluséo
de ser “neutro”.

Se, por um lado, podiam ver a pesquisadora como uma pessoa que vive tal como
elas o cotidiano escolar, por outro, também podiam localiza-la em outro lugar, ou seja, o de
pesquisadora da Universidade, com poder de avaliar e reprovar as suas respostas. Para
Claudia Fonseca (1999, p.61), a familiaridade do pesquisador com o universo pesquisado

[...] ndo o impede, no entanto, de caracterizar essas pessoas em termos de profisséo,
ascensdo social, afinidades politicas, experiéncia de psicanalise e, especialmente,
redes familiares. Com um olhar comparativo, alimentado por vastas pesquisas
bibliograficas, ele consegue distanciar-se de seu préprio universo para constitui-lo
em termos sociolégicos e culturais. Enfim, nesses exemplos etnograficos, os
informantes ndo foram escolhidos por serem estatisticamente representativos de
algum tipo ideal. Mas, para o pesquisador tirar essa conclusdo de seu material, foi
necessario situar seus sujeitos em contexto histérico e social.
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Nesse sentido, a descricdo dos sentimentos, impressdes e do modo como,
subjetivamente, a pesquisadora participa da construcdo tanto das opc¢des quanto ao tema e
problemas colocados na pesquisa como no seu desenrolar € uma clara tomada de posicéo.
Mesmo sabendo que ndo serd possivel decodificar todos os sentidos das interagcdes entre
entrevistador e entrevistado, é preciso deixa-la explicita e indicar que deve ser considerada em
relagdo aos limites de objetividade pretendida, porque 0s contextos em que ocorrem tais
interacdes sdo vistos como balizadores do campo possivel de estranhamento/proximidade na
analise dos significados do fendbmeno em pauta.

Portanto, assume-se que, nesta pesquisa, foi realizado um tipo de interagdo que pode
ser identificado nos termos acima indicados, tanto no que tange a relagdo entre entrevistador e
entrevistado, como na forma de selecdo de seus participantes, visto que nao se visou a uma
escolha para representar algum tipo ideal de docente. Os sujeitos da pesquisa tiveram a opgao
de participar ou ndo do estudo. Causou admiragdo a circunstancia de se presumir, ao entrar em
contato com varias professoras que tinham lagos de amizades mais fortes com a pesquisadora,
que estas iriam aceitar participar das entrevistas: contudo, isso ndo aconteceu, pois elas se
recusaram. As entrevistadas da pesquisa, embora sejam colegas de profissdo, ndo fazem parte
do ciclo de amizade da pesquisadora.

Por conseguinte, o que predominou foi o fato de pesquisadora e entrevistadas
fazerem parte de um mesmo meio socioprofissional, propiciando, conforme observado, maior
disposicao e confianga ao expressar suas posicdes e concepcdes. Por outro lado, esse processo

nao deve ser confundido

[...] com o efeito narcisico em que dois se fundem no mesmo objeto. E, pelo
contrario, atentando para as diferengas — atras das aparentes semelhangas — que se
cria um espaco para o didlogo acontecer. (FONSECA, 1999,p.65).

Para isso, foi muito importante o recurso de um olhar socioldgico e, mais do que isso
etnografico, na busca dos detalhes e pormenores de cada situacdo investigada. Sarmento
(2003) acrescenta:

[...] com efeito, o envolvimento efectivo,— pessoal, intelectual e emotivo — com as
problematicas e situacdes estudadas na investigacdo, se afasta a ilusdo da distancia,
ndo obnubila necessariamente o sentido critico: este € mesmo uma das componentes
necessarias aquele envolvimento. (p.58).

Seguindo a linha de pensamento de Roger Chartier e Michel de Certeau, pode-se

compreender que as formas como as participantes desta pesquisa se apropriaram dos discursos
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que as formaram professoras, incluindo os contetdos propostos pelo Curso Educando, devem
ser remetidas tanto as experiéncias vividas coletivamente enquanto docentes das series
iniciais, como as suas vivéncias e trajetorias sociais mais particulares, as quais expressam a
diversidade de modos de olhar e agir por elas apresentados. As praticas e concepcdes das
docentes devem ser referidas, sobretudo, a um determinado momento histérico, no campo da
educacéo escolar brasileira.

Conforme Chartier (1990, p.1005-1011, apud MOREIRA, 1997, p.6), é necessario
associar o estudo das representacdes sociais a diversidade de vivéncias sociais e culturais
mais particulares dos sujeitos, uma vez que

[...] os trabalhos de construcédo e reconstrucéo simbélica ganham forma e contetdo
no nivel da cotidianeidade, pois as praticas sociais sdo continuamente criadas,

recriadas e improvisadas no interior de conflitos e desafios que experimentamos em
todas as dimens@es de nossa vida habitual. (idem).

Para ele, os sujeitos se “[...] reapropriam dos instrumentos simbdlicos de
dominacéo, subvertendo e deslocando as suas construgdes” (idem). Vale dizer, dessa maneira,
gue o meio sociocultural do qual fazem parte essas professoras opera segundo um sistema de
praticas, valores e representacdes sociais complexos, 0s quais se entrecruzam e dialogam com
as particularidades de suas experiéncias cotidianas.® E assim que a prética de ensino das
relacfes raciais é resultado de apropriacdo, criacdo e recriacdo diversas, visto que a sua
producdo inclui as experiéncias individuais, isto é, as particularidades das trajetorias sociais
de cada docente (CHARTIER, 1990).

Nas trilhas apontadas por Certeau (2002, p.41), verifica-se igualmente que “[...] a
criatividade cotidiana nas ‘maneiras de fazer’ formam a contrapartida, do lado dos
consumidores (ou ‘dominados’?) dos processos mudos que organizam a ordenagdo soOcio-

politica”. Prossegue esse autor:

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos
pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente. Todo dia,
pela manha, aquilo que assumimos, ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de

® No ambito da Psicologia, os estudos sobre “representacdes sociais” costumam se pautar em Moscovici (1978),
para quem o homem é um pensador ativo e criativo que, por meio de inclusdes cognitivas, atitudes, de
informagdes e imagéticas, constroi-se e a0 mesmo tempo constroi a sociedade em que vive. Para esse autor, as
representacdes sociais sdo modalidades de conhecimento que circulam no cotidiano da vida e que tém a
comunicacdo e a socializagdo entre individuos, criando informacéo e tornando familiar o que pode ser estranho,
de acordo coma as categorias de cada cultura. Esse sujeito pensador e criativo possui predisposicdo para
responder em forma de atitudes, positivas ou negativas, com orienta¢cdes constituidas a partir de avaliacdes da
interpretacdo que os homens atribuem a realidade, e por outro lado adquirem autonomia com relacdo a ele,
orientando as suas atitudes e condutas.
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viver, ou de viver nesta ou noutra condi¢do, com esta fadiga, com este desejo. O
cotidiano € aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histéria a
meio de n6s mesmos, quase em retirada, as vezes velada. Nao se deve esquecer este
“mundo meméria”, segundo a expressdo de Péguy. E um mundo que amamos
profundamente, meméria olfativa, memdéria dos lugares da infancia, memdria do
corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres. Talvez ndo seja inatil sublinhar a
importancia do dominio desta histéria "irracional” ou desta “ndo-historia”, como o
diz ainda A. Dupront. O que interessa ao historiador do cotidiano € o invisivel...
(CERTEAU , 1996, p.31).

Sob tais pontos de vista, esta investigacdo se definiu pelas caracteristicas de uma
abordagem qualitativo-descritiva e etnografica, na qual a pesquisadora se inspirou e se
baseou, para tracar os caminhos e procedimentos a serem seguidos. Segundo Silva &
Menezes (2000, p. 20),

[...] a pesquisa qualitativa considera que had uma relacdo dindmica entre 0 mundo
real e o sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros. A interpretacao
dos fendmenos e atribuicdo de significados sdo basicos no processo qualitativo. Nao
requer o uso de métodos e técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta
para coleta de dados e o pesquisador é o instrumento-chave. O processo e seu
significado s&o os focos principais de abordagem.

Martins, por sua vez, indica que a mesma implica lidar com um nUmero
determinado de sujeitos, adotando, contudo, um “olhar etnografico”. Conforme enfatiza, trata-
se da andlise de “[...] microprocessos, através de uma investigacdo acerca das vivéncias
sociais individuais e grupais” (MARTINS, 2004, p.292). André (1995) considera que 0s
pesquisadores em educacdo fizeram uma adaptacdo da etnografia, em suas préticas de
pesquisa. Assim, afirma que estes costumam fazer estudos do “tipo etnografico” e nédo se
utilizar da etnografia em seu sentido mais preciso.’

Ao privilegiar a analise de microprocessos, as metodologias qualitativas séo
dirigidas para estudos individuais e/ou sociais, num exame intensivo dos dados em amplitude
e profundidade. Na visdo dessa autora, a pesquisa qualitativa tem determinadas
caracteristicas: flexibilidade, heterodoxia, responsabilidade do pesquisador num trabalho
artesanal e de liberdade intelectual, condicdo de proximidade entre sujeito e objeto de estudo,
reconhecimento do sujeito como singular e histérico, valorizacdo da subjetividade do
pesquisador, ao longo do processo e, finalmente, na busca de explicagbes validas para 0s
casos estudados, o reconhecimento da parcialidade dos resultados. Quando se trata de estudar

“casos”, outra caracteristica se soma aos aspectos etnogréaficos da pesquisa, pressupondo “[...]

” Os estudos etnograficos se caracterizam, segundo André (1995), pelo uso de técnicas utilizadas em etnografia
(observacgdo participante, entrevistas intensivas e andlise de documentos); pela énfase no processo, ao invés do
produto; preocupacdo com os significados produzidos pelos participantes, dentre outros.



33

gue seja um sistema bem delimitado, isto €, uma unidade com limites bem definidos, tal como
uma pessoa, um programa, uma instituicio ou um grupo social” (ANDRE, 1995, p.31).
Em parte, isso explica o recorte profissional das docentes participantes da pesquisa.
Foram escolhidas apenas docentes formadas em Pedagogia, em funcdo de sua formacéo e
pratica em um campo de ensino que lhes era comum. Ndo se pode negar, também, que tal
nivel da docéncia exercia um forte apelo a curiosidade da pesquisadora, visto que trabalha
com as séries iniciais do Ensino Fundamental. As docentes abordadas na pesquisa, no periodo
do curso e no momento da pesquisa qualitativa, trabalhavam com classes das series iniciais do
EF e, portanto, com alunos de um mesmo nivel de ensino e mesma faixa etaria, além de
permanecerem com os mesmos alunos durante todo um periodo de aulas, no decorrer do ano
letivo.
Ressalta-se, ainda, que a metodologia qualitativa foi contemplada em seu carater
descritivo, ja que
[...] a pesquisa descritiva visa descrever as caracteristicas de determinada popula¢édo
ou fendbmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis. Envolve o uso de

técnicas padronizadas de coleta de dados: questionario e observacdo sistematica.
Assume, em geral, a forma de levantamento. (SILVA; MENEZES, 2000, p.21).

Segundo Vergara (2000, p.47), a pesquisa descritiva expde as caracteristicas de
determinada populagdo ou fendmeno, estabelece correlagdes entre varidveis e define sua
natureza. Nessa mesma linha, Mattar (1999) salienta a inter-relacdo do problema desse tipo de
pesquisa e o proposito de descrever as caracteristicas de grupos, estimar a proporcdo de
elementos que tenham determinadas caracteristicas ou comportamentos, dentro de uma

populacdo especifica, descobrir ou verificar a existéncia de relacdo entre variaveis.
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CAPITULO 1
CONSTRUINDO TRILHAS DE INVESTIGACAO: LEVANTAMENTO,

ORGANIZACAO E PRODUCAO DE DADOS

2.1. Procedimentos de pesquisa e 0 uso da entrevista semiestruturada

Para viabilizar a pesquisa, previram-se acdes de levantamento, organizacdo e analise
de vaérios tipos de dados, produzidos a partir do trabalho com bases documentais diversas: 1)
Levantamento e selecdo dos questionarios, respondidos pelas professoras pedagogas, na época
em que participaram do programa de formacgédo continuada; 2) Apresentacdo, em forma de
tabelas, de analises indicativas do perfil socioprofissional das mesmas; 3) Analise de dados
recolhidos da associacéo livre de palavras daquelas que foram participantes do curso e, dentre
elas, novamente com as seis professoras, durante as entrevistas realizadas; 4) Execucdo e
analise de entrevistas semiestruturadas com as seis professoras participantes. Este pode ser
considerado o momento mais significativo, fecundo e elucidativo desta investigagédo, cuja
base metodoldgica se identifica por sua natureza qualitativa. Nesse momento, foi possivel
compreender e observar, de maneira mais particular e detalhada, as praticas docentes
envolvidas com a construcdo social das relagdes raciais, no &mbito escolar, visto que estas
nem sempre séo clara e facilmente perceptiveis.

A decisdo em trabalhar com a técnica de Associacdo Livre de Palavras (ALP) se deve,
em primeiro lugar, ao fato de que esta tinha sido uma atividade realizada durante o Educando
e que ja estava a disposicao da pesquisadora, para ser analisada. Por outro lado, € importante
esclarecer que, no caso desta pesquisa, embora se trate do uso de uma técnica de investigagcdo
inspirada em estudos realizados em Psicologia, ndo se pretende seguir todos 0s passos e
procedimentos ali teoricamente prescritos.® O trabalho consistiu no fornecimento, aos
sujeitos, de palavras-estimulo para que eles as associassem livremente as suas ideias, usando
palavras ou expressdes que lhes viessem a mente. Com tais registros, procurou-se observar
onde estariam os pontos coincidentes e divergentes entre elas. Além disso, 0s pontos mais

destacados na analise foram determinados por um conjunto variado de elementos, entre 0s

8 A ALP se estrutura na evocagdo de respostas dadas a partir de um estimulo indutor, que permite colocar em
evidéncia universos semanticos de palavras que se agrupam em determinadas populacGes. Para Abric (1994, p.
63), “[...] este instrumento permite a atualizacdo de elementos implicitos ou latentes que seriam perdidos ou
mascarados nas producdes discursivas”.
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quais se destacam: as questdes gerais e especificas da pesquisa, as posi¢cdes tedricas e 0s
estudos do tema realizados pela pesquisadora.

Foi empregada igualmente, nesta pesquisa, a técnica da entrevista semiestruturada,
que consiste na aplicacdo de perguntas abertas, as quais seguem um esquema preestabelecido,
porém sujeito a adaptagBes, decorrentes do proprio percurso da entrevista (LUDKE; ANDRE,
1986, p.34). Mesmo com o roteiro em maos, em alguns momentos, era Necessario propor a
pergunta sob outras formas, para se atingir a resposta mais clara e objetiva possivel.

Dessa maneira, as entrevistas aconteceram da forma como preconiza Queiroz (1998,
p.20), pressupondo uma conversa continua entre entrevistado e pesquisador, orientada por
este ultimo, conforme os objetivos da pesquisa, isto é, o interesse do pesquisador centrou-se
naquilo que se refere ao campo das relacGes etnicorraciais entre as entrevistadas. Sublinha-se,
ainda, que a maior parte das questdes propostas na entrevista foi pensada levando-se em conta
conteudos, temas, questdes e atividades trabalhadas no Curso Educando.

Para Thiollent (1982, p.192), quando se trata de langar luz sobre sistemas de valores,
normas e representacbes proprias de uma determinada cultura, essa técnica € altamente
valorizada e por isso foi utilizada neste estudo. Além disso, é preciso examinar esses sistemas
de modo associado as varias dimensdes que organizam as praticas e identidades sociais, tais
como classe, religido, geracdo, género etc., concebidas como constituidas pelas relacbes de
poder. Para Zago (2003),

[...] a escolha pelo tipo de entrevista, como é também o caso de outros instrumentos
de coleta de dados, ndo é neutra. Ela se justifica pela necessidade decorrente da
problematica do estudo, pois € esta que nos leva a fazer determinadas interrogacées
sobre o social e a buscar as estratégias apropriadas para respondé-la. (p.294).

Por outro lado, tal caminho da pesquisa oral estd mais identificado com as
caracteristicas dos “relatos de vida”, que constituem, segundo Lang (2001, p.97), uma forma
menos livre e ampla que a “historia de vida”, embora dando as entrevistadas total liberdade de
exposicao.

Essa liberdade também aconteceu na escolha do local dos encontros. As entrevistas
com as docentes aconteceram em 2010 e foram marcadas por telefone. A entrevistada
escolheu o local e a hora para o encontro: duas professoras receberam a entrevistadora em
suas casas, uma foi entrevistada na grafica em que oferece assessoria na producdo de material
didatico impresso, em textos para um sistema apostilado de ensino, enquanto as demais
preferiram que a entrevista acontecesse na escola em que trabalham. Os encontros demoraram

cerca de uma hora.
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Na realizagdo das entrevistas, deu-se particular aten¢do no sentido de se observar,
perceber e anotar, em um “caderno de campo”, o comportamento dos entrevistados: as
expressdes corporais, de rosto e de olhar, tom de voz, emocdes, interrupcdes e gestos, para
que, assim, fosse possivel captar os pormenores e contradi¢cbes que as palavras ndo podem
expressar satisfatoriamente, mas que estdo implicitamente anunciados (WEIL; TOMPAKOW,
1991, p.7).

Transcreve-se abaixo uma das impressdes registradas no caderno de campo, ao

entrevistar a professora Silvana:

Fiquei impressionada pela maneira que ela me respondia as perguntas, sempre
olhando nos meus olhos, sem desviar o olhar em momento algum. Respondeu varias
perguntas com muita firmeza. As vezes, esperava pela minha concordancia em
algumas respostas, respondia como se me perguntasse se estava certa. (Caderno de
campo da pesquisadora).

Assim, a entrevista semiestruturada mostrou-se uma das op¢des mais adequadas aos
objetivos da pesquisa, quais sejam, a problematizacdo das trajetorias de formacgdo das
docentes e sua articulacdo as concepgdes e praticas desenvolvidas no ensino das relagdes
etnicorraciais.

O uso do gravador auxiliou igualmente a pesquisa, pois garantiu maior fidelidade em
relacdo ao depoimento oral colhido, colaborando para que a entrevistadora ficasse mais a
vontade para observar e registrar outros elementos, como as expressdes faciais, entonacdes,
gestos etc. da entrevistada. Por outro lado, percebeu-se que, no inicio, elas se intimidaram
com 0 uso dessa ferramenta. Para uma melhor descontragdo diante do gravador, foi-lhes dito
que ndo as chamaria pelo nome, porém por professora, e que suas identidades ndo seriam
reveladas, condicdo que estava no termo de compromisso assinado antes do inicio das
entrevistas. Nesse sentido, todas as entrevistas tiveram autorizagdo para serem gravadas e,
assim que se comecgou a conversar, tal comportamento de timidez desapareceu, 0 que parece

ndo afetar qualitativamente o conteddo das declaraces.

2.2. Selecdo das participantes e 0 uso do questionario

Como ja anunciado, decidiu-se trabalhar com duas fontes de dados: 0s questionarios

respondidos, no inicio do curso, pelo conjunto de pedagogas selecionadas; e, dentro desse

grupo, entrevistar algumas professoras. Diante da constatacdo de que os dados que
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interessavam estavam arquivados no NEAB da UFSCar® e tendo sido obtida a autorizacéo de
seu coordenador para proceder as investigacoes, passou-se ao trabalho de seu levantamento.

A analise das respostas ao primeiro questionario procedeu-se com o0 uso do programa
Excel, que ajudou a apresentar os dados, em forma de tabelas. Com o exame da amostra de
respostas dadas ao questionario, apresenta-se um recorte mais amplo do perfil
socioprofissional das docentes/pedagogas e se buscam possiveis relacdes com as praticas e
concepcdes das seis professoras, abordadas através de entrevistas semiestruturadas.

Para deixar claro o caminho de busca dos dados, é importante informar que aqueles
que foram colhidos no NEAB foram confrontados com os encontrados na DE/Marilia (SP).
Eles s&o divergentes em relacdo ao nimero de participantes no curso que cada fonte informa.
Pela Diretoria de Ensino de Marilia, tratava-se de 98 cursistas, porem, pelos questionarios
examinados em S&o Carlos, esses niimeros caem para 75 participantes.™

Outra divergéncia foi notada no nimero de professores formados em Pedagogia. Em
uma lista fornecida pela Diretoria de Ensino de Marilia, encontra-se um ndmero de 55
professores atuando de 1° ao 5° ano, no momento do curso. No entanto, ndo foi possivel
identificar a formacdo inicial dessas docentes (se eram ou ndo Pedagogas), pois na lista
constavam apenas o0 nome da participante do curso e o nome das escolas em que atuavam.™!

Nesta investigacdo, optou-se por trabalhar com os dados encontrados no NEAB, ja
gue nele se teve acesso aos questionarios, documentos que ajudaram a compor 0 grupo das
participantes da pesquisa, em Marilia. Além disso, os dados obtidos nesta cidade nao
possibilitaram selecionar as participantes da pesquisa de sorte a garantir os critérios de
escolha proposto por este estudo: de serem professoras atuando de 1° a 5° ano e formadas no
curso de Pedagogia. Diversamente, em Sdo Carlos, obteve-se 0 nimero de 75 participantes,
na segunda edicdo do curso oferecido pela Diretoria de Ensino de Marilia, 51 das quais atuam
no Ensino Fundamental, Ciclo I. Mas a andlise se fez num grupo menor de professores;
abaixo, explicita-se como foi selecionado esse grupo.

Do total de 51 questionarios respondidos pelas docentes, foram excluidos da pesquisa

quinze questionarios, por terem sido respondidos por professoras, que mesmo atuando no

° Essa documentagdo toma grande espago do ambiente; na sala, ha ainda uma pequena biblioteca com livros
referentes as questdes raciais, alguns computadores e uma mesa de reunido.

19 Talvez seja possivel justificar essa divergéncia pelo fato de muitos cursistas terem conseguido vaga apés o
primeiro encontro, no qual foi respondido o questionério inicial.

11 Nesse nivel de ensino, no Estado de S&o Paulo, existem professores de Educacdo Fisica e de Arte atuando,
bem como muitos professores com a certificagdo do antigo Magistério ou de outro curso superior de
Licenciatura, que ndo necessariamente a Pedagogia. Levando isso em consideracdo, fica mais facil compreender
a divergéncia nos nimeros.
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Ensino fundamental, Ciclo I, ndo possuiam Licenciatura em Pedagogia. Dessas 15
profissionais, cujos questionarios foram excluidos da pesquisa, 9 indicaram possuir o Ensino
Médio — Magistério. Os outros 6 questionarios pertenciam a professoras atuantes de 1° a 5°
ano, porém, que indicaram possuir graduacdes distintas da Pedagogia: 1 em Ciéncias, 1 em
Matematica, 2 em Letras e 2 em Educacdo Fisica.

Igualmente ndo foram aproveitados outros 7 questionarios, provindos de sete
professoras que lecionavam de 1° a 5° ano, as quais ndo cursaram a Licenciatura em
Pedagogia, atuando, ainda, em dois niveis de ensino. Dessas sete docentes que atuavam no
Ensino Fundamental | e no Ensino Fundamental Il, além de atuarem de 1° a 5° ano, algumas
também lecionavam em outras areas do conhecimento: 1 lecionava Historia, 1 lecionava
Matematica, 2 lecionavam Educacdo Fisica e 3 indicaram atuar com a disciplina de Educacéo
Artistica®.

Na rede estadual de Educacdo de S&o Paulo, sdo os professores com o titulo em
Educacdo Fisica e Arte que atuam junto aos alunos de 1° a 5° ano, nessas areas do
conhecimento, porque, na grade curricular desse Estado, apenas essas duas disciplinas sdo
ministradas por professores graduados em tais areas (especialistas) — as demais s&o
ministradas por um Unico professor, denominado polivalente.

Por conseguinte, do grupo das 51 profissionais que trabalhavam de 1° a 5° ano, foram
selecionadas 29 docentes que possuem Graduagdo em Pedagogia e atuam de 1° a 5° ano para
participarem da primeira parte da pesquisa. Integram esse grupo de professoras, selecionadas
para a primeira parte da pesquisa, as 24 docentes que atuavam apenas de 1° a 5° ano e
possuiam Graduacdo em Pedagogia, uma professora que atuava como Professor Coordenador
Pedagogico, na época do curso, outras trés professoras que também possuiam Licenciatura em
Pedagogia e atuavam com alunos de 1° a 5° ano, porém, trabalhavam em *“Sala de

Recursos”

, € uma professora que trabalhava em sala de Educacdo Especial, destinada a
atender alunos com necessidades especiais.

O primeiro contato da pesquisadora com os dados se deu através da analise dos
questionarios que haviam sido solicitados aos cursistas, da seguinte forma: um, no inicio do

curso, e outro, em seu término.

12 Atualmente, na rede estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo, essa disciplina é denominada “Arte”; no
questionario, constava como Educacédo Artistica.

13 Esse programa visa a fortalecer o processo de inclusdo, possibilitando o atendimento educacional
especializado, compreendido como ndo-substitutivo a escolarizagcdo e complementar a formacéo integral dos
alunos. Vale ressaltar que esse atendimento é oferecido, no contraturno, para alunos com necessidades
educacionais especiais inclusos nas classes comuns do ensino regular.
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No primeiro documento® respondido pelas participantes do curso, em outubro de
2005, é impossivel identificar os sujeitos que os responderam, porém é possivel detectar
alguns dados referentes a formacao e ao nivel de atuacao profissional de cada docente, o que
possibilitou fazer a selecdo e o primeiro recorte das participantes desta investigacao.

Nesse questiondrio, encontrava-se um grande nimero de perguntas. A primeira parte
versava sobre sexo, idade, cor, estado conjugal, salario bruto, renda familiar, endereco e o
nimero pessoas com as quais residia, se possuia empregado doméstico, quantidade de
banheiros, radio, TV em cores, aparelho videocassete, geladeira, freezer (ou geladeira com
freezer), maquina de lavar roupa, aspirador de pd, computador e automovel.

Na segunda parte, as perguntas focalizavam a formacdo profissional docente.
Abordavam o nivel de escolarizacdo, tempo de obtencédo do titulo, tipo de instituicdo em que
cursou o nivel superior, qual o curso de maior titulacdo obtido.

Na sequéncia, 0 questionario dirigia as perguntas para o trabalho com o ensino. As
perguntas eram compreendidas da seguinte maneira: tempo completo de profissdo, insercao
profissional no ensino no momento da aplicagdo do questionario, quantos anos trabalhados
nesse nivel de inser¢do, numero de escolas onde atua, nome da escola em que passa mais
tempo trabalhando, se o professor trabalhava em especial algum tema e se desenvolvia uma
atividade especial, fora da sala de aula.

Na quarta parte, as questdes ja eram sobre como a professora usava seu tempo fora do
ambiente de trabalho, se participava de algum grupo, movimento ou instituicdo, como
voluntério, a periodicidade com que realizava atividades como ver televisao, ouvir masica, ler
revista, ir ao teatro, praticar esportes dentre outras aconteciam em sua vida. Também se
solicitavam nomes do altimo filme, livro, jornal e revista usados pela professora e, numa lista
de nove opcdes, que escolhesse trés géneros de programas que frequentemente faziam parte
de sua vida.

Na quinta e ultima parte do questionario, as questdes foram dirigidas para o tema das
questdes etnicorraciais. Foi dada uma lista de palavras — como cidadania, ética, democracia,
preconceito, discriminacdo, racismo, tolerdncia, xenofobia, desigualdade, raca, equidade,

diferenciacdo social, resisténcia e etnia — e pedido que, por associacdo livre, a professora

1 No segundo questionario que as docentes responderam, o qual correspondia & avaliacdo do curso, s6 existem
trés perguntas pessoais, que sdo: pertencimento sexual, idade da participante em anos completos e cor/raca. Nado
sera usado o questionario de avaliacdo, porque os dados contidos neles correspondem a uma andlise mais
técnica do programa de formacdo continuada, e ndo é o objetivo deste estudo avaliar o programa Educando.
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escrevesse, na frente, outra palavra ou frase que Ihe viesse a mente; depois foi solicitado que,
com essas associacgoes, respondesse qual era o papel do professor.

Finalizando, perguntaram-se quais assuntos, aspectos e contetdos a cursista gostaria
de ver abordado no curso e como a sua escola trabalhava com a diversidade — de género,
racial, cultural — e as formas e circunstancias em que isso ocorria; caso contrario, quais eram
0S motivos gque a levavam a néo trabalhar tais temas.

N&o se aproveitaram todas as informacgdes existentes nesse documento.
Primeiramente, foram selecionadas informacfes que ajudassem a compor o perfil
socioprofissional das participantes. Apo6s, foi feito um estudo das concepgdes dessas
professoras, usando a questdo presente na Ultima parte dos questionarios que correspondia a
atividade de associacdo livre de palavras (ALP).

Porém, foram selecionadas as palavras raca, racismo, discriminacdo e preconceito,
para uma analise mais aprofundada, por se entender que elas estdo ligadas diretamente a
tematica desta pesquisa. As outras palavras que compunham a lista ndo foram alvo de
analises, neste estudo. Os dados foram organizados através de tabelas e auxiliam no
cotejamento das concepgdes do grupo das 29 docentes com o grupo das 6 professoras
entrevistadas na pesquisa.

Salienta Duarte (2002) que

[...] é preciso ter olhar e sensibilidade armados pela teoria, operando com conceitos
e constructos do referencial tedrico como se fosse um fio de Ariadne, que orienta a
entrada no labirinto e a saida dele, constituido pelos documentos gerados no trabalho
de campo. (DUARTE, 2002, p.152).

E com todo esse cuidado que se trilhou esse caminho, na pesquisa, sem esquecer essa
sensibilidade, no transcorrer da analise.

Com efeito, o campo teorico utilizado coloca a pesquisadora na posi¢éo de quem ouve,
sob a forma de depoimentos orais, as narrativas das participantes da pesquisa. A partir do
processo de analise e discussdo dos problemas levantados, foram produzidas novas narrativas
gue ordenam e atribuem sentido ao material trabalhado. Isso implica o entendimento de que
0s textos — de quem se ouve e de quem se fala — devem ser continuamente problematizados,
em varias direces: em funcao de sua natureza, dos modos como foram produzidos e da forma
como a pesquisadora procede a sua leitura, apropriacdo e interpretacdo. Coloca-se, por
conseguinte, o debate sobre as inter-relagdes entre sujeito e texto, entre texto e linguagem,
entre linguagens e representaces, entre representagdes e préaticas sociais (MOREIRA, 1999).
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De acordo com Larrosa, 0 texto carrega uma

[...] multiplicidade e pluralidade de suas traduces e de suas encarnagdes dialégicas
[...] o texto nos permite falar e escrever livremente [...] porque o fazemos vir até
nos, porque 0 mesclamos com nossas proprias palavras, porque o0 encarnamos em
nossa propria vida. (LARROSA, 2000, p.124).
Segundo Magnani (1997), é a partir da interrogagdo do conjunto de aspectos que
constitui um determinado texto que este deve ser examinado. A esse conjunto ela d& o nome

de “configuracéo textual”, a qual se organiza em fungédo dos seguintes aspectos:

[...] as opg¢des tematico-conteudisticas (0 qué) e as estruturas formais (como?),
projetadas por um determinado sujeito (quem?) que se apresenta como autor de um
discurso produzido de determinado ponto de vista e lugar social (de onde?) e
momento histérico (quando?), movido por certas necessidades (por qué?) e
propdsitos (para qué?), visando a determinado efeito em determinado tipo de leitor
(para quem?) e logrando determinado tipo de circulagdo, utilizaclo e repercusséo.
(MAGNANI, apud MOREIRA, 1999, p.31).

2.3. Consideracoes éticas

Atendendo a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude, a qual aprova as
diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, a presente
pesquisa foi encaminhada para avaliagdo e parecer, em formato de projeto, ao Comité de
Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual

Paulista, no primeiro semestre de 2009.

O projeto, sob processo n° 13/2009, foi aprovado. Em anexo, apresentam-se o parecer
do Comité de Etica em Pesquisas (Anexo A) e o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, destinado a professoras (Anexo B).
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CAPITULO 111

QUEM SAO AS PROFESSORAS?

Para compreender a formacéo das docentes de modo a perceber como se constituiram
seus conhecimentos, posicdes e experiéncias em face da tematica racial procurou-se achegar
ao lugar e contexto socio-profissional do qual fazem parte. Isso foi feito, conforme ja
explicitado anteriormente, através do trabalho com os dados produzidos, a partir da
comparacdo com as respostas dadas pelas professoras no Programa Educando e os dados
obtidos com as entrevistas.

Para isso, aléem de apresentar as docentes entrevistadas na parte final deste capitulo,
busca-se avaliar aspectos socioculturais, econdmicos e profissionais que permitam reunir,
comparar e aproximar os dados coletados junto aos dois conjuntos de professoras abordados:
aquele composto por 29 docentes, que serd denominado G29, e o outro por 6, docentes que
sera identificado por G6. Nessa perspectiva comparativa da andlise, foram varias as
semelhancas observadas entre os dois grupos, o que indica que o0 grupo menor, que participou
da entrevista, pode ser visto como representativo das formas de insercdo social e profissional
do conjunto maior de docentes que atuam na cidade de Marilia.*®

Os resultados expostos nos proximos itens dizem respeito a uma primeira etapa de
producdo de dados que propiciam aproximacdes do campo social do qual fazem parte as
docentes. Para identificar melhor as docentes, analisaram-se dois aspectos que Ssao

interligados: a sua caracterizacdo social e, mais especificamente, a profissional.

3.1. Caracterizacao socioprofissional

Atraves de tabelas, sera efetivada a comparagdo entre os grupos. Nas tabelas,
apresentam-se 0s nimeros de professoras e, a sua frente, a porcentagem que eles representam
do grupo. Esse instrumento auxilia na percepcdo, mesmo que breve, do campo social em que
se situam as docentes. Através do cotejamento entre suas respostas visa-se a perceber
semelhangas e diferencas, distanciamentos e aproximagdes entre suas experiéncias sociais e

profissionais e, a0 mesmo tempo, recolher mais referéncias para reconhecer o contexto social

> A producéo de tais dados segue as orientagdes de Queiroz, que afirma ser especifico das ciéncias sociais
necessitar de dados colhidos de fontes as mais variadas, quando quer abarcar de forma mais ampla a realidade
que estuda (QUEIROZ, p.278).
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ao qual esta pesquisa se refere. Para isso, servirdo as tabelas abaixo, com destaque para os
seguintes elementos: raca/cor, idade, estado civil e compromissos com a organizagdo do
trabalho doméstico. Os aspectos escolhidos para analise se devem ao fato de estarem em
acordo com aqueles colhidos pelos organizadores do Curso Educando. Aliado a tais quesitos,
outro elemento que as aproxima é o fator sexo/género: todas as docentes sdo mulheres e, no
decorrer da pesquisa, serd examinado como a identificacdo de género também compde suas
concepcdes, olhares e praticas em sala de aula.

Quanto ao pertencimento racial, existia no questionario do Educando a pergunta:
Como o/a Sr./Sra. se considera? Abaixo, vinham as seguintes categorias, para serem
assinaladas: branco(a), pardo(a)/mulato(a), preto, amarelo e indigena. Porém, na entrevista,
a pergunta foi feita da seguinte maneira: Como vocé se autodeclara? Embora néo
apresentasse a opcao de escolha para resposta como no questionario, pode-se verificar que as
docentes usaram as mesmas categorias para identificar seu pertencimento racial. Dentre 0s
dois grupos de professoras, nenhuma se considerou amarela ou indigena, e um dado

verificado foi que a maioria das professoras se declarou branca, em ambos os grupos.

Tabela 2 - Cor / Raca

COR/RACA G29 G6

BRANCO 25 - 86,2% 4- 66,6%
PRETO 1- 3,4% 1-16,7%
PARDO 2- 6,8% 1-16,7%

Para o IBGE, 0 grupo negro representa os pretos e os pardos. Utilizando esse mesmo
critério, é possivel dizer que 13,80% do G29 que se faz presente na pesquisa seriam de
negros, ao passo que 86,20% das docentes se consideravam brancas. Para o G6, empregando
esse mesmo critério, 0s negros representariam 33,4 das entrevistadas. Isso faz concluir que, na
Diretoria de Ensino de Marilia, as professoras que se identificam como brancas constituem a
maioria.

Também € grande a aproximacdo observada entre as idades, nos dois grupos de

docentes.
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Tabela 3 — Idade das docentes

IDADE G29 G6

60 - 69 1-3,4% 0- 0%
50 -59 11 - 37,9% 2- 33,3%
40-49 13- 44,8% 4-66,7%
30=39 0- 0% 0- 0%
20-29 1- 3,4% 0- 0%

A maior parte das docentes do G29 tinha entre 40 a 59 anos, quando comecou a
formacéo continuada Sdo Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade; o mesmo foi

notado em relagéo ao G6.

Tabela 4 — Estado civil das docentes

ESTADO CONJUGAL G29 G6
VIUVO 02- 6,8% 00 - 0%
SEPARADO 01- 3,4% 02 - 33,3%
CASADO 21-72,4% 04 - 66,7
SOLTEIRA 05-17,2% 00 - 0%

No que diz respeito ao estado conjugal, pode-se notar que, nos dois grupos, a maioria

das docentes declarou ser casada.

Tabela 5 — Namero de empregado(a) doméstico(a) na residéncia

EMPREGADOS G29 G6
DIARISTA 06- 20,7% 02 -33,3%
UMA TODOS OS DIAS 02- 6,8% 00 - 0%
DUAS OU MAIS TODOS 02-6,8% 00 - 0%
OS DIAS

NENHUMA 19- 65,5% 04- 66,7%

NAO RESPONDEU 01- 3,4% 00 -0%
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Outro aspecto a destacar, tanto nos questionarios pesquisados como nas entrevistas,
refere-se ao trabalho doméstico na casa dessas profissionais; nesse sentido, os dados apontam
que a grande maioria das professoras costuma ser também responsavel pela organizacao e
servico doméstico do lar, dificilmente contando com o auxilio de uma empregada domeéstica,
especialmente em tempo integral. Esse aspecto foi real¢ado, por se entender que, na profissdo
docente, encontram-se profissionais que, sendo do sexo feminino, sdo responsaveis por outras
frentes e compromissos de trabalho. Além de suas atividades profissionais e as atividades
domésticas, as professoras enfrentaram no dia-a-dia de vida 0 compromisso com o curso de
capacitacdo, o qual também incluia, além das atividades presenciais, tarefas para serem
entregues em datas marcadas, de sorte que tudo isso revela que, durante a capacitagdo, as
docentes viveram uma intensificacdo do tempo de trabalho.

Na caracterizacdo profissional das docentes, foi verificado que, em relacdo ao tempo
de servico, 55% do G29 indicaram o tempo de 11 a 20 anos, o que as identifica como
profissionais com significativo tempo de experiéncia. O mesmo acontece com o G6, onde
todas disseram ter mais de 10 anos de profissdo. Para Gongalves (1995), elas se enquadrariam
na etapa de serenidade, cujas caracteristicas principais sdo a reflexdo e a satisfacdo pessoal.
Nessa fase da profisséo, “[...] a satisfacdo pessoal de se saber ‘o que estéa a fazer’, acreditando-
se que se esta a fazer bem, confunde-se ja, por vezes, com um certo ‘conservadorismo’
(GONCALVES, p.165).

Tabela 6 — Tempo de profissdo das docentes

ANOS G29 G6

NAO RESPONDEU 01- 3,4% 00- 0%
31-40 02- 6,8% 00 — 0%
21-30 09 - 31% 03 - 50%
11-20 16- 55,1% 03 - 50%
0-10 0- 0% 00 — 0%

Outro aspecto sobre a carreira das professoras pesquisadas foi a instituicdo em que
realizaram o curso de Pedagogia. Na Tabela 6, constata-se que, dentre as 29 docentes, quase
houve uma equiparacdo entre aquelas que cursaram 0 ensino superior em instituicdao publica e
as que o realizaram em institui¢do particular. N&o é possivel identificar, nos questionarios, se

foram cursos presenciais ou semipresenciais.
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Tabela 7 - Tipo de Instituicdo em que as docentes concluiram o Ensino Superior

INSTITUICAO G29 G6
PUBLICA 15- 51,7% 06 — 100%
PRIVADA 13- 44,8% 00- 0%
NAO RESPONDEU 01- 3,4% 00 - 0%

Nos dois grupos, aproximadamente 50% das docentes cursaram ou estavam cursando
um curso de aperfeicoamento e/ou especializacdo. Gongalves, ao entrevistar professoras do
mesmo nivel de ensino, porém em Portugal, verificou que, “[...] segundo elas, s6 a formacéo
continua permitira um ‘normal desenvolvimento da carreira’, uma ‘actualizagdo permanente’
e uma resposta adequada a ‘necessidade de inovagdo’” (GONCALVES, p.162), de modo que
essa pode ser a causa da procura pelos cursos de pos-graduacao. Por outro lado, o governo
estadual paulista langou um plano de carreira, em que a evolucdo funcional pode ser realizada
pela via académica. Isso também pode justificar a grande procura pelos cursos de pds-
graduacdo por essas docentes; outro aspecto que se pode salientar € que as professoras que
procuraram 0 curso ja possuem a predisposicao para participar de cursos de formagéo, visto
que mais da metade possuem curso de pos-graduacdo. Apenas uma docente do G6 possui pos-
graduacdo no nivel de mestrado (stricto sensu), enquanto as outras 5 docentes disseram ter
cursos de aperfeicoamento (180 horas).

Tabela 8 — Nimero de docentes com cursos de P6s graduacéo
P6s-Graduacédo G29 G6

Porcentagem de docentes 51,6 50

Na verdade, as participantes diretas da pesquisa sdo apropriadas para representar um
grupo profissional que se identifica por uma experiéncia comum em varios ambitos de sua
vida: formac&o inicial e continuada, vinculo a instituicGes de ensino da rede publica estadual
do Estado de S&o Paulo, exercicio docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Ressalta-se, ainda, 0 contato que todas tiveram com a tematica racial, no Curso Educando.

Também foram observados varios aspectos comuns em outras esferas e aspectos de sua vida
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social: sexo/género, raca/cor, mesma faixa de idade, estado civil e *°responsabilidades com a
esfera doméstica familiar.

Portanto, € possivel inferir que o grupo de docentes com quem se trabalhou apresenta
caracteristicas bastante semelhantes, em termos de sexo, idade, cor/raca, estado civil e
compromisso com a jornada de trabalho doméstico. Sendo do sexo feminino e casadas, elas
acumulam compromissos e responsabilidades profissionais e domésticas que as
sobrecarregam, visto que, as mulheres, continua cabendo a principal responsabilidade na
criacdo e cuidados com os filhos, mesmo quando divorciadas.

Particularmente, na composicdo do perfil socioprofissional do grupo menor, pode-se
verificar que as seis entrevistadas tém de 40 a 60 anos, sdo responsaveis pelos afazeres da
casa, quatro se autodeclaram brancas, uma parda e uma negra; quatro sdo casadas e duas
divorciadas. Todas cursaram o nivel superior em faculdades publicas, quatro frequentaram o
PEC - Universitario e duas foram alunas do curso de Pedagogia da UNESP, campus de
Marilia. E necessario lembrar que o PEC- Universitario®” foi oferecido pela Secretaria da
Educacdo de Sdo Paulo como um curso de formacdo em Pedagogia. Esse programa foi
desenvolvido em 2001 e 2002, funcionou em parceria com a USP, a UNESP e a PUC-SP,
visando a dar continuidade a formac&o de cerca de 6300 professores efetivos com nivel médio
de formac&o, que atuam como PEB | (Professor de Educacao Basica de nivel | — 1% a 42 série),
na rede publica estadual de ensino. A participacdo nesse Programa de Formagao Superior para
0 Magistério indica que as professoras entrevistadas acumularam, durante o periodo, as
responsabilidades com o trabalho domeéstico, o trabalno em sala de aula e o trabalho de
formacdo universitéria.

Assim, as docentes do G6 apresentam caracteristicas semelhantes as do G29. A
diferenca maior existente entre os dois grupos se da no item sobre a instituicdo em que as
docentes concluiram o Ensino Superior. No G29, 50% das docentes efetuaram seus estudos
em universidades publicas, ao passo que, no G6, todas declaram ter concluido o nivel superior
em instituicGes publicas. Dessa divergéncia é possivel inferir que o PEC foi o responsavel,
visto que 4 das entrevistadas relataram ser o PEC seu curso superior. Na sequéncia, é feita
uma breve apresentacdo das seis docentes entrevistadas, objetivando proporcionar maior
reconhecimento e familiarizacdo com elas e facilitar o acompanhamento das analises que

terdo prosseguimento.

16 As analises no campo da caracterizacdo de género serdo feitas em momento posterior.

70 PEC - Programa de Educag&o Continuada — é desenvolvido pelo Governo do Estado de Sdo Paulo e um de
seus projetos, o PEC — Formacdo de Professores, teve por objetivo a formagdo em Pedagogia. O Programa
utilizou-se de recursos tecnoldgicos, tanto para atividades presenciais, como para as nao presenciais.
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3.2. Apresentando Adriana, Neide, Eunice, Denise, Silvana e Fabiana'®

Os relatos que sdo expostos, a seguir, destacando aspectos pessoais e profissionais da
vida das professoras, foram produzidos a partir de suas respostas as entrevistas e das
anotacbes da pesquisadora, em caderno de campo, onde registrou suas observacbes e
impresses do contato que teve com elas, tanto no momento das entrevistas como, em
algumas situacOes, anteriormente a essas. Essa apresentacdo, embora breve, tem em vista
explicitar alguns aspectos de suas experiéncias, nos ambitos da vida escolar e fora dela. Para
isso, é oportuno também empregar as suas respostas ao que disseram pensar quando, na
entrevista, foram indagadas sobre 0 que é “ser bom” e “ser mau” professor. As respostas a tal
guestdo podem colaborar para uma melhor compreensao de qual é a forma como as docentes
concebem e encaram a profissdo docente e o oficio de ensinar.

Além disso, é importante ressaltar que esta € uma forma escolhida para melhor
contextualizar o trabalho das docentes, no ensino da tematica racial, isto €, apresentando
como declaram entender o oficio de ensinar como um todo.

Pressupfe-se que tais dados podem imprimir elementos mais significativos para a
compreensdo da préatica docente na referida tematica , quer dizer, situando-a e analisando-a
em um conjunto mais amplo e complexo das situagdes vividas por cada uma. Pretende ainda
que as analises aqui indicadas ganhem maior relevancia e densidade, quando somadas aos
estudos detalhados nos préximos capitulos.

Por fim, certamente, mesmo que seja valido todo esse esforco, ainda se ficam devendo
interpretacdes mais expressivas em face da amplitude dessa questdo, visto que muitas delas
ndo cabem nos limites desta Dissertacéo.

Na tabela abaixo, apresentam-se brevemente as docentes e, logo a seguir, aparecem
alguns dados que auxiliam neste trabalho..

18Esses nomes sdo ficticios, para preservar a identidade das professoras participantes da pesquisa.



Tabela 9 — Caracteristicas das docentes

Docente

Adriana

Neide

Eunice

Silvana

Denise

Fabiana

Tempo de Formacéao

magistério

30 anos

20 anos

28 anos

28 anos

15 anos

21 anos

Magistério
e PEC -
UNESP

Magistério,
Estudos
Sociais e
Pedagogia
UNESP -
Marilia

Magistério
PEC -
UNESP

Magistério
PEC -
UNESP

Magistério
PEC -
UNESP

Pedagogia
UNESP -

Marilia,

Mestrado
PUC- Saéo

Paulo

Pertencimento

racial

Parda

Branca

Branca

Branca

Branca

Negra

Estado civil

Casada

Casada

Divorciada

Casada

Divorciada

Casada

49

Atitude na
entrevista
Alegre e

descontraida

Inicialmente
insegura,
depois

tranquila

Espontanea

Parecia nervosa
inicialmente,

depois segura

Sucinta nas

respostas.

Segura e

falante.
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ADRIANA:

“Um bom professor é aquele que se dedica, que ama o seu trabalho, que gosta.
Trabalhar para ele ndo tem dia.”

A primeira entrevistada foi Adriana. Ela recebeu a entrevistadora em sua casa, estava
muito alegre e descontraida; conversaram um pouco, antes de comegarem a falar sobre as
questdes da entrevista. Contou sobre 0s seus problemas de saude e os de sua mae.

Naquele momento, ela ndo estava lecionando tinha um problema de coluna que lhe
causava grandes incomodos, o que foi percebido na entrevista. Sentada no sofa, quando se
mexia, sentia dores e as vezes precisava mudar de posicdo. Adriana tem nivel superior, cursou
0 PEC, oferecido pela UNESP. Ultimamente, tem lecionando para terceira (quarto ano) e
quarta (quinto ano) serie.

Na entrevista, declarou-se parda — classificagdo que estava em sua certiddo de
nascimento — e que estava com 54 anos de idade. Na verdade, Adriana tem todos os tragos
orientais, olhos puxados, nariz fino e cabelos lisos; 0 que a distingue do grupo de mesticos
japoneses € a cor da sua pele, que é mais escura, demonstrando a mesticagem entre negros e
asiaticos.

Diz pensar que “[...] um bom professor é aquele que se dedica, que ama o seu trabalho,
que gosta, que trabalhar para ele ndo tem dia.. E um prazer fazer isso!” Quanto ao mau
professor, ela ressalta:

O mau professor é aquele que acha que esta 14 cumprindo o horario, horéario dele.
N&o esta se preocupando, ndo estd nem ai! Esta trabalhando como o governo. Fala,
fala, fala que esta fazendo, que estd acontecendo, chega |4 com os livros dele, ndo
ouve uma crianga, 0 que conta a crianga e, as vezes, as criangas vém contando: “Ah,
professora porque caiu minha televisdo e quebrou”. Para ele (o professor) ndo é
nada, mas para a crianca aquilo é importante. Ele ndo para para ouvir. Ento... isso é
um mau professor.

Essa professora contou ter sofrido muito com a discriminacdo racial dentro de sua

propria familia, quando era jovem, relato que sera retomado mais a frente.
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NEIDE:

“Olha eu acho que ser um bom professor é se dedicar, é ndo achar que vocé sabe
tudo. E vocé ver o lado do aluno, ver o lado dos colegas.”

Neide, a segunda entrevistada, foi igualmente entrevistada em sua casa. Estava muito
tranquila e descontraida, para a entrevista; porém, ao se comecar a tratar da tematica, ficou
insegura, porque queria responder “tudo certo”. Isso foi confirmado, por ela, no fim do
encontro. Quando o gravador foi desligado, pediu desculpas a entrevistadora, por achar que
ndo havia se saido tdo bem em suas respostas. Disse que as palavras ndo vinham a sua mente.

Quando indagada sobre a responsabilidade de o professor investir em sua carreira
profissional, através de cursos, ela ndo hesitou em responder: “Eu concordo plenamente, tanto
que depois de velha voltei para a faculdade, fiz vestibular”.

Neide se autodeclara branca, € casada, tem 53 anos e nenhuma outra atividade
profissional, além do magistério. E neta de imigrantes italianos e austriacos, com tracos
fisicos bem marcantes dessa descendéncia. Trabalha ha 20 anos no magistério. Nos ultimos
anos, tem lecionado para a 42 série (5° ano). Fez Licenciatura em Estudos Sociais, ha 30 anos,
numa faculdade privada, tendo voltado para a Universidade, em 2004, para fazer o curso de
Pedagogia na UNESP, habilitando-se em Administracdo Escolar.

Para Neide, ser bom professor “é se dedicar, ndo achar que vocé sabe tudo. E vocé ver

o0 lado do aluno, ver o lado dos colegas”. Definiu 0 mau professor da seguinte forma:

Eu acho que o mau professor é aquele que ndo estd nem ai, sabe? Nao estd nem ai
com os alunos. Chega la, da o contetido dele. Se (o aluno) aprendeu, aprendeu. Nao
estd nem ai com disciplina. Eu acho que esse é mau professor, aquele que ndo veste
a camisa da escola, que fica s6 reclamando do salario. Por que reclamar do salario,
nés reclamamos mesmo, mas nos estamos nessa profissao, entdo eu acho que se eu
estou numa profissdo, eu vou fazer o melhor, eu vou dar o melhor de mim, mesmo
que o salario ndo seja 0 melhor. Mas, ja que eu escolhi, eu estou ali! Eu acho que
sempre 0... a gente tem que pensar sempre é no aluno. O que o aluno precisa? O que
é melhor para o aluno?
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EUNICE:

“Professor é profissdo, ndo é missdo.”

A terceira participante foi a professora Eunice. E uma pessoa que gosta muito de falar:
no primeiro momento, seus cabelos brancos fazem com que pareca ter mais idade, porém, sua
espontaneidade e alegria revelam o contrario — sua idade é 54 anos. Quando conversa, ela passa
a impressao de ser uma pessoa bem ativa e combativa. Além de lecionar, presta servigos a uma
gréfica que produz material didatico para um sistema de ensino particular. Segundo seu
depoimento, seu trabalho nessa grafica é dar assessoria aos livros de 1° ao 5° ano, procurando
incluir os conteudos que devem ser trabalhados nesse nivel de ensino.

A entrevista aconteceu nessa grafica; ela apresentou a pesquisadora para um dos sOcios
e disse do que se tratava, parecendo sentir-se honrada por participar da pesquisa e poder expor
ISSo para seu superior. O encontro transcorreu numa varanda reservada, ao redor de uma mesa.
A conversa foi bem espontanea.

Em sua opinido, ser um bom professor “ndo € vocacdo, ndo € missdo, €
comprometimento, e entender que isso € uma profissdo”. Eunice comecou a trabalhar em 1981,
e ja lecionou para todas as séries do Ensino Fundamental, Ciclo I, ndo tendo uma série
especifica em que trabalha. Disse gostar do ambiente de trabalho e da equipe de profissionais
em que esta inserida. Também fez o PEC pela UNESP e a impressdo que passa, ao vé-la falar, é
de que Ié muito.

Essa professora revelou ter sido dificil se livrar de varios preconceitos incutidos em
sua vida, pela familia. Afirmou que, a esse respeito, foi muito influenciada pela familia e foi
convivendo com negros que superou grande parte desses sentimentos. Eunice deu sua opinido

sobre o que é ser bom professor:

Oh! Bom professor para mim é aquele que... tem comprometimento, que é
comprometido com o que ele faz. Ele vai 14, independente do que ele ganhe,
independente do lugar que ele esta, ele vai la e faz o melhor que ele pode. E ver
aquelas criangas ndo como numeros, sao pessoas. Ele trabalha com pessoas. Entao...
ele tem que ter essa visdo, eu estou formando e tem que acreditar que vai fazer
diferente, o bom professor tem que acreditar. Eu faco diferenca na vida dessa
crianca, eu vou fazer diferenca. Acho que tem que acreditar.

Quanto ao mau professor, ela se expressa da seguinte forma:

O mau profissional é aquele que... esta ali por status, porque foi uma... um rio que
passou em sua vida, ele entrou na profissao. Entdo, ele vai la da aula dele, ele ndo se
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envolve com as questdes sociais que tem, pessoais que tem e ndo se compromete.
N&o faz diferenca, ele acha que ele ndo vai fazer diferenca e ele ndo faz questdo de
fazer diferenca. Eu acho que esse é o mau profissional.

SILVANA:

“O professor bom consegue com que seus alunos cheguem no ponto certo no
mesmo ano.”

A quarta entrevista aconteceu com a professora Silvana, de 48 anos, branca, de olhos
claros. Silvana trabalha numa escola de periferia, leciona ha 28 anos, quase sempre com

classe de alfabetizacdo; cursou igualmente o PEC.

O encontro aconteceu numa sala de aula da escola em que trabalha, porque eram férias
de janeiro e poucas pessoas estavam na escola. O ambiente estava agradavel e o ventilador
ligado, mas a professora transpirava muito. Parecia estar nervosa, por causa da entrevista, de
maneira que a entrevistadora procurou tranquiliza-la, observando que iriam conversar um
pouco. Contudo, ela retrucou que ja havia participado de outro processo de pesquisa e
conhecia como tudo acontecia. Respondeu as perguntas sempre olhando nos olhos da

pesquisadora. No decorrer da entrevista, ela parou de transpirar e pareceu mais calma.

Silvana definiu o0 bom e mau professor da seguinte maneira:

Consegue com que seus alunos cheguem no ponto certo no mesmo ano. Esse ano, eu
tenho o 3° ano, que esse 3° ano siga certinho, acho que seria um bom professor. Mas,
ndo da, assim, para dizer um...Mau professor, acho que o professor que esta dentro
da sala de aula, ele ndo tem tempo de parar para dizer: eu ndo vou trabalhar! Néo
existe, pelo menos com a gente ndo da para fazer isso. Entéo, eu acho que ndo tem
esse mau professor. Entdo, é a clientela que ajuda, é o aluno que... tem uns que estdo
mais forte, disposto a aprender, tem outros que ndo. Entdo, eu acho que o professor
ajuda muito, mas a crianca tem que estar ali no centro.

Silvana disse que percebe o preconceito racial na escola, mas acha que a diferenciacéo

acontece mais pela classe social.
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DENISE:

“Ser bom professor, em primeiro lugar é vocé gostar da sua profissao, fazer com
competéncia e com dedicacdo e, para ter dedicacdo, vocé precisa estar sempre se
capacitando para estar melhor.”

A quinta entrevistada foi a professora Denise. Ela tem 43 anos e se autodeclara branca,
parece muito jovem. Trabalha os dois periodos: de manhd, numa escola estadual, enquanto,
no periodo da tarde, leciona numa escola particular. Foi a entrevista mais rapida. Ela era

sucinta nas respostas. O encontro com ela aconteceu na escola, numa sala de aula.

Denise esta no magistério estadual paulista ha 15 anos. Cursou o PEC pela UNESP. Ja
trabalhou com todas as séries do Ensino Fundamental, Ciclo I, estando atualmente com o 1°
ano, que, segundo suas palavras, equivale ao antigo pré-trés. Ao ser indagada se presenciou,
em sua vida, praticas de preconceito e discriminagdo etnicorracial, Denise se expressou da
seguinte forma: “O pai do meu segundo filho, ele é de familia afrodescendente e, assim, a
gente ja vivenciou muitas situacdes em que nos viamos ou ouviamos algo que demonstrava o

preconceito, discriminagéo”.

Sua opinido acerca do bom e 0 mau professor:

Em primeiro lugar é vocé gostar da sua profissdo, fazer com competéncia e com
dedicacédo e pra ter dedicacdo vocé precisa estar sempre se capacitando, para vocé
estar melhor. O mau professor é aquele que ndo gosta do que faz se acomoda,
porque ele ja tem o diploma para dar aula, ele ja é um efetivo e ele acha que nédo
precisa de mais nada, que ele vai se aposentar e ndo precisa de mais nada. Entéo,
acho que ele se torna um mau professor.

FABIANA:

“[ser bom professor]... é conseguir chegar a todos os seus alunos que tém uma
diferenca e conseguir ensinar para eles questdes de cidadania, de diversidades e
autonomia, principalmente. Cada aluno seu tem autonomia para aprender, tem
autonomia para se defender dos conflitos [...] € conseguir atingir o coracdozinho de todos
eles (alunos), mas ao mesmo tempo de uma maneira profissional, porque a gente nao
pode esquecer-se da questdo intelectual. Ele (o professor) deve atacar ai, nas duas

guestdes: abordagem intelectual e na abordagem social.”
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Fabiana foi a ultima entrevistada. Ela é negra, tem 43 anos, é militante do movimento
negro. Tem Mestrado na &rea da Educacéo, pesquisou a Lei 10639/03, na visdo do professor
coordenador pedagogico. Fez sua Graduacdo em uma instituicdo publica, a UNESP, e seu
Mestrado pela PUC — Séo Paulo. Essa professora fez questdo de declarar que, antes de iniciar
a conversa, queria se identificar. Essa foi a entrevista mais longa, de sorte que foi preciso
marcar mais um encontro, para concluir o roteiro de questdes. O encontro aconteceu na
biblioteca da escola. Ela é professora ha 21 anos, na rede estadual, tendo lecionado para todas
as séries do Ensino Fundamental, Ciclo I. Entretanto, revelou seu gosto por trabalhar nas
séries de alfabetizacdo, porque, de acordo com ela, “[...] a gente vé muito mais o resultado do
nosso trabalho”; disse também gostar de trabalhar com o 5° ano, pois, nessa série, “[...] a
discussdo em termos de identidade, as discussdes tedricas sdo mais proveitosas, entdo, a gente
deslancha mais quando a gente trabalha esse tipo de debate”.

Quando questionada sobre o que é ser um bom professor, ela respondeu:

Sdo tantas caracteristicas que tem que ter um bom professor, mas, eu acho que é
conseguir chegar a todos os seus alunos que tem uma diferenca e conseguir ensinar
para eles questdes de cidadania, de diversidades e autonomia, principalmente. Cada
aluno seu tem autonomia para aprender, tem autonomia para se defender dos
conflitos. Eu acho que isso é ser um bom professor, conseguir atingir o coragdozinho
de todos eles, mas ao mesmo tempo de uma maneira profissional, porque a gente
ndo pode esquecer-se da questdo intelectual. Entdo, ele deve atacar ai, nas duas
questBes: abordagem intelectual e abordagem social. O que nds precisamos é
socializacdo humana. E para socializar é preciso ter o respaldo teérico, respaldo
intelectual e ai entra também a questdo tedrica. Precisa ter uma boa teoria para
conseguir passar tudo isso para a crianga. Precisa ter a teoria e, por outro lado, para
atingir o social ele precisa da préatica. Entdo, ele tem que ser bom em todos os
aspectos tanto teoricamente, como socialmente. Perceber, ter muita percepcao sobre
0 que cada crianga precisa naquele momento. E, ao mesmo tempo, ter, assim, um
bom relacionamento com sua equipe, porque ndo adianta fazer o melhor sé dentro de
quatro paredes. A gente tem que multiplicar com 0s amigos, tem que conversar com
0s amigos tem que levar as coisas até a dire¢do. Entdo, tem que ter um jogo de
cintura muito grande.

Em relacdo ao mau professor, Fabiana declarou:

O mau professor?! O mau é aquele que esta no lugar errado, que nao gosta do que
faz, que ndo consegue dialogar com seus alunos de igual para igual. E aquele que
ndo consegue passar nem a parte intelectual, nem a social. 1sso implica muito,
porque eu acho que vai agravando, porque as criangas tém reagdes, assim, diversas
em relacdo ao mau professor que, as vezes, pode ser da indisciplina, a apatia. 1sso
vai gerar seqiielas muito grande tanto emocionalmente, quanto intelectualmente
dentro de cada aluno.
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Fabiana relatou um pouco sua historia de estudante, nos primeiros anos escolares,
explicando que era muito timida e, por isso, ndo tinha quase amigas. Contou ser no ensino

superior que se libertara de querer ser igual aos outros e foi ser ela mesma. Veja-se seu relato:

Oh, quando eu estava, assim, na primeira infancia, segunda infancia eu era...
Sempre fui uma crianga muito timida, timida até demais...! Eu me sentia meio que,
assim... Excluida dos grupos, da classe e por conta disso eu achava que o problema
estava comigo, eu tinha que fazer mais e melhor e nem sempre eu conseguia fazer
mais e melhor. Eu vim de uma familia, assim, muito simples, muito humilde e
minha méde me apoiou, né! Até quando ela viveu, porque ela morreu muito cedo.
Me apoiavam muito, meus pais me apoiavam muito, me incentivavam muito e
percebia que eu tinha uma facilidade, assim, de aprendizagem cognitiva e um
interesse muito... pela escola, mas, quando eu chegava na escola, muitas vezes, eu
ndo... Minhas colocag¢Bes ndo eram muito percebidas. Primeiro que eu me colocava
muito timidamente e segundo, eu acho que... N&o sei... Tinha pessoas que se
destacavam mais do que eu. Entdo... Eu sempre tive um pouco de dificuldade para
ter amigos sabe! Para ir & casa da coleguinha isso, era muito dificil até... Até quase
a faculdade isso foi muito dificil. Depois quando eu mudei para o ensino médio, eu
acho que as coisas foram melhorando um pouco porque eu fui me soltando. Na
universidade que eu fui acho que... Me comportar realmente como aluna, como
pertencente ao grupo, né! Foi muito melhor. Ai eu acho que eu ja me identificava
melhor, ja me entendia melhor. Porque antes, a minha preocupacdo em ser igual aos
outros era tdo grande gque eu acho que acabava ndo sendo eu mesma, entendeu!?

Visando a obter maior clareza no entendimento das concepcOes e atitudes de cada
professora frente ao trabalho e identidade docente, sera demonstrado, em forma de tabelas, o
resumo do que disseram as seis entrevistadas acerca do bom e mau professor. Ao analisar as
tabelas, sera possivel perceber o quanto sdo semelhantes suas posi¢ées em relacdo ao que as
entrevistadas pensam sobre este assunto. Na perspectiva da linha de estudo deste trabalho, o
conceito de ser bom ou mau professor é entendido como valorativo, com referéncia ao tempo

e lugar em que esta pesquisa se insere (CUNHA, 2005, p.155).

Assume-se a tarefa de discutir o que elas falaram que é um “bom professor”. E, para
isso, utilizamos a logica explicitada por Tomaz Tadeu da Silva (2003), quando afirma que a
prépria linguagem contém e produz os significados para sublinhar diferencas identitarias, de
modo que a “[...] identidade e diferenca estdo em uma relacdo de estreita dependéncia”. O

mesmo autor elucida;

A forma afirmativa como expressamos a identidade tende a esconder esta relagao.
Quando digo “sou brasileiro” parece que estou fazendo referéncia a uma identidade
que se esgota em si mesma [...] Entretanto, eu s6 preciso fazer esta afirmacéo
quando existem outros seres humanos que nao sao brasileiros.(74-5, grifos do autor).

Silva completa essa explicacdo com exemplos sobre como a expressdo ‘“sou

brasileiro” traz implicitas vérias “expressdes negativas sobre a identidade”, pois a ideia
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afirmativa de “sou brasileiro” esté relacionada a uma “extensa cadeia de negacgdes”. Por tras
da afirmacéo “[...] “sou brasileiro’, deve-se ler: “ndo sou argentino’, ‘n&o sou chinés’, ‘n&o sou
japonés’ e assim por diante, numa cadeia quase interminavel”(p. 75, grifos do autor). Em

sintese, 0 autor explica que

Da mesma forma, as afirmaces sobre diferenca também dependem de uma cadeia,
em geral oculta, de declaraces negativas sobre (outras) identidades. Assim como a
identidade depende da diferenca, a diferenca depende da identidade. ldentidade e
diferenca sdo, pois, inseparaveis. (idem).*

Essas consideracdes sobre os significados da identidade, e sobre como elas estdo
contidas e produzidas na linguagem, permitem refletir sobre como as docentes “identificam”,
de forma assertiva, aquilo que é o “bom professor. Ao mesmo tempo, isso também € feito
quando suas expressdes sdo negativas, isto €, quando anunciam aquilo que ndo é um bom
professor, ou seja, aquilo que aparece como 0 seu oposto, 0 “mau professor”. Observem-se

algumas expressdes que foram colocadas em evidéncia, nas tabelas abaixo.

Tabela 10: Bom professor

AQUELE QUE SE DEDICAE  AQUELE QUE CONSIDERA AQUELE QUE SE
GOSTA DO QUE FAZ OS INTERESSES, AS PREOCUPA COM SUA
DIFERENCAS E AS FORMACAO E
NECESSIDADES DOS PREPARO PARA
ALUNOS ENSINAR
“Dedicagéo” (3 vezes) “pensa no lado dos alunos” “Atacar na abordagem

intelectual e social; ensinar
“A deficiéncia estd no aluno que guestdo de cidadania, de
ndo esta disposto a aprender” diversidade e autonomia”

“gostar do que faz” “Acredita que faz a diferenga na “Busca capacitar-se”
vida dos alunos”
“tem compromisso”

“compromisso” “Consegue com que seus alunos “Inovar-se”
cheguem no ponto certo no mesmo
ano.”

[ ndo existe] “o professor que “Conseguir chegar em todos os ‘“Fazer com competéncia”
esta dentro da sala de aula, ele alunos diferentes”

ndo tem tempo de parar para

dizer: eu nédo vou trabalhar”

19 Essa discussdo tedrica sera retomada mais adiante.



Tabela 11 : Mau professor

AQUELE QUE NAO SE
DEDICA E GOSTA DO
QUE FAZ

“aquele que esta no lugar
errado”

“ndo veste a camisa”

“Apenas cumpre o horario”

"ndo gosta do que faz e se
acomoda”

“ndo tem comprometimento”

AQUELE QUE NAO
CONSIDERA OS
INTERESSES, AS

DIFERENCAS E AS

NECESSIDADES DOS
ALUNOS

“0 mau professor é aquele que
ndo se envolve com as questdes
sociais dos alunos”.

“aquele que ndo consegue
dialogar com seus alunos de
igual para igual.”

“é aquele que ndo estd nem ai,
sabe? N&o estd nem ai com o0s
alunos. Chega 14, da o contetdo
dele. Se (o aluno) aprendeu,
aprendeu.”

“ndo ouve uma crianga, 0 que
conta a crianga [...] Ele ndo para
para ouvir.”
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AQUELE QUE NAO SE
PREOCUPA COM SUA
FORMAGCAO E PREPARO
PARA ENSINAR

“aquele gue ndo consegue passar
nem a parte intelectual, nem a
social.”

“porque ele ja tem o diploma para
dar aula, ele ja é um efetivo e ele
acha que ndo precisa de mais
nada, que ele vai se aposentar e
ndo precisa de mais nada”

Destacam-se, na tabela, as expressdes que apareceram com maior frequéncia e que

parecem ser mais compartilhadas em relacdo “ao que é” um “bom professor”, mesmo quando
ocorrem em frases compostas na forma negativa. Elas estdo sintetizadas acima e foram
agrupadas, através de andalise que as cruzou e comparou repetidas vezes. O resultado foi o
destaque de trés principais enunciados assertivos, afirmativos: 1) Aquele que se dedica e
gosta do que faz; 2) Aquele que considera os interesses, as diferencas e as necessidades

dos alunos; 3) Aquele que se preocupa com sua formacao e preparo para ensinar.

A principal caracteristica afirmativa (bom professor) mencionada pelo grupo foi a
que o considera aquele que se dedica e ama o que faz. Essa afirmagdo também aparece através
da rejeicdo (negacdo) de atitudes contrarias ao “professor dedicado”. Em oposicdo, 0 “mau

professor” é aquele que “ndo veste a camisa”, “ndo tem comprometimento”, ndo gosta do que
faz e se acomoda”, “apenas cumpre o0 horario”, “s6 reclama” etc.

Quanto ao segundo aspecto afirmativo daquilo que “é um bom professor”, conforme
a tabela, ha as manifestacbes afirmativas indicando que se trata daquele que considera os

interesses, as diferencas e necessidades dos alunos, tal como se observa em “consegue chegar
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no ponto certo com os alunos”, “consegue chegar em todos os alunos diferentes”, “pensa no
lado dos alunos”, “acredita que faz a diferenga na vida dos alunos” . Tal identificagcdo também
comparece em pronunciamentos que usam o recurso da negagéo, como em “o mau professor é
aquele que néo se envolve com as questdes sociais dos alunos”.

Em relacdo ao terceiro caso apresentado, qual seja, que afirma que “o bom professor
é aquele que se preocupa com sua formacdo e preparo para ensinar”, arrolam-se as seguintes
declaracdes: o bom professor é aquele que “ataca na abordagem intelectual e social”; “ensina
questdo de cidadania, de diversidade e autonomia”; “busca capacitar-se”, “busca inovar-se”.
Naturalmente, a reafirmacdo disso, através de formas contestatdrias, também pode ser
buscada nas negacdes j& indicadas no primeiro caso, em que foram agrupados os enunciados,
como “aquele que ndo consegue passar nem a parte intelectual, nem a social”.

Se forem aliados esses trés dados (gosto e dedicacdo ao trabalho, conhecer o aluno,
suas diferengas, necessidades e interesses, além de se preparar para ensinar), pode-se inferir
gue elas aludem as competéncias e requisitos tedricos e praticos exigidos no exercicio da
profissdo, de modo a atingir os seus objetivos de ensino e formacao dos alunos. Isso implica,
conforme se sabe, a necessidade de dominio de um conjunto de conhecimentos e posi¢oes
politicas adiante da selecdo de conteudos, escolhas metodoldgicas e finalidades do ensino.
Comparecem, portanto, alguns dos elementos que correspondem aos fundamentos do ato de
ensinar: o que, como, onde, quando, para gque, por que e para quem ensinar.

Isso leva a pensar que, mesmo com excecOes, as docentes, em geral, apresentam
dificuldades para se expressar de forma mais elaborada e formal sobre sua identidade e pratica
profissional, porém, tais saberes estdo delineados, a0 menos no campo da idealizacdo, em
seus pronunciamentos quanto ao significado do trabalho que realizam.

Suas falas se entrecruzam em pontos comuns e se aproximam, em termos, dos
discursos académico-educacionais. Certamente, sdo referidos a estudos com o0s quais
interagiram desde a sua formacdo inicial até o presente. No transcorrer da carreira, 0s
professores, em geral, continuam a ter contatos pontuais com o discurso académico-cientifico,
seja em reunifes pedagdgicas da escola, seja na participacdo em cursos de curta duracdo, no
contato com revistas voltadas para o publico escolar, programas de TV, orientacGes para 0s
critérios de avaliacdo do aproveitamento escolar colocadas em préatica pelas atuais politicas
publicas da educacéo etc.

Cabe ser ressaltada a importancia atribuida, pelas docentes, a necessidade de carinho
e cuidado com as criancas. Para estas, as relagcdes pedagogicas séo constituidas por dedicacéo,

estudo e preparo para o trabalho, mas, principalmente, pela sensibilidade e preocupagdo com
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as necessidades e interesses das criancas. Tal fato é aliado aos aspectos afetivos que envolvem
as relagOes entre professores e alunos, visto que “ser bom professor” [...] “é conseguir atingir
0 coragaozinho de todos eles” (Fabiana).

E sabido que a pratica do cuidado e de manifestaces de afeto no trabalho com os
alunos € realizada, essencialmente, entre os professores que atuam na educacdo de criancas,
quer em escolas de educacdo infantil, quer nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Esse
fato é ressaltado por Marilia Pinto de Carvalho (1999) a qual considera que o cuidado deve
ser tomado como categoria basica de analise em estudos que tratem da cultura produzida na e
pela escola, especialmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, onde tal prética é
configurada por caracteristicas particulares e distintas.

Segundo afirma a autora, existe uma matriz cultural comum que articula *“cuidado
infantil” e “feminilidade”, embora esta seja apropriada de maneiras diversas, nos contextos
escolares e domésticos. Nao se trata, conforme explica, de remeter as praticas de cuidado no
ambito do trabalho docente as mulheres, ou seja, confundir “[...] caracteristicas do trabalho
docente com sexo do professor ou professora”. Carvalho lembra que é necessario “[...]
distinguir teoricamente o plano das prescricbes do plano das identidades individuais de
género”. Defende que, no caso das posturas de cuidado observadas entre professores das
séries iniciais, estas podem ser verificadas tanto em professoras como em professores.

Nessa perspectiva, 0 “cuidado” € compreendido em sua dimenséo relacional e ética,
como algo inerente as relacbes entre adultos e criancas, em nossa realidade sécio-historica.
Suas varias formas de manifestacéo e seus vinculos com as dimensdes de género, raca-etnia e
classe social, levam a formas diversas de expressdao. O modo como é caracterizado, portanto,
deve ser remetido ao exame de cada situacdo particular, 0 que acarreta a necessidade de
observacao e atencdo para as especificidades contidas das relacfes vivenciadas nos contextos
escolares.

Enfim, a autora remete a necessidade de reflexdo acerca do conceito “ético de
cuidado” e de seus diversos desdobramentos na educacdo escolar, percebidos tanto do ponto
de vista das relacdes de género, como das praticas de formacao moral ali realizadas. Segundo
a autora, as varias faces do “cuidado” deveriam ser analisadas em estudos sistematicos nos
cursos de formacgdo inicial e continuada de professores. Para isso, 0 “cuidado” deveria ser
tomado como objeto legitimo de reflexdo e critica acerca de seu sentido no envolvimento
afetivo e emocional entre professores e alunos.

Entende-se, portanto, que, ao destacar o0s aspectos ndo cognitivos do

desenvolvimento das criancas e incorporar o cuidado como categoria de anélise das relaces
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educativas e pedagdgicas, pode-se ter uma visdo mais ampla e complexa dos processos
educativos escolares.

A relevancia dessa questdo ganha destaque em estudos que visam a analisar como se
produzem sujeitos, identidades, diferencas, poderes, praticas de inclusdo e exclusdo, no
ambiente escolar. Convém, ainda, considerar a dimensdo socio-histérica de cada situagdo
particular estudada, tanto nos modos como se manifestam os atos de cuidar, como nos modos
como o género € experimentado na docéncia.

Na perspectiva de Carvalho, na escola em que realizou sua pesquisa, “[...] as posturas
de cuidado ndo pareciam ser, a priori, incompativeis com as praticas de exclusdo e com

avaliagcdes preconceituosas e punitivas de criangas”; por outro lado, tais praticas pareciam

[...] contribuir para uma maior permanéncia das criancas na escola e para a
qualidade de ensino, por concorrer para a solucdo de problemas que poderiam levar
a fracassos; por criar ambientes mais acolhedores e menos hostis; por dar acesso ao
professor e professora a um conjunto de informac@es sobre o aluno que podiam ser
usadas no sentido de facilitar seu desempenho escolar; e por potencializar o
compromisso e empenho dos professores com o processo. (p.233).

Embora se tenham encontrado, entre as docentes, varias expressdes que indicam
ideias comunalmente partilhadas, é também evidente aquelas que demonstram o carater
particular com que cada uma vive suas experiéncias, indicando para aspectos individuais e
subjetivos, nos modos de pensar e significar o trabalho que realizam. Tendo isso em vista, €
importante destacar, dentre elas, o caso de duas docentes — Silvana e Fabiana — que
apresentam formas bastante opostas de explicar e compreender o trabalho docente.

Fabiana ressalta que o bom professor é aquele que se preocupa em realizar com 0S
alunos um trabalho intelectual, que observe e trate das questdes sociais e que ndo se esqueca
dos aspectos afetivos envolvidos nas relacfes entre professores e criangas. Além disso, ela
afirma que a finalidade principal do professor é formar para a pratica da cidadania, da
autonomia, levando em consideracdo o trabalho com as diferencas e a diversidade. Suas
explicacBes sobre “o que ndo é” o bom professor sdo exatamente o oposto daquilo que ela
definiu como “o que é o bom professor”. Fabiana, ao nosso ver, revela um pensamento mais
organizado e coerente, ao explicar e demarcar quais seriam tais diferencas. O mau professor,
para ela, é aquele que “ndo gosta do que faz, que ndo consegue dialogar com seus alunos de
igual para igual”, “que ndo consegue passar nem a parte intelectual, nem a social”. Além
disso, ela declara que o interesse e participacdo dos alunos é resultado da conduta do

professor, porque € esta que pode gerar a apatia ou a indisciplina entre eles.
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Exatamente o contrario disso enfatiza a professora Silvana, que, além de afirmar que o
bom professor é aquele que “consegue com que seus alunos cheguem no ponto certo no
mesmo ano”, logo explica que, para ela, ndo existe mau professor e sim alunos “fortes” ou
“fracos”. Diz ela: “Entdo, eu acho que ndo tem esse mau professor. Entdo, € a clientela que
ajuda, é o aluno que... tem uns que estdo mais forte, disposto a aprender, tem outros que nao”.
Silvana compreende que, na sala de aula, é impossivel o professor ndo trabalhar ou
permanecer apatico. A ebulicdo da sala exige um professor ativo. E, para ela, o desafio é o de,
em face da presenca de alunos mais “fracos” e de mais “fortes”, conseguir que todos cheguem

a um mesmo bom termo final. O que seria esse “bom termo” ndo é explicado pela professora.

Trata-se, na verdade, de comparar duas professoras com diferentes trajetorias de vida e
de formacéo, conforme também se notara em analises propostas mais adiante. Ambas séo
comunicativas, embora Fabiana seja mais “falante”. Além disso, a principio, Silvana se
mostrou um pouco insegura. As duas docentes contam com mais de 20 anos de experiéncia no
magistério e sdo formadas em Pedagogia pela UNESP. Porém, Silvana cursou o PEC —
Formacdo Universitaria hd poucos anos atras, enquanto Fabiana cursou Pedagogia em curso
regular de quatro anos, além de realizar Mestrado na PUC — Pontificia Universidade de Séo
Paulo — na tematica racial e aplicagdo da Lei 10.639/2003. Aliando tais dados as trajetorias
pessoais de cada uma, especialmente, no ambito de suas relagdes familiares, evidenciam-se 0s
fatores que as levam a mostrar concepgdes, atitudes, idealizacdes, praticas e posicdes politicas

distintas.

Com tais analises, pode-se reiterar que investigar a “docéncia” e o “ato de ensinar”
isto ou aquilo implica estar ciente de que se fala sobre um campo nada estavel, claro ou
homogéneo. Porém, aquilo que é atipico ou singular faz parte da totalidade social e deve ser
levado em consideracdo, nas analises das praticas sociais constitutivas de cada tempo e lugar.

E imperioso concordar com o historiador Carlo Ginzburg, quando salienta que, ao
buscarmos os aspectos coletivamente partilhados da cultura, ndo podemos desconsiderar que
0s casos atipicos fazem também parte dela e ajudam a explica-la. Frisa o autor:

Assim como a lingua, a cultura oferece aos individuos um horizonte de
possibilidades latentes — uma jaula flexivel e invisivel dentro da qual se exercita a
liberdade condicionada de cada um. (GINZBURG, 1991, p. 27).

Esse autor é elucidativo, em relacdo as interseccles entre trajetdrias pessoais e

coletivas. Afirma que, por mais particular que seja dada uma experiéncia, ela deve ser vista
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como “constituinte de” e “constituida em” um tempo que se pretende explicar, uma vez que
“[...] da cultura do proprio tempo e da propria classe ndo se sai a ndo ser para entrar no delirio
e na auséncia de comunicacdo” (idem). Seus estudos permitem compreender que as
identidades profissionais se constituem em contextos particulares onde 0s sujeitos se
encontram em situacdo, sempre provisorias, de confronto, conflito e negociacdo. As
identidades, por conseguinte, ndo so fixas, permanentes nem homogéneas; elas sdo instaveis,

provisorias e diversas.

3.3 — Interfaces entre trajetdrias pessoais e sociais, formacao e pratica docente

Em nossa sociedade, a familia ainda € um dos lugares fundamentais em que a
identidade social do individuo é forjada. Independentemente de sua origem, privilegiada ou
ndo, a familia transmite para seus descendentes um nome, uma cultura, um estilo de vida
moral, ético e religioso. Portanto, mais do que os volumes de cada um desses recursos, cada
familia é responsavel por uma maneira singular de vivenciar esse patriménio (LAHIRE, 1997,
1998, apud SETTON, 2002).

Dessa forma, as representacGes raciais e as praticas racistas de discriminacdo também
sdo transmitidas as geracfes seguintes pelos membros da familia e colaboram
fundamentalmente para o0 modo como a sociedade significa e representa as pessoas, suas
acoes e as relagdes sociais.

A presenca dos sentimentos de preconceito e 0s seus prolongamentos, em praticas de
discriminagao racial, devem ser observados em seus processos de constitui¢éo, de sorte a se
perceber quais s&o as possibilidades, limites e desafios que a formagdo para a docéncia
comporta, contribuindo para encontrar pistas que cooperem para desconstruir 0s mitos que
sustentam as divisdes, hierarquias e desigualdades entre os individuos.

Para compreender como as professoras que participaram da investigagao vivenciaram,
no ambito de suas familias, determinadas praticas de preconceito e discriminacdo
etnicorracial, a respeito dos afrodescendentes, focalizam-se suas respostas, com vistas a
cotejar os relatos de suas experiéncias familiares com aquilo que declararam ser, atualmente,
seus principais problemas e dificuldades para lidar com o ensino da tematica racial.

As perguntas sobre o assunto selecionadas foram: “Vocé poderia fazer um relato
sobre sua experiéncia pessoal em relacdo a praticas de preconceito e discriminagdo
etnicorracial? Na sua familia, lembra-se de situacbes de preconceito e/ou acolhimento? E,

como estudante, lembra-se de algum episddio que queira contar?”
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E importante notar que todas as professoras sempre se lembraram de algum episddio
familiar concernente a tal problematica. Alids, foi essa a pergunta em cuja resposta mais se
demoraram, pois ficaram pensativas e interessadas, demonstrando, no decorrer da conversa,
que estavam gostando de poder pensar e falar nesse assunto. A professora Adriana, por

exemplo, assim se expressa:

Comigo, pessoalmente, ndo nem com meus irmaos. Nunca tive e nem vi. Mas minha
mde € negra e 0 meu pai € japonés, entdo vocé imagina, naquela época em que eles
casaram, 0 que é... E entdo, eu sei da histéria da minha mée e do meu pai. Meu pai
teve que sair de 14, da casa. Assumiu que queria 0 casamento porque a mae era
negra, além de ser de familia branca, japonesa; entdo, ele teve que assumir tudo.
Saiu, foi deserdado da familia, na época, porque ndo podia de jeito nenhum...

Essa experiéncia tdo dolorosa, que faz parte da historia de seus familiares, foi
recuperada e revista em um trabalho educativo que realizou, na escola em que trabalha. Hoje,
Adriana parece falar com orgulho de sua descendéncia, tanto que também levou fotos da vida
pessoal para expor o seu proprio “livro de familia”. O livro foi apresentado e dado a ver nao
apenas para os seus alunos, mas para “toda a escola”.

Atualmente, no Brasil, vivemos um momento historico de valorizacdo da diversidade
étnica e da cultura africana, incluindo a¢Ges governamentais, politicas educativas e acoes
midiaticas. Provavelmente, o ato da professora ndo tivesse ocorrido, em um tempo em que tal
fato implicasse “ocultamento” ou “vergonha”, o que corrobora o principio teérico de que as
memorias do passado séo ressignificadas nas e pelas experiéncias do presente.

Essa volta ao passado, pelas participantes, proporcionada pela entrevista, ajuda a
entender o que existe de individual e inico numa pessoa, a0 mesmo tempo em que auxilia a

compreender o social, pois, segundo Queiroz (1987),

[...] o que existe de individual e inico em uma pessoa é excedido, em todos 0s seus

aspectos, por uma infinidade de influéncias que nela se cruzam e as quais ndo pode
por nenhum meio escapar, de acdes que sobre ela se exercem e que lhe sdo
inteiramente exteriores. Tudo isto constitui 0 meio em que vive e pelo qual é
moldada; finalmente sua personalidade, aparentemente tdo peculiar, é o resultado
da interag&o entre suas especificidades, todo o seu ambiente, todas as coletividades
em que se insere. Nao é novidade alguma afirmar que o individuo cresce num meio
socio-cultural e estd fundamente marcado por ele. (p.283).

Halbwachs, nos anos 1920-30, ja havia sublinhado que a memoria deve ser
concebida também, ou sobretudo, como um fendmeno coletivo e social, ou seja, como um
fendmeno construido coletivamente e submetido a flutuacGes, transformacdes, mudancas

constantes. Varios autores alertam que, no trabalho com a memoria, é importante analisar a
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posicdo social de quem lembra, bem como as variadas a¢des do tempo na reelaboragéo da
memoria, as quais tanto determinam o que é lembrado, como aquilo que é silenciado e
esquecido.

As praticas que constituem as lembrancas e 0s esquecimentos sdo resultado de
disputas entre grupos e classes sociais pelo controle da memdria coletiva e do imaginario
social. Isso ocorre, em geral, através das a¢des realizadas em instituicbes educativas de toda
ordem, incluindo-se as instituicGes escolares e os meios de comunicacdo controlados pelas
elites dominantes.

Ainda é relevante indicar, no tratamento de tais questdes, aquilo que enfatiza Hall
(1992, p. 157), isto é, que "[...] as entrevistas da historia oral mostram menos a experiéncia
direta dos informantes do que o resultado do trabalho que a memodria faz com essa
experiéncia”. Isso significa que ela esta “longe de ser uma histdria espontanea” ou em “estado
puro”, de modo que o pesquisador deve empregar um trabalho critico e atento na analise dos
relatos colhidos em pesquisas que envolvem a historia oral.

As memorias individuais devem ser cotejadas entre si e compreendidas a partir de
sua insercdo em processos sociais, em que o nivel simbdlico e cultural opera como lugar e
objeto de conflitos sociais e relaces de poder. Essa perspectiva de analise se expressa no
conceito de “imaginério social”, proposto por Baczko. Para o autor, 0s imaginarios sociais

[...] constituem outros tantos pontos de referéncia no vasto sistema simbélico que

qualquer coletividade produz e através do qual, como disse Mauss, ela se
percepciona, divide e elabora os seus proprios objetivos. (BACZKO, p. 403).

Nesse sentido, seria através de seus imaginarios que cada coletividade se
autorrepresenta, explica e legitima as suas divisdes, hierarquias e papéis sociais, assim como
constrdi os seus modelos de comportamento e de crengas comuns.

Levando em conta que as atitudes sociais sdo resultantes de decisGes relacionadas as
expectativas, saberes e valores de seus agentes, 0 dominio do imaginario pode ser concebido
como um lugar estratégico para o exercicio do poder, o que leva a uma luta pelo seu controle
e difusdo. Sobre esse fato, Le Goff (1979, apud VIEIRA; PEIXOTO; KHOURY, 1989, p 29)
assim se expressa:

Faz parte do exercicio do poder ocultar a diferenca, a contradicdo, decidindo o que

deve ser lembrado, como deve ser lembrado e, em contrapartida, o que deve ser
esquecido.
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Por conseguinte, ndo se pode esquecer que, devido a sua dimensdo coletiva, a
memoria ultrapassa a simples lembranca. Bosi afirma que a memdria permite a relacdo do
corpo presente com o passado e, a0 mesmo tempo, interfere no processo “atual” das
representacdes. Pela memdria, o passado ndo s6 vem a tona das aguas presentes, misturando-
se com as percepcdes imediatas, como também empurra, “desloca” estas ultimas, ocupando o
espaco todo da consciéncia. A memoria aparece como forca subjetiva, a0 mesmo tempo
profunda e ativa, latente e permanente, oculta e invasora (BOSI, 1998, p. 46-47).

Para Chaui (2005), a memodria tem duas dimensGes. A primeira é pessoal, é a
introspeccdo pela qual cada pessoa se recorda ou é levada a recordar. A outra € coletiva e
social, de sorte que “[...] é preciso mencionar a sua dimensdo coletiva ou social, isto é, a
memoria objetiva gravada nos monumentos, documentos e relatos da historia de uma
sociedade” (p. 138). Na verdade, as duas faces do conceito nunca estdo separadas, pois 0s
relatos colhidos demonstraram que, dependendo de cada fase de vida pessoal e social
experimentada, as docentes recontaram e ressignificaram seus olhares sobre suas praticas e
insercdo profissional e politica.

Pode-se perceber isso, quando Adriana ressalta:

Inclusive, fizemos na escola um trabalho de exposicdo sobre isso. Tem livro da
familia sobre isso, da mae e do pai sobre isso, do casamento dos dois, porque na
época ndo existia, ndo podia.

Mesmo apds os pais terem se casado, no decorrer do tempo, sua familia continuou a
conviver com os problemas de rejeicdo etnicorracial, embora a maior fonte de oposicédo
proviesse dos familiares do pai. E bastante reconhecido, no Brasil, que as pessoas originarias
da cultura japonesa, em sua maioria, costumavam se recusar a aceitar casamentos com
pessoas que ndo fossem da mesma procedéncia étnica. Assim, a professora ainda narra um
novo episddio vivido em familia:

Meu primo, ha pouco tempo casou, Pouco tempo ndo, dez anos. Ele foi atrds do meu
pai, porque ele ia casar com uma italiana e a familia ainda ndo queria. Foi atras do
meu pai, foi 14 pedir: “Tio, vamos |4 ajudar, porque ndo querem deixar eu casar”.

Meu pai teve que ir 14 brigar para deixar casar com a italiana. Engenheiro, formado,
tudo. Dono do nariz dele. Mas, assim mesmo, teve que ir 14, foi brigar.

Apesar de manifestar claras lembrancas dos problemas vividos em familia, Adriana
ndo se inclui entre as pessoas que experimentaram diretamente sofrimentos com
discriminacdo, pois, segundo declara, “ela e seus irmdos” nunca tiveram tais problemas. Para

ela, apenas se tivesse acontecido com ela — ou com os irméos — isso seria reconhecido como
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fato marcador de sua existéncia pessoal. Esse fato é indicador de que as pessoas, muitas
vezes, transferem para processos inconscientes e/ou reconstroem as significagdes do vivido,
para ndo problematizarem os processos de diferenciacdo e discriminacdo dos quais fazem
parte, mesmo quando se encontram na condicdo daqueles que estdo em situacdo de
desvantagem e desqualificacdo social. Outros fatos se somam as vivéncias relatadas:
Assim, porque a gente sabe que existe [preconceito]. Eu posso ndo ter sentido na
pele, mas a gente sabe que existe, como é o caso do meu primo: ele foi barrado no

Pinheiros e ndo pode participar do jogo porque era negro. Entdo, a gente sabe que
existe. Na escola, as vezes, vocé vé, ouve alguma coisa, vocé sabe que existe...

Transparece nesse depoimento o quanto, no presente, as praticas de exclusao racial
continuam permeando suas vivéncias. O fato de negar que isso faz parte de sua vida pode
decorrer da vontade de evitar sofrimentos indesejaveis, tal como reconhecer ou admitir as
formas de violéncia impingidas a pessoas que compartilham experiéncias tdo proximas, como
€ 0 caso das relagdes em familia.

Essa professora também diz reconhecer que, na escola, estd presente o preconceito:
“[...] as vezes, vocé vé, ouve alguma coisa, vocé sabe que existe...” Assim, sentimentos
distintos, e aparentemente incoerentes, de negacéo, aceitacdo e valorizagdo da propria historia
— seja no passado, seja no presente — convivem entre si e sdo parte constitutiva dos elementos
que marcam e instituem as formas particulares de pensar o mundo e 0s processos de
subjetivacéo e identificacdo social.

O longo trajeto de assimilacdo e de aceitacdo, por parte dos opositores ao casamento
do pai de Adriana, é assim sintetizado:

Entdo esse problema na minha familia teve. Agora, eu e meus irmdos ndo... Nunca
vivi... Nunca tive e nunca vi, assim, mas minha familia ja veio de... Ele é japonés
mesmo, entao ele ja veio... Teve uma confusdo mesmo, ele teve que assumir tudo,
teimou, casou e sO depois que nasceu o primeiro filho que foi melhorando um

pouco. Porque ja era brasileiro, a avé comegou vir, ai comegaram a aparecer, porque
ja era o neto, ai comegaram, mudando...

Percebe-se que essa professora acompanhou, de forma proxima, varias situacfes de
extremo conflito em funcdo das origens culturais etnicorraciais diferenciadas de sua familia,
de modo que, em seu percurso de vida, ouviu e presenciou Vérias histdrias de dificuldades e
conflitos vividos por seus familiares, em virtude do preconceito e da discriminagéo
etnicorracial.

Um aspecto que chama a atengdo sdo as mudangas que acontecem nos vinculos

familiares, a partir do nascimento de uma crianga que, ndo sendo de origem africana ou
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japonesa, nem negra, nem branca, passa a receber uma identificacdo indistinta e difusa,
embora, para Adriana, ela passasse a ser identificada como “brasileira”. 1sso parece levar ao
inicio da quebra das tensdes familiares, porém, € o acontecer dos estimulos afetivos
suscitados pelo nascimento dos netos, que sédo filhos do casal composto por uma mulher negra
e um homem japonés. Nesse sentido, os estudos historicos e socioldgicos dos sentimentos
precisariam ser mais explorados pelos pesquisadores envolvidos com as questfes da memoria
e das identidades, visto que estas sdo também tecidas por redes da organizacdo social e da
cultura que dizem respeito a outros niveis de determinacdo das préaticas sociais.

Hoje, como professora da rede ensino estadual que é, ao ser interpelada para se dedicar
aos estudos que valorizam a cultura africana, a professora se refere a seu trabalho com a
tematica racial com base nos estudos que realizou no Curso Educando. Ela ressalta que so
agora percebe o quanto este pais “é preconceituoso” e que “a gente precisa tomar cuidado
para ndo virar um... sabe?” Observa-se que, apesar de ter vivido situagdes familiares de
preconceito e discriminacdo etnicorracial, a docente sustenta que apenas agora percebe o
quanto de preconceito racial existe, no Brasil. No Curso, ela ndo discutiu nem retomou as suas
proprias experiéncias, para refletir e analisar o quanto tais situacdes sdo consideradas
“normais” e ndo sdo problematizadas, nem trazidas para a nossa consciéncia.

Por conseguinte, um dos caminhos para a realizagdo de uma formacéo profissional
docente, tanto em cursos de formac&o inicial, quanto em projetos de formagéo continuada,
mais qualificada e com maior comprometimento politico, social e ético com as questfes
etnicorraciais, poderia ser o de aliar discussdes tedricas a discussdes de nossas proprias
experiéncias e trajetorias sociais. A professora enfatizou o quanto o curso a ajudou a ampliar
0s seus conhecimentos, ao oferecer leituras sobre questdes que desconhecia: “[...] porque falar
a gente falava, trabalhava os mapas. Os costumes a gente I, fazer pesquisa a gente faz, mas
os livros, eu ndo sabia. Isso para mim foi bom” (ADRIANA).

Na entrevista com a professora Neide, ha novos elementos para pensar as situagoes
familiares marcadas pelo preconceito e pela discriminagdo etnicorracial, agora motivadas
pelos seus proprios relacionamentos afetivos com pessoas negras. A docente Neide ressalta,

de forma incisiva, os problemas que enfrentou:

[...] quando eu namorei um rapaz negro, a primeira vez que ele foi a minha casa meu
pai ndo sentou & mesa para comer com ele. Eu era jovem, tinha uns 18 anos [...]
Teve preconceito por parte do meu pai. Sempre tinha as piadinhas, tios... Porque
minha familia é de italianos: tinha uma avé austriaca, o resto italianos. Sempre tinha
piadinhas, sim, preconceito mesmo.
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Embora tenha acabado por se casar com uma pessoa branca, essa professora enfatiza
gue ndo obedeceu as regras impostas por sua familia:

Entdo eu ja namorei (rapazes negros), na verdade eu namorei dois. Depois desse, eu
namorei outro. Eu me casei com branco, é que nao deram certo os relacionamentos

]

Pode-se, contudo, questionar até que ponto as pressfes e praticas de punicdes e
premiacdes sofridas na familia ndo foram responsaveis pela sua escolha de uma pessoa branca
para se casar. Nesse caso, sdo bastante pertinentes as ideias do sociologo William Goode,

guando sustenta que

[...] as pressdes sociais sdo tdo penetrantes e repetidas, e de tal modo entrelacadas
com as puni¢des e recompensas diretas e indiretas, que quase todos se conformam
ou fazem por se conformar as exigéncias da familia. (p.17).

Atualmente, a professora Neide revela uma franca convicgdo de que o preconceito
racial € uma realidade constante, em nosso pais, e que 0 mesmo se manifesta expressamente,
no contexto escolar. Ela diz que nunca se conformou com o que sofreu e, mesmo podendo ter
sucumbido as pressbes familiares, demonstra uma grande determinacdo em denunciar a
existéncia de preconceito racial, na escola.

Dessa maneira, suas experiéncias podem té-la tornado mais sensivel para as praticas
de discriminacdo racial que permeiam as relagdes sociais. Ela revela que, no curso Educando,
“ficou pasma” e inconformada com a atitude de varios outros colegas cursistas, que diziam

ndo identificar praticas de racismo e preconceito, em suas escolas.

[...] 0 que marcou mais quando eu fiz o curso [“Educando”] eram as professoras ndo
admitirem que tinha preconceito na escola... Gente, isso foi marcante, e todo mundo
falava: na minha escola ndo tem preconceito... E eu: mas como? Até na minha
escola mesmo as professoras falavam: mas aqui ndo precisa trabalhar isso, porque
aqui ndo tem preconceito, ndo tem discriminacao...

Para ela, mesmo tendo feito o curso Educando, ainda sdo muitas as ddvidas e lacunas
na formacao e preparo do professor, para trabalhar com a tematica racial. O seu interesse e

desejo de se preparar devidamente para isso é claro e, por isso, ela comenta:

Na verdade, quando eu fiz o curso eu esperava mais: que ia ter mais exemplos, mais
coisas... Como eu te falei, a gente foi tendo conhecimento da lei e de algumas coisas
que tinhamos duvidas e outras ficaram [...] As meninas que trabalharam mostraram
boa vontade de mostrar, pesquisaram tudo, mas ndo sei, acho que faltou alguma
complementacdo, pelo menos para mim que ndo tenho muita formacdo para isso. E
entdo, eu achei que ficou faltando alguma coisa...
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Certamente, o numero de horas oferecido pelo curso e a necessidade de tratar com
muitos docentes que nem sequer reconhecem a presenca das praticas de violéncia, nas
relagcBes etnicorraciais, ndo possibilitariam que ali fossem esgotadas todas as questdes de
saberes teoricos e pedagogicos que professoras como Neide gostariam de portar. Isso, porém,
ja é um indicador do problema da ndo continuidade da maioria dos projetos iniciados, tanto
para a rede de ensino como um todo, quanto nas escolas onde as professoras trabalham.

O relato da professora Eunice ndo difere muito do apresentado pelas outras
professoras. Ela nos diz que, pessoalmente, ndo sofreu preconceito e discriminacdo, mas

pontua o quanto sua familia era preconceituosa, como podemos observar em suas palavras:

Eu fui criada numa familia, sim, bastante, bastante racista, onde a gente ouvia muito
€? Assim, assim... Coisas assim bem... Que diminuia mesmo a situacdo do negro...
Aquelas histérias que a gente ouve. Mas eu fui criada numa familia que tinha isso,
esse tipo de posicionamento e de ideia [...] Eu cresci ouvindo, sim, essas frases e
colocacBes bem... Que denigrem o negro na sociedade.

Essa professora foi a Gnica nesse grupo a afirmar que sabe que foi muito influenciada
por sua familia, admitindo que, igualmente na adolescéncia, mesmo convivendo com colegas
negras, no curso de magistério, ndo conseguiu se libertar das ideias preconceituosas
transmitidas por sua familia. Ressalta que somente superou isso em sua fase mais adulta,
quando, ao mudar-se para Campinas, conheceu e passou a conviver com VAarios negros, que a

fizeram ter uma visdo que se opunha a certas ideias que ainda conservava:

[...] ai, conforme vocé vai amadurecendo, e convivendo, e aprendendo a conhecer a
capacidade das pessoas, ai vocé comeca a perceber que é igual, né? Produz igual,
pensa igual, sente igual... E ai aquilo vai diluindo, né? E conforme a gente vai
convivendo, vai melhorando. Quando eu morei em Campinas, eu fui trabalhar em
Campinas. Campinas é uma cidade que tem muito negro, a grande maioria, e eles
sdo muito fortes, assim, sdo muito unidos e tem muitos negros numa situagao social-
econbmica muito boa. Entdo vocé v& uma outra, vocé tem uma outra visdo dessa
comunidade [...] Quando eu comecei a conviver com pessoas que tém um nivel
intelectual, uma formagéo, eu fiquei feliz de encontrar e eu fiquei muito feliz, 14 em
Campinas, de ver a quantidade de negros.

Para ela, a formacédo continuada no Curso Educando foi importantissima, uma vez ela

que se tornou mais critica, inclusive com as brincadeiras que antes ndo a incomodavam:

Ah! Eu acho assim: o que ficou forte para mim foi a tensdo. Me despertou mesmo
para a questdo, sabe? Entdo € outro olhar para essa situacdo, um outro olhar... Eu
fiquei mais... Pessoalmente, eu fiquei mais assim... Passei a aceitar menos, assim,
ndo gosto mais daquelas brincadeiras, de comentarios, sabe? Eu sempre... Aquilo
bate diferente em mim. Entdo ndo é uma coisa, 0 que era indiferente agora me
incomoda. Entdo, pessoalmente, eu melhorei [...] eu aprendi a observar e me
observar, 0 que eu estou sentido, o que eu estou pensando, e ter muito cuidado.
Tenho um cuidado maior...



71

As experiéncias guardadas nas lembrancas de Eunice, enquanto crescia e vivia em
familia, se somaram a outras histdrias que viveu, quando foi morar em Campinas e conheceu
outras pessoas negras, com quem se identificou de forma positiva. A isso se acrescentou ainda
a formacdo recebida no curso Educando, de sorte que é possivel observar que, ao longo de sua
historia pessoal e profissional, teve oportunidades para ressignificar o sentido da dimenséo
etnicorracial de suas experiéncias sociais.

O conhecimento, embora parcial, das trajetérias de formacdo de cada uma das
docentes, revela a existéncia de racismo, preconceito e discriminacdo no interior de suas
familias e na formacéo profissional, assim como as marcas em suas formas de pensar e agir
diante de tal problematica, no exercicio atual da docéncia.

Verifica-se, no caso dessas docentes participantes da pesquisa, que as suas
experiéncias com preconceitos e discriminacdo raciais em familia, desde a infancia, sdo
singulares e diferenciadas. Isso ajuda a explicar os distintos resultados e implicacdes na vida
futura de cada uma delas. Também se pode inferir que as situacGes vividas estdo presentes em
seus processos de subjetivacdo e em suas identidades sociais.

De acordo com Crochik (1997, p. 11),

[...] o que nos leva a desenvolver preconceitos, ou ndo, € a possibilidade de ter
experiéncias e refletir sobre si mesmo e sobre os outros nas rela¢fes sociais,
facilitadas ou dificultadas pelas diversas instncias sociais, presentes no processo de
socializacdo. A qualidade da acdo destas instancias — familia, escola, meios de
comunicacdo de massa — se refere a como elas tratam com os tateios infantis e as
fantasias a eles associadas no conhecimento do mundo. (1997, p. 16).

Portanto, este estudo evidencia que a retomada das histdrias de racismo e preconceito
etnicorracial, vividas no interior da familia das docentes, abre novos caminhos para qualificar
a sua formacéo e exercicio profissional. Por conseguinte, para enfrentar a insensibilidade a
dor e a indiferenca, diante dos preconceitos e da discriminacdo racial, entre varios outros
aspectos, € preciso que sejam recuperados, revistos e discutidos, por cada um, e 0 modo como
se inscreveram em suas mentes e sentimentos as marcas do preconceito, da rejeicdo e da
indiferenca, em face dos problemas raciais com 0s quais nos deparamos. Nessa perspectiva,
concordamos com Silva e Liborio, quando sublinham que

[...] uma das maneiras de se lidar com o preconceito, é falando sobre ele, pois o
trabalho da memoria é fundamental, neste caso. Dai a importancia de se rememorar

a maneira como outrora 0s nossos pais e demais adultos se referiam aqueles contra
0s quais alimentamos, de forma sutil ou ndo, o preconceito. (2005, p. 131).



72

CAPITULO IV

DIFERENCAS E DESIGUALDADES ETNICORRACIAIS: EM BUSCA DAS

CONCEPCOES DAS DOCENTES

4.1- Debates tedricos na tematica

Sobre a classificacdo da sociedade em grupos raciais, sabe-se que nao se trata de algo
fundamentado pela ordem da natureza. Isso quer dizer que tal classificacdo é construida
socialmente, em diferentes temporalidades historicas. Ela é gerada e composta por relacdes de
poder que perpassam toda ordem social. Tais relagdes se expressam em lutas e disputas entre
individuos, grupos e sociedades, em funcdo de apresentarem interesses, valores e
necessidades antagonicos.

De fato, identificar os individuos em brancos, amarelos, negros, indigenas, asiaticos ndo
é entendido como um problema, visto que diferenciar é uma das operacfes que constituem 0s
modos como atribuimos sentido ao mundo. A situacdo se complica, quando essa identificacéo
se transforma em classificacdo que serve para fundamentar critérios de superioridade e
inferioridade entre os individuos que compdem a vida social, levando a processos de excluséo
e violéncia de uns sobre outros.

Quando a exclusdo de alguém se manifesta em comportamentos ou atitudes de algum
grupo e esta associada a sua origem etnicorracial, recebe o nome de discriminacdo racial.
Essas atitudes de discriminar aparecem em situacdes de racismo, que, segundo Seyferth
(2002, p.28), dizem respeito “[...] as préaticas que usam a ideia de raca com o proposito de
desqualificar socialmente e subordinar individuos ou grupos, influenciando as relacGes
sociais”.

Conforme conceito estabelecido pelas Nac¢des Unidas, discriminacgéo racial significa

[...] qualquer distincdo, exclusdo, restricdo ou preferéncias baseadas em raca, cor,
descendéncia ou origem nacional ou étnica, que tenha como objeto ou efeito anular
ou restringir o reconhecimento, 0 gozo ou exercicio, em condi¢des de igualdade, os
direitos humanos e liberdades fundamentais no dominio politico, social ou cultural,
ou em qualquer outro dominio da vida publica. (ONU, 1996).

Conclui-se que a discriminacao racial é a violagdo dos direitos das pessoas ou grupos

étnicos. De acordo com Teixeira (1992), a discriminagdo racial pode ser originada de
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processos sociais, politicos e psicologicos que vao além do preconceito desenvolvido por um
individuo, podendo ser provocada para a conquista de privilégios “[...] independente do fato
de ser intencional ou apoiado em preconceito” (TEIXEIRA, 1992, p.22).

Os estudos vém demonstrando dois tipos de discriminacgdo racial: a direta e a indireta.

A direta seria aquela em que a pessoa é excluida por sua cor, enquanto a indireta é

[...] aquela que redunda em uma desigualdade ndo oriunda de atos concretos ou de
manifestacdo expressa de discriminacdo por parte de quem quer que seja, mas de
praticas administrativas, empresariais ou de politicas publicas aparentemente
neutras, porém dotadas de grande potencial discriminatério. (JACCOUD; BEGIN,
2002, apud GOMES, 2005, p.56).

Para Guimardes (1999), o acesso e o aproveitamento diferencial dos negros, no
sistema escolar, servem de base para essa estrutura hierarquica rigida, legitimada pela nogéo
de mérito individual; em acréscimo, o autor ressalta a existéncia de uma ordem estamental,
que “[...] ainda orienta a interacdo entre brancos e negros, moldando o sentido e as
expectativas da acdo social” (GUIMARAES, 1999, p.67).

Pesquisas revelam que, na escola, diversas formas de discriminacdes, muitas vezes,
aparecem sob a forma de agressdes atraves de xingamentos, em que a cor da pessoa é usada
de forma depreciativa; também acontecem, quando ndo ha inclusdo de alunos negros em
grupos de alunos brancos e quando existe distribuicdo desigual de afeto, por parte dos
professores (CAVALLEIRO, 2000). Gomes (2005) destaca que essas praticas racistas se
manifestam nos livros didaticos, tanto na presenca de personagens negros com imagens
deturpadas e estereotipadas, quanto na auséncia da historia positiva do povo negro, no Brasil.

Segundo Banton (1994), podem ser observados trés momentos distintos, na defini¢do
do conceito de raca. No inicio do século XVI, o conceito de raca designava um grupo de
pessoas conectadas por uma origem comum (BANTON, 1994, p. 264). Num segundo
momento, no século XIX, esse termo apareceu com uma conotacdo bioldgica, de maneira que
“[...] raca passou a ser usada no sentido de tipo, designando espécies de seres humanos
distintas tanto fisicamente quanto em termos de capacidade mental” (idem, p. 264).

Como repulsa aos horrores da Segunda Guerra Mundial, bem como pelas inquietacdes,
levantadas pela ciéncia, quanto a inexisténcia de pontos significativos nas diferencas de
caracteristicas fenotipicas entre grupos humanos, o termo raca passa por significativas
mudangas, deixando a conotacdo biologizada. Conforme Guimardes (1999), isso significa

dizer que
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[...] as diferencas fenotipicas entre individuos e grupos humanos, assim como
diferengas intelectuais, morais e culturais ndo podem ser atribuidas, diretamente, a
diferencas bioldgicas, mas devem ser creditadas a construcdes socioculturais e a
condicionantes ambientais. (GUIMARAES, 1999, p. 22).

Esse mesmo autor salienta que o “[...] conceito de raca ndo faz sentido sendo no
ambito de uma ideologia ou teoria taxonémica”, que ele denomina “racionalismo”. Contudo,

enfatiza a importancia do emprego do conceito cientifico para raca, uma vez que

[...] ndo se trata de conceito que explique fendmenos ou fatos sociais de ordem
institucional, mas de conceito que ajude o pesquisador a compreender certas acoes
subjetivas intencionadas, ou o sentido subjetivo que orienta certas acfes sociais.
(GUIMARAES, 1999, p. 29).

Assim, seguindo as orientacBes teodricas desse autor, o conceito utilizado neste
trabalho € de carater socioldgico, ndo se referindo em nenhum momento a uma realidade
bioldgica. Outro conceito importante e extremamente complexo é o de racismo. Silvério
(2003, p. 66) sustenta que, “[...] do ponto de vista cultural ou simbdlico, um aspecto
fundamental de nossa sociedade tem sido o racismo que, como tudo indica, origina-se do
eurocentrismo”. Santos (2007) ajuda a compreender esse conceito, definindo o racismo como

a

[...] justificacdo tedrica criada para dar fundamento a acdo politica de discriminacéo,
segregacdo, exclusdo e eliminacdo baseada na ideia de que existem ragas humanas
com caracteristicas determinadas e imutaveis, atribuidas a todos os individuos
pertencentes a certos grupos e transmitidas hereditariamente. A cada raca biolégica
corresponderiam também tracos de cultura, valores, ciéncia, de modo que as “ragas”
mais evoluidas deveriam dominar e comandar as “ragas” menos evoluidas, para o
bem da prépria humanidade. O racismo é uma ideologia ou uma forma de
dominacdo que explica e justifica que essas supostas racas superiores dominem ou
eliminem as consideradas inferiores. (SANTOS, 2007, p.22).

Desenvolvendo essa concepcdo, a autora explica que o racismo € a crenca pela qual
um grupo social ou individuo, com seus tracos culturais, linguisticos, religiosos, diferencas
fenotipicas, considera inferior intelectualmente e moralmente um outro grupo ou um outro
individuo, impondo uma verdade ou uma crenga particular como Unica e verdadeira. Para
Munanga (2004, p. 24), o racismo pode ser concebido como “[...] uma crencga na existéncia
das racas naturalmente hierarquizadas pela relagéo intrinseca entre o fisico e o moral, o fisico
e o intelecto, o fisico e o cultural”.

Quanto a concepcdo de diferenca etnicorracial, é preciso explica-la em seus dois
aspectos. Em primeiro lugar, reportando-se ao termo etnia, que aparece no contexto

académico como uma forma de explicar as diferencas dos varios grupos e sociedades, com
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base em suas caracteristicas culturais e ndo mais pelas suas caracteristicas biolégicas, como se
agia com o termo raga. Nessa linha, Ubiali (2005, p. 20) enfatiza no conceito de etnia a
analise dos determinantes sociais, culturais e politicos na constituicdo das identidades sociais.

Na maioria das vezes, a polémica entre os conceitos de raca e de etnia fica em torno de
que raca deveria ser apenas um conceito bioldgico, enquanto etnia deveria ser um conceito
cultural, porém, esses termos, dentro do processo histérico brasileiro, nem sempre foram
utilizados com essas conotaces distintas.

Muitos autores que usam o termo etnia reconhecem que a expressdo raga deve ser
também ressaltada, visto que a cor tem forte papel no modo como as manifestacdes racistas
permeiam as relagdes e o convivio social. Bakhtin (1990) adverte que existe uma polissemia
no signo, em funcdo de sua natureza, que é integrada aos conflitos sociais e, assim, uma
mesma palavra, dependendo de seus usos em diferentes contextos, recebe significados
distintos.

Munanga (2003) também caminha nesse sentido, ao destacar que se corre o risco de
mudar apenas 0 termo de raca para etnia e continuar se mantendo a existéncia da
hierarquizacéo entre culturas, porém, mascarando a presenca da ideia de “raca” que pode estar
contida nele. Nesse caso, 0 termo etnia passaria a ser tdo discriminador quanto foi e é o de
raca.

Alguns fogem do conceito de raca e o substituem pelo conceito de etnia considerado
como um lexical mais cébmodo que o de raca, em termos de “fala politicamente
correta”. Essa substituicdo ndo muda nada a realidade do racismo, pois nao destrdi a
relagdo hierarquizada entre culturas diferentes que é um dos componentes do
racismo. Ou seja, 0 racismo hoje praticado nas sociedades contemporéneas ndo
precisa mais do conceito de raca ou da variante biolégica, ele se reformula com base
nos conceitos de etnia, diferenca cultural ou identidade cultural, mas as vitimas de
hoje sdo as mesma de ontem e as racas de ontem sdo as etnias de hoje.
(MUNANGA, 2003, p.12).

Nesse sentido, nesta Dissertacdo, optou-se pelo uso do termo etnicorracial, para
identificar as relagOes sociais, no Brasil, por se entender que ele marca as relagdes tensas
devidas a diferencas na cor da pele e tragos fisiondbmicos, bem como a raiz cultural plantada
na ancestralidade africana (BRASIL, 2004).

Para completar esta breve explanacgéo, retoma-se igualmente o conceito de diferenga
aqui empregado. Para Woodward (2000, p.67), a diferenca é um elemento central dos
sistemas classificatorios por meio dos quais os significados sdo produzidos. Santos (2007, p.

18) explica que “ [...] diferenciar é essencial para a formacao da identidade humana. O que faz
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toda diferenga é quando associamos diferenciacBes a valores e hierarquias que sdo pontos de
partida para o exercicio do poder e da dominacao”.

Em outras palavras, essa classificacdo da sociedade em grupos raciais ndo € algo
natural, préprio da natureza. Pelo contrario, trata-se de uma construcdo social e culturalmente
produzida pelos seres humanos, em diferentes temporalidades historicas. Essa classificacéo é
gerada e composta por relacdes de poder que perpassam toda ordem social. Tais relagdes se
expressam em lutas e disputas entre individuos, grupos e sociedades, em funcdo de

apresentarem interesses, valores e necessidades antagonicos.

Retomando o que j& referimos quanto as explicacGes de Silva (2003), tem-se que, para
esse autor, a Pedagogia e o curriculo devem estar centrados nos estudos sobre a "diferenga”,
isto €, na analise sobre quais sdo os dispositivos e praticas discursivas em que tal ideia se
sustenta. O foco na educacdo para a pratica da tolerancia e o respeito a diversidade é visto
como algo que inspira cuidado, pois, na perspectiva da diversidade e do multicultarismo, em
geral, ndo se questiona a posicdo de onde se fala em relagéo ao que se diz respeitar e tolerar.
Ou seja, quem fala sempre se identifica enquanto lugar inquestionavel de centro, de norma e
de superioridade (SILVA, 2003, p.82). Isso implica a ndo problematizacdo das relacdes de
poder articuladas nas logicas estabelecidas para explicar as diferencas. Tende-se a entendé-las
de forma naturalizada, essencialista e fixa. De acordo com Silva (2003), quando uma
identidade vira norma, encontram-se as relagdes de poder determinando o que € legitimo e o
que ndo €. O que é norma se torna tdo intrinseco ao processo que, com o0 passar do tempo,
nem € necessario afirma-lo. Passa-se apenas a enfatizar o seu contrario, ou seja, aquilo que
seria "anormal”. Definir o que é norma (aceitavel, desejavel, natural) se torna dependente da
definicdo do anormal. Para o autor, dividir o mundo entre "nds" e “eles" significa ndo apenas
diferenciar, mas também classificar e estabelecer hierarquias. Sendo assim, o poder de
controle sobre os significados para as identidades sio disputados. E nesse processo de
classificacdo que se divide e se ordena o mundo em classes, géneros, ragas e etnias,
investindo-os ou ndo de importancia, de modo a favorecer e valorizar determinados grupos
em detrimento de outros. Essa classificacdo se da de maneira binaria (masculino/feminino,
branco/negro etc.).

Avtar Brah (2006, p.274), por sua vez, considera que a diferenca “[...] se refere a
variedade de maneiras como discursos especificos da diferenca sdo constituidos, contestados,
reproduzidos e ressignificados”. Porém, chama a atencédo para o fato de que nem sempre estes

implicam em um marcador de hierarquia e opressdo. Para a autora, a diferenca deve ser
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contextualizada, para se saber se ela esta resultando em desigualdade, exploracdo e opressao

ou em igualitarismo, diversidade e formas democréticas de agéncia politica.

Esses estudos, procedentes de variadas direcdes, auxiliaram nos esforcos de
categorizacdo e analise do material levantado em entrevistas e questionarios respondidos pelas
professoras participantes desta investigacdo. Em primeiro lugar, partiu-se do principio
segundo o qual as nossas categorias tematicas de analise emergem do continuo debate entre as
teorias, hipoteses e os dados que se vdo organizando e construindo, no decorrer dos estudos.
Trata-se de um constante ir e vir entre o quadro tedrico e bibliografico que serve de apoio a
pesquisa e 0s registros levantados, por considera-los potencialmente significativos para
responder as questdes propostas (ARAUJO et al.; 1991, MOREIRA, 2006). Também se
buscaram orienta¢fes nos estudos de Laurence Bardin (1977) sobre a “analise de conteddo”
visto que servem para ajudar na verificacdo da existéncia e relevancia de determinados
conceitos e tematizagcbes em um conjunto de textos. O autor apresenta técnicas especificas,
entre as quais se podem citar a analise temética ou categorial, a anélise do discurso e a anélise
da enunciacdo. Foi com esse olhar que, apds sucessivas leituras e cruzamentos entre 0s
diversos enunciados colhidos entre as professoras, foi possivel chegar a algumas
categorizacGes tematicas pertinentes aos propositos da pesquisa.

Portanto, mesmo que ndo caiba realizar um estudo mais aprofundado na tematica,
deve-se frisar 0 sentido ético da praxis humana mencionado por Chaui (2000), porque esta é
fundamentada em juizos de valor que se expressam nos modos de ser, sentir, pensar e agir dos
individuos. Os principios éticos e os valores morais tém correspondéncia direta com aquilo
gue, em cada sociedade e cultura, se considera como bem ou como mal, virtude ou vicio, isto
é, como aquilo que corresponde ao caminho que levaria a uma vida social mais justa e digna
ou ao seu contrario. Dessa forma, através da associacdo de palavras, realizou-se uma primeira
aproximacdo dos juizos de valor das docentes, indicando-se algumas das possiveis
correspondéncias com suas formas de pensar, agir e sentir.

Na opinido de Chaui, o senso moral e consciéncia moral

[...] referem-se a valores (justica, honradez, espirito de sacrificio, integridade,
generosidade), a sentimentos provocados pelos valores (admiracdo, vergonha, culpa,
remorso, contentamento, célera, amor, divida, medo) e a decisfes que conduzem a
acbes com conseqiiéncias para nés e para 0s outros. Embora os contetidos dos
valores variem, podemos notar que estdo referidos a um valor mais profundo,
mesmo que apenas subentendido: o bom ou o bem. Os sentimentos e as acdes,
nascidos de uma opcao entre 0 bom e 0 mau ou entre o0 bem e o mal, também estéo
referidos a algo mais profundo e subentendido: nosso desejo de afastar a dor e o
sofrimento e de alcancar a felicidade, seja por ficarmos contentes conosco mesmos,
seja por recebermos a aprovacdo dos outros. O senso e a consciéncia moral dizem
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respeito a valores, sentimentos, intengdes, decisdes e acdes referidos ao bem e ao
mal e ao desejo de felicidade. Dizem respeito as relagdes que mantemos com 0s
outros e, portanto, nascem e existem como parte de nossa vida intersubjetiva.
(CHAUI, 2000, p.431).

Nesse sentido, os juizos de valor enunciam normas que determinam o dever ser de
nossos sentimentos, nossos atos, Nossos comportamentos, alem de indicar que sentimentos,
intencdes, atos e comportamentos devemos ter ou realizar para alcancarmos o bem e a
felicidade.

Para refletir sobre como os diversos conceitos e ideias envolvidas com a tematica
racial se fazem presentes, nas expressoes das professoras, focaliza-se aquilo que se encontrou
em uma das questdes incluidas no questionario respondido pelas docentes que se faziam
presentes no inicio do curso, em seu primeiro dia. Na realizacdo de entrevistas com as seis
docentes e considerando que ja se passaram mais de seis anos apos a conclusao do curso, foi
novamente proposta a mesma atividade ao G6, isto €, que fizessem uma livre associacdo com
as mesmas palavras. Todavia, selecionaram-se para as analises, nesta pesquisa, apenas as
respostas dadas, pelos dois grupos, para 0s sSeguintes termos: “ragca”, ‘“racismo”,
“discriminacdo” e “preconceito”. Ao justapor os resultados apresentados pelos dois grupos e
realizar uma analise conjunta, visou-se a ampliar o escopo da analise possibilitada por tal

instrumento.

4.2- Diferencas e desigualdades: interseccdes com raca, racismo, preconceito e

discriminacao racial

4.2.1. Raca

Com os termos associados a palavra “raga”, foi possivel perceber o estabelecimento de
inter-relagdes com questdes que interessavam a pesquisa, isto é, com aquilo que permitia
analisar as ligacOes estabelecidas, pelas participantes, entre os significados e sentidos das
diferencas e desigualdades etnicorraciais. As expressdes apresentadas pelas professoras
apontaram indicios quanto aos seus modos de compreender o que seriam as diferencas
etnicorraciais e 0 modo como as julgam. Nesse contexto, utilizaram palavras que remetiam as
ideias de “desigualdade” etnicorracial, contrapondo-as aquilo que seria 0 seu oposto, quer
dizer, a “igualdade”. Certamente, ai também se expressam juizos de valor, sentimentos e

acoes.
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No G29 e no G6, a analise no tema raca levou a uma selecdo de palavras situadas em
termos das seguintes problematizacfes: 1) O que €?; como se explica?; 2) O que se critica?
Como se julga?; 3) Quais sdo os sentimentos/acfes associados?

Nota-se que, em relacdo a primeira questdo, “O que é; como se explica?”, foram
encontradas palavras relacionadas as ideias referidas as “diferencas”; na segunda, “O que se
critica?”, as palavras destacadas sdo aquelas que se mostraram coerentes em um agrupamento
compativel com criticas investidas de oposicdo as desigualdades, isto e, afirmavam a
condicdo de igualdade entre todos os seres humanos, além disso, na expressao “algo
pejorativo” evidencia-se a rejeicdo a ideia de raga expressa na palavra “algo pejorativo”. Na
terceira questdo, foram reunidas as palavras alusivas aos sentimentos positivos que s&o
esperados/desejados, tanto daqueles que sofrem exclusbes e discriminacdes (autoestima),

quanto daqueles que s@o preconceituosos ou discriminadores (amor, respeito, aceitacao).

Tabela 12- Raca G29

O QUEE?COMOSE O QUE SE CRITICA? QUAIS SAO 0S
EXPLICA? Ideia de igualdade SENTIMENTOS/ACOES
Ideia de diferenca ASSOCIADOS?
Ideias de autoestima, respeito e
aceitacdo
Diviséo bioldgica Humana (2)%° Amor proprio
Garra, cultura Algo desnecessario. Trabalho e respeito

Somos todos iguais
perante Deus

Divisdo histérica Somos todos Deve respeitado

Diferengas Todas Amor

Origem Todos séo iguais Aceitacdo

Diferenca de culturas Algo pejorativo Cada um deve valorizar a sua

Uma identidade

Cada um deve valorizar a

sua

Todas as diversidades
Cor (2)

Tipos, diversidades

Identificagcdo de um povo

20 Esse nGimero representa a quantidade de professoras que utilizou essa palavra, em suas respostas.
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Cultura (2)

Coisa comum a cada

povo

Tabela 13: Raca G6

O que é? Como se O que se critica? Quiais séo os sentimentos/acoes
explica? Ideia de igualdade associados?
Ideia de diferenca Ideias de autoestima, respeito e
aceitacao
Diversidade Raca humana

Pessoas com 0s mesmos Uma palavra
aspectos  sociais e
culturais

Povo

Até o0s animais sdo
separados por raca

No caso do raciocinio que opde igualdade/desigualdade e diferenca etnicorraciais, 14
docentes reportaram a palavra “raca” a ideia de “diferenca”, tanto em termos biologicos,
como culturais (diviséo bioldgica ou cultural; garra/cultura; diferenca historica e bioldgica;
diferencas; origem, pertencimento; diferencas de cultura; uma identidade) e, finalmente, 2
docentes usaram a palavra cor que, como se sabe, remete a explicacdo das diferencas a um
aspecto bioldgico, fortemente identificado em explicagdes para as diferencas etnicorraciais .

As 2 docentes, que responderam raca humana e uma palavra, fazem pensar que a
ideia de “raca” ndo deveria ser empregada como critério de diferenciacdo dos seres humanos
— e mesmo a referéncia a “uma palavra” pode significar que tal conceito ndo teria nenhuma
referéncia direta com aquilo que acontece na vida social, quer dizer, que ndo existiriam
“racas”. Outras trés docentes, por sua vez, ja usam as palavras diversidades, pessoas com 0s
mesmos aspectos sociais e culturais e povo. Isto é, indicam para a existéncia de diferencas
etnicorraciais e que o sentido delas aparece na diversidade de povos e em suas formas de
organizacdo social e cultural. Nessa mesma acepcao, aparece a expressdo “cada um deve
valorizar a sua”. Contudo, este caso revela, de forma mais clara, as posi¢des que ndo remetem
ao aspecto relacional das praticas sociais e de seus significados.

O aspecto relacional implica pensar que ndo existe “a sua” sem a comparagao com a

“dos outros”. Como sempre, a pratica social aparece sob sua forma contraditéria: precisamos
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valorizar a nossa, mas 0 que € que pensamos sobre a “nossa”? O que nos ensinaram a
valorizar? E como vemos a “dos outros”?

No caso de alusdes a “o que €” ou “o que significa”, raca foi associada a conceitos que
se referem as ideias de “diferenca”. Um dos motivos de se relacionar “raga” com palavras que
remetem a significados alusivos a “diferenca” pode ser explicado, inclusive pelas atuais
politicas de orientagdo curricular que, em 1997, incluiram o tema da “multiculturalidade”
enquanto eixo transversal nos Parametros Curriculares Nacionais. Por outro lado, ocorreu
uma forte énfase nas politicas inclusivas de alunos com necessidades educacionais especiais,
as quais colocaram a necessidade de esse aluno diferente ser incluido em uma sala comum e
ndo mais em salas especiais. Essa palavra foi muito usada no contexto p6s-2001, que
introduziu uma legislacdo especifica do governo federal, mas, nos ultimos anos, houve uma
énfase da midia maior e isso contribui, certamente, para 0s modos como as docentes atribuem
sentido para as questdes que remetem & ideia de “diferenca”.

Chama a atencdo, porém, a resposta de uma professora: ““Até os animais sao
separados por racga”. Isso pode ser visto como uma referéncia direta a um tipo de
compreensdo que reporta, ainda, o sentido das diferencas para critérios biologicos e
essencialistas, 0s quais ainda permanecem arraigados no imaginario e nas representagdes que
permeiam as relagdes sociais.

Por outro lado, a maior parte das associagdes foi relacionada as diferencas e
diversidades historicas, culturais e sociais dos povos ou sociedades; as diferentes origens ou
pertencas étnicas, as diferencas de “tipos”, de “cor”, de “origem social”, “identidades”. As
respostas evidenciam um reconhecimento de que a ideia de “raca” contribui para a
desigualdade social e por isso é julgada como sendo algo errado. A explicacdo usada pelas
docentes, para se contrapor a desigualdade, é a de que somos todos humanos e iguais. Uma
das docentes acentua que somos todos iguais perante Deus.

As respostas demonstram que elas ligaram o termo raga as concepgbes sobre
igualdade, afirmando a ndo existéncia da “diferenca” pelo viés de que “somos todos iguais”.
Segundo Silva (2001), trata-se de uma visdo humanista que oculta a discussao das diferencas.
O autor considera que é em nome dessa humanidade comum que se apela para o respeito, a
tolerdncia e a convivéncia pacifica entre as diferentes culturas. Nesse caso, ele questiona a
perspectiva pela qual “[...] deve-se tolerar e respeitar a diferenca porque sob aparente
diferenca hd uma mesma humanidade”, lembrando que o problema dessa visdo é que as
diferencas culturais sdo vistas apenas como dados ou fatos sociais, de modo a ndo se

questionar as relacfes de poder ai entrelacadas (idem, p. 86). Para o autor, as ideias de
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tolerancia e respeito estdo relacionadas também com o sentimento de uma certa superioridade
por parte de quem afirma “tolerar e respeitar”. Além disso, “[...] implica um certo
essencialismo cultural, pelo qual as diferencas culturais sdo vistas como fixas, como ja
definitivamente estabelecidas, restando apenas respeita-la” (SILVA, 1999 , p.88).

Ao se observar o0 modo como os sentidos de “diferenca” e “igualdade” séo referidos,
nas respostas das professoras, verifica-se o carater ambiguo e lacunar que ainda permeia suas
nocbes e conhecimentos, nas associacfes entre as ideias de diferenca e
igualdade/desigualdade. E, nesse caso, cabe lembrar a importancia em associar o
reconhecimento da diferenca com o da legitimidade na participagdo dos direitos de
redistribuicdo das oportunidades de acesso aos bens materiais e culturais da sociedade. Santos
entende ser nesse caminho que se pode pensar a realizacdo da igualdade, o combate a
desigualdade e o direito a diferenca:

[...] temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o
direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a

necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que
ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades. (SANTOS, 2003, p.56).

Todavia, ndo foi possivel avangar muito nas analises pretendidas, por um lado, pelos
limites dados pelo proprio instrumento utilizados. Por outro lado, porque ndo é mesmo facil
refletir sobre a forma como certas ideias ou fatos sdo sentidos e experimentados pelas
pessoas. Nesse aspecto, Moreira (1999) considera apropriado lembrar o conceito de
“estruturas de sentimento”, cunhado por Raymond Willians (apud MOREIRA, p.156). Ele
propde que 0 “sentimento” seja compreendido como

[...] significados e valores tais como s&o vividos e sentidos ativamente, sendo que as
relacBes entre eles e as crengas formais ou sistematicas sdo, na préatica, variaveis em
relacdo a varios aspectos, que vao desde o assentimento formal com o dissentimento

privado até a interacdo mais nuancada entre as crencas interpretadas e selecionadas e
experiéncias vividas e justificadas.

4.2.2 -Racismo
Buscando os conceitos de racismo desenvolvidos por alguns estudiosos do tema,
percebe-se que algumas associa¢Oes das docentes tém grande coeréncia com aquilo que se

encontra em resultados de teorizacdes e pesquisas atuais. Para Gomes, 0 racismo €

[...] um comportamento, uma acdo resultante da aversdo, por vezes, do ddio, em
relacdo a pessoas que possuem um pertencimento racial observavel por meio de
sinais, tais como: cor da pele, tipo de cabelo, etc. Ele é por outro lado um conjunto
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de idéias e imagens referentes aos grupos humanos que acreditam na existéncia de
racas superiores e inferiores. O racismo também resulta da vontade de se impor
uma verdade ou uma crenga particular como Unica e verdadeira. (GOMES, 2005,
p.52).

Por outro lado, Guimardes alerta para os significados do racismo, afirmando que

[...] o preconceito e a discriminacdo pressupfem ou se referem a ideia de “raca” de
maneira central. Nestes, as demais diferencas sdo imagens figuradas de “raga”. Sao
casos em que a hierarquia social ndo poderia manter um padréo discriminatério sem
as diferencas raciais. Apenas ai podemos falar de racismo, ou racismos, de modo
preciso. (GUIMARAES, 1999, p.34).

Portanto, é imperioso entender que “[...] a diferenciacao entre tipos de racismo s6 pode
ser estabelecido através da analise do modo especifico como a classe social, a etnicidade, a
nacionalidade e o género”, pois se tornam metéaforas para raga ou vice versa (GUIMARAES,
2009, p.35).

Com fundamento nesses conceitos, as associacOes feitas pelas docentes foram
divididas, como mostram as tabelas abaixo. Elas associaram racismo a palavras que podem
ser classificadas em: 1) O que é racismo; 2) Como ele ¢ julgado/criticado? 3) Quais sdo 0s
sentimentos e a¢des que lhes sdo associados? Também seriam nexos explicativos?

Para a palavra racismo, dentre as 29 professoras, uma docente deixou essa resposta em
branco, ao passo que as outras 28 arrolaram uma diversidade de palavras, assim repartidas: 12
palavras ou frases remetem ao significado do que é o racismo e a como ele é explicado; 7
respostas associaram a palavra racismo ao que se entendeu como um julgamento/critica dessa
ideia; outras 7 associa¢fes lembraram sentimentos e acdes que estdo ligados a esse problema
social ou a nexos explicativos. Tanto no G29 como no G6, a maioria das docentes apresentou
para racismo palavras e expressdes referentes a ideia de racas superiores e inferiores, em
funcdo da origem étnica ou cor do outro. Aproximam-se, dessa maneira, da ideia de racismo
associada a producdo de distingdes, hierarquias e diferenciacdes entre as pessoas, com base na
crenga da existéncia de culturas superiores e inferiores e por critérios fenotipicos. Apesar
disso, no decorrer das analises do conjunto dos depoimentos colhidos, observa-se que, em sua
maioria, as docentes ndo demonstram proximidade com estudos de natureza mais cientifica,
quer socioldgicos, quer historicos, de sorte a elaborarem concepcdes e posicionamentos, mais

consistentes ou mais bem fundamentados, dessa questdo social.
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TABELA 14 - RACISMO G29

(O que é?) O que O que se critica? Quiais séo os sentimentos/acdes
significa? Como se Como é julgada esta associados a este problema
explica? ideia? social?
Desvalorizagdo da cultura Deve ser abolido Ignorancia
Continua existindo (2) Um mal de todo pais Pobreza de espirito
Classificar Algumas pessoas Pobreza interior
Preconceito (5) Né&o tenho Mente pobre
Crenca efetiva em diferentes Inaceitavel Falta de respeito
grupos
Inferioridade Todo pais Falta de respeito ao espago do outro
Cor Falta de cidadania Ser dono da verdade

TABELA 15: RACISMO G6

O que é?) O que significa? O que se critica? Quiais séo os sentimentos/acoes
Como se explica? Como é julgada esta associados a este problema
ideia? social?
Nédo aceitacdo da origem do Todo pais Intoleréncia
outro

N4o aceitagdo em relagdo a um

grupo ético Falta de esclarecimento,
de discernimento,
e ignorancia

Se achar superior pela cor da

pele

Em relacdo a “o que € 0 Racismo”, o que primeiro chama a atencdo é o predominio de
assertivas indicativas de que ele existe e de que faz parte das crengas e compreensoes das
pessoas acerca das divisdes sociais. Em seguida, destacam-se as explicacdes referidas as
praticas de diferenciacdo (pela cor da pele, pela origem étnica e social, pelas crencas), de
classificacdo e de inferiorizacdo social (“se achar superior em relacdo ao outro, a outra etnia,
as pessoas de outras origens”). Também se ressalta que ele existe devido a “crenca efetiva na
existéncia de diferentes grupos”, & “desvalorizacdo da cultura [do outro]”, a “ndo aceitacdo da
origem e etnia de outro grupo”, além da lembranca da palavra “cor”. Neste caso, frisa-se a
ideia de que estdo cientes de que o racismo de que falam tem *“cor”. Aparece com mais énfase

(cinco vezes) a explicagéo que se baseia na ideia de “preconceito”. Resta entender o que as
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professoras entendem por “preconceito”. Isso poderé ser mais bem observado na continuidade
das andlises propiciadas pelas associagdes de palavras e pelas entrevistas.

Em relacdo a “como o racismo é julgado/criticado”, mesmo que também comparecam
as ideias de que se trata de algo de ordem pessoal (“eu ndo tenho”) ou pouco significativo
(algumas pessoas), evidencia-se a compreensdo de que ele é um mal, algo ruim, inaceitavel,
um problema sério, que existe em todo o pais e que deve ser abolido, Além disso, é
mencionada a “falta de cidadania”.

Quanto aos sentimentos e a¢des associados, que podem ser igualmente compreendidos
como nexos explicativos (ou causais), apareceram: preconceito, ignorancia, intolerancia,
pobreza de espirito, pobreza interior, mente pobre e “ndo tenho”. Tais enunciagdes podem
significar explicacbes relacionadas a problemas de personalidade ou de cada individuo.
Evidenciam-se seus aspectos mentais, espirituais e morais.

Para Silva (2003), essa é uma estratégia pedagdgica e curricular que ele denomina de
terapéutica, isto €, quando se trata da diferenca de modo a entender a diversidade como
natural e boa, atribuindo-se a rejeicdo da diferenca a disturbios psicoldgicos, a um desvio de
conduta. De acordo com esse autor, nessa perspectiva, “[...] a incapacidade de conviver com
a diferenca é fruto de sentimentos de discriminacdo, de preconceitos, de crencgas distorcidas e
de estere6tipos, isto é, de imagens do outro que sdo fundamentalmente errdneas”(SILVA,
2003, p.98).

Nota-se que, apesar de a maioria das docentes demonstrar estar um tanto distante do
(re)conhecimento do discurso e das perspectivas teoricas e criticas das ciéncias que estudam o
tema, as questBes de ordem social, cultural e politica foram mencionadas, o que ja pode ser
considerado um diferencial em relacdo ao distanciamento havido, até momentos bem recentes
de nossa histdria, no ambito da formacao e da pratica docente, para atuar com tal problematica
social.

Segundo Moreira, o historiador Raymond Willians destaca trés dimensdes da cultura
que se fazem presentes em cada sociedade. Sao elas: a tradicional, a residual e a emergente:

O grande desafio do pesquisador, na andlise histérica de suas fontes, é o de perceber
a manifestacdo das diversas temporalidades que ali se entrecruzam. Além da
necessidade de estar atento para os varios aspectos da cultura referentes ao que é “do
passado”, o que permanece como residuo de uma cultura anterior e 0 que € “novo”,
ou seja, “emergente”, conforme define Raymond Willians, é preciso perceber como
esses diferentes aspectos se entrecruzam e convivem num dado momento histdrico.
(MOREIRA, 1999, p. 375).
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4.2.3 — Preconceito

O numero de referéncias a palavra “preconceito”, quando as docentes fizeram
associagcOes ao termo “racismo”, reflete a pertinéncia em tratar com mais atencdo o modo
como tais conceitos sdo significados e representados.

Conforme Crochik (1997, p.11), o preconceito é a expressdo de atitudes hostis contra
minorias e um produto das relagdes entre as necessidades psiquicas e a ideologia. Trata-se de
uma concepcdo associada a desqualificacdo prévia e negativa de pessoas ou grupos
considerados como “diferentes”. Apesar do destaque ao carater psiquico do preconceito, a
perspectiva desse autor se enquadra em estudos da Psicologia social que enfatizam o carater
socio-historico e cultural dos fenbmenos sociais. Refletindo sobre o conceito proposto pelo
autor, é possivel realcar o aspecto de que este é constitutivo do processo de socializagdo em
que os individuos se formam e se transformam. Dessa maneira, a escola pode ser vista como
um dos lugares que promovem a formacdo de sujeitos preconceituosos ou que se
comprometem com um trabalho em sua contramao.

Theodor Adorno contribui para se tratar dessa formacdo do sujeito. Quando se refere a
educacdo apds Auschwitz, coloca-nos duas énfases a serem dadas a questdo que envolve
preconceitos e discriminagdes raciais. Uma delas é a de que nos preocupemos com a educacao
infantil. A outra é a de que nos ocupemos com o0 “[...] esclarecimento geral, que produz um
clima intelectual, cultural e social” que possa levar a todos uma educacgédo que permita refletir
sobre tudo aquilo que parece natural, buscando a autonomia de pensamentos (1995, p.123).

Com as respostas, foi possivel fazer uma analise utilizando as mesmas categorias
empregadas em “racismo”: 12 associacdes remeteram ao significado de preconceito, 9
palavras ou expressdes indicaram para ideias que remetem a criticas/juizos a respeito da
palavra e outras 6 relacionadas a sentimentos/acdes ou que podem ser consideradas sob o
ponto de vista de “explicacdes” para tal fato, enquanto 2 ndo responderam a esse item.
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Tabela 16: Preconceito G29
O que é? O que significa? O que se critica? Como é Quais sdo 0s
julgada esta ideia? sentimentos/ac6es associados
a este problema social?

Barreira Absurdo Rever conceitos
Proprio do ser humano Injustica (2) Sofrimento
Sempre existiu (2) Banido da sociedade Ignorancia
Racismo (2) Né&o tenho Falta de informacéo
Discriminacao (4) Coisa feia Né&o acolhimento
Povo Ultrapassada N&o aceitar o outro como ele €
Fixacdo N&o deve existir
Um crime

As docentes associaram mais de uma palavra para o termo preconceito. Por isso, foi
necessario dividir suas respostas de acordo com as categorias propostas. 1sso justifica mais de
6 respostas, na tabela abaixo. Para as palavras/expressdes das docentes entrevistadas, foi
possivel separar da seguinte maneira: 3 respostas entraram na coluna de como o preconceito é
significado ou explicado, 2 palavras remetem a ideia de julgamento e critica, ao passo que 3 a
sentimentos/acdes. Dessa maneira, a tabela foi composta, quanto ao G6, com 0s seguintes

resultados:

Tabela 17:Preconceito G6
O que é? O que significa? O que se critica? Como é Quais sdo os
Como se explica? julgada esta ideia? sentimentos/ac6es associados a
este problema social?

Rejeicdo Feio Idiotice, burrice
Uma ideia pré-concebida Injustica Baixo auto-estima
Uma ideia N&o aceitar as diferengas

Todas concordam no julgamento de que “preconceito” ndo € algo bom: “é feio”, “um
crime”, “absurdo” e que “nédo deveria existir”. Avaliam que se trata de uma “injustica” e causa
de “sofrimento”. Uma das respondentes afirma “néo tenho” e outra “ndo deve existir”. Mas, o

que explicaria esse mal, que deve ser “abolido da sociedade”? A explicacdo com referéncia as
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divisOes sociais estabelecidas no racismo é evocada em “barreira”, “fixacdo”, e “rejeicdo”.
Além disso, as professoras entrevistadas sublinharam que tal fenbmeno diz respeito ao campo
das representacdes e da dimensdo simbdlica da vida social, visto que também se expressaram
da seguinte forma: “uma ideia” e “uma ideia pré-concebida”.

Em relacdo aos sentimentos e agdes associadas ao preconceito, além de “sofrimento”
e “baixo auto-estima” que tém a ver com sentimentos que a literatura tem remetido as
situacOes daqueles que sofrem o preconceito, outras palavras se apresentam como indicativas
da identificacdo do preconceituoso: “ndo aceitar as diferencas”, “ignorancia”, “falta de
esclarecimento”, “falta de informacdo”, “idiotice”, “burrice”. Isso possibilita perceber a
coexisténcia de duas disposicOes e atitudes no que tange ao preconceito. Uma, que é baseada
no carater pessoal e responsabilizacdo individual dos sujeitos cujos sentimentos e atitudes sao
compreendidos como desvio de carater e, em concomitancia, a valorizacdo das
potencialidades do conhecimento e do esclarecimento, no enfrentamento e combate ao
preconceito, ao racismo e a discriminag&o.

A afirmacdo “ndo tenho”, usada para “preconceito” e em associagdo a palavra
“discriminacéo”, comumente corresponde ao fato de o preconceito e a discriminacdo serem
alvo de intensas criticas, na sociedade atual. Porém, frente a isso, é preciso lembrar o que
enfatiza Thales de Azevedo (1975), isto &, que no Brasil ocorre “[...] o preconceito de ter
preconceito” (TEIXEIRA, 2006, p.261).

Outro fator que se evidencia como forte obstaculo ao avangco para outros niveis de
compreensdo do problema é o entendimento, de base essencialista, segundo o qual as praticas
do preconceito racial seriam resultado de algo que é parte da natureza humana, uma vez que
“sempre existiu” e que “é proprio do ser humano”, do “povo”.

Trata-se de expresses utilizadas no campo da “pedagogia liberal”, definida por
Tomaz Tadeu da Silva (2003) como aquela em que se empregam estratégias de estimulo e
cultivo de bons sentimentos e de boa vontade com a diferenca. O risco da utilizagéo
pedagogica dessa abordagem € que as relacdes de poder e o processo de diferencia¢do ndo séo
questionados, podendo ter como resultados dicotomias, como “[...] a do dominante tolerante e
a do dominado tolerado ou da identidade hegemodnica mas benevolente e da identidade
subalterna mas respeitada” (SILVA, 2003, p.98).

As dificuldades dos professores em face dos saberes necessarios ao trabalho escolar
com tal problematica continuam indefinidas e abertas a discussdo. Que conhecimentos devem
ser buscados e priorizados? Quais principios, saberes e objetivos deveriam estar envolvidos,

na formacdo e exercicio da docéncia? Que tipo de virtudes e quais sentimentos precisariam
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ser colocados nas pautas de discussdao? Na verdade, tais questdes devem ser destinadas a
todos os profissionais envolvidos em pesquisas sobre a formacgdo de professores e/ou
comprometidos com a pratica docente.

As palavras “racismo”, “preconceito” e “discriminacao” aparecem interligadas, e seus
sentidos se confundem nas formas com que as participantes se referiram a cada uma delas. No

préximo item, serdo examinadas as associa¢des para discriminacao.

4.2.4 — Discriminacao

No caso das associacles feitas a palavra “discriminacdo”, afora uma docente que
escreveu “pior ainda”, sdo evidentes as semelhancas ao que foi relacionado a palavra
“preconceito”. Segundo Bento (1998), de fato, as duas palavras partem de ideias, sentimentos
e atitudes negativas de um grupo contra outro. Poréem, a diferenca é que a discriminagdo
pressupde uma acdo de materializagdo do preconceito. Salienta Gomes (2005, p.55):

A discriminacéo racial pode ser considerada como pratica do racismo e a efetivagdo
do preconceito. Enquanto o racismo e o preconceito encontram-se no ambito das

doutrinas e dos julgamentos, das concep¢Bes de mundo e das crengas, a
discriminacdo € a adocéo de praticas que os efetivam.

Além disso, é relevante lembrar que o ato de discriminar pode estar ligado a
desaprovacao,

[...] tanto por carater étnico e carater social, como a de género, orientacdo sexual,

etapas de vida, regides geograficas de origem, caracteristicas fisicas e relacionadas a

aparéncia, grupos culturais especificos (os funkeiros, os nerds, etc. (MOREIRA;
CANDAU, 2003,p.163).

No caso, seis docentes escreveram a palavra “exclusdao” a qual, notadamente, ocorre
no contexto de acbes, mesmo naquelas que ndo sdo entendidas como discriminatorias. Uma
das professoras foi clara em relacdo a isso, escrevendo: “ato vinculado ao preconceito” (grifos
N0ssos).

Da mesma forma que em relagdo ao preconceito e racismo, todas as docentes do G29 e

do G6 julgaram que “discriminagdo” consiste em algo “muito ruim”, “negativo”, “horrivel”,
“um crime”, “inaceitavel”, “injustica”.
Essa desaprovacdo do ato de discriminar, assim como aconteceu com a palavra

preconceito, reflete uma tensdo importante na compreensdo dos significados atribuidos as



90

praticas de exclusdo, preconceito e discriminagdo racial. Até que ponto tais concepgdes sdo
percebidas apenas em relacdo a elementos de carater estritamente individual? E qual seria o
alcance de sua dimensdo social e politica? E oportuno lembrar que o ato de discriminar, além
de ser um problema individual, acontece em processos sociais, politicos e psicolégicos que,
segundo Teixeira (1992), provocam a continuidade e a conquista de privilégios de
determinado grupo sobre o outro.

As associacOes feitas pelas 29 docentes para discriminacdo foram assim classificadas:
10 remeteram ao significado e como se explica essa atitude; outros 10 termos ligaram-se a
critica e ao julgamento dessa ideia; enquanto 9 se atrelaram a sentimentos e a¢des ligados a
esse problema social ou que podem ser vistos como nexos explicativos. Para o G6, a tabela
demonstra que as respostas se dividiram de maneira equilibrada, ficando 2

palavras/expressdes em cada coluna.
Tabela 18 - G 29 - DISCRIMINACAO

O que é?) O que O que se critica? Como Quais sdo os sentimentos/ac¢oes
significa? Como se é julgada esta ideia? associados a este problema social?
explica?
Ato vinculado ao Muito ruim Pessoa sem ética

preconceito

Excluséo (6) Julgamento Desrespeito (2)
Povo Negativa Ignorancia (2)
Diferente de igualdade Horrivel Né&o aceitacao
Racial Um crime Falta de amor
Pior ainda Continua existindo (2)
Inaceitavel
Né&o tenho (2)
Injustica

Tabela 19: G6 — DISCRIMINACAO

O que é?) O que O que se critica? Quiais séo os sentimentos/acdes
significa? Como se Como é julgada esta associados a este problema
explica? ideia? social?
Uma diferenca Ainda tem Machucado

demandando hierarquia
Excluir algo diferente Burrice Desrespeito aos diferentes
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Nos dois grupos analisados, observou-se a concordancia de varias docentes na
existéncia e permanéncia do racismo, da discriminacdo e do preconceito, na sociedade atual
brasileira: “ainda tem”, *“continua existindo” e “em todo pais”.

Outro fato interessante de se notar é que algumas das docentes empregaram o termo
“diferenca”, em varios contextos de suas falas, evidenciando que relacionam as formas de
hierarquizacdo e desigualdade social aos “processos de diferenciacdo social”. Dessas
docentes, chama a atencdo a resposta “uma diferenca demandando hierarquia”, pois, nesse
caso, a discriminacéo esta diretamente ligada com a hierarquia produzida pela diferenca, na
qual as relacGes de poder e a producdo da diferenciacdo sdo questionadas. No caso das
docentes, é perceptivel que reconhecem que estamos imersos numa cultura da discriminagé&o,
na qual a demarcacdo entre “n0s” e *“o0s outros” é uma pratica social permanente, que se
manifesta pelo reconhecimento de caracteristicas biologicas e/ou culturais dos “diferentes”,
em termos de inferioridade ou subordinagcdo em determinada escala social.

Nesse sentido, sdo boas para a reflexdo as analises propostas por Silva (2004, p. 96-
97), que coloca em questdo diversas visbes e abordagens pedagdgicas utilizadas nos
curriculos escolares. Ja foram mencionadas a “estratégia pedagdgica liberal” e a “estratégia
pedagogica terapéutica”. Em relacdo a primeira, o autor desaprova o ndo gquestionamento das
relagOes de poder e os processos de diferenciagdo que produzem a identidade e a diferenca.

Rejeita igualmente a “estrategia pedagdgica terapéutica”, em que se atribui a rejei¢do
da diferenca e do outro a distarbios psicologicos, que levariam a “[...] incapacidade de
conviver com a diferenca e que é fruto de “sentimentos de discriminagéo, preconceito, crencas
distorcidas”. Segundo indica, nesse caso se preconiza um curriculo que proporcione “[...]
atividades, exercicios e processos de conscientizacdo” que possam ajudar os estudantes a
mudar os “desvios de conduta”.

Outra estratégia na rotina pedagdgica, também rejeitada pelo autor, é a chamada
“intermediaria”, a qual apresenta aos estudantes uma viséo superficial e distante das diferentes
culturas. Enfatiza-se o exotismo e a curiosidade, e ndo se discutem 0s processos sécio-
historicos que vinculam diferenca, hierarquias e desigualdades.

O autor defende uma estratégia em que “[...] descreva e explique o processo de
producdo da identidade e diferenca. De modo que pedagogia e o curriculo envolvidos
politicamente com a questdo da diferenga proponham questfes tais como: ‘como a identidade
e a diferenca séo produzidas? Quais sdo 0s mecanismos e as instituicdes que estdo ativamente

envolvidos na criacdo da identidade e de sua fixagcdo?’” Enfim, o autor propde uma
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[...] politica pedagogica e curricular da identidade e da diferenca tem a obrigacédo de
ir além das benevolentes declarages de boa vontade para com a diferenca. Tem que
colocar no seu centro uma teoria que permita ndo simplesmente reconhecer e
celebrar a diferenca e a identidade, mas questiona-las. (p.99).
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CAPITULO V

POLITICAS E FORMACAO DE PROFESSORAS

5.1- Politica educacional no Brasil e 0 Negro

Nesse item, o proposito é discorrer sobre estudos de alguns autores a respeito das
politicas educacionais referentes as relagcdes raciais e seu ensino que se fizeram presentes, nas
instituicdes escolares, no final do regime escravocrata e pos-abolicdo. O entendimento de
como aconteceu a aproximacgédo da populacéo negra com a escola ajuda a compreender os
aspectos sociais e culturais que configuram as praticas docentes e 0 ensino da tematica
etnicorracial, que é atualmente realizado nas instituicbes escolares. Ainda importa lembrar
gue é olhando para nossa histéria que se podera pensar num futuro mais humano, no qual as
diferencas sejam formas de crescimento e valorizagcdo do outro e ndo de desvalorizagdo e
dominacdo de um grupo.

No ambito dos processos educacionais, a escolarizacdo dos negros € também devida
ao Estado brasileiro, porque muitos mecanismos foram criados para a ndo participacdo das
camadas negras, no processo de escolarizacdo oficial. Quando o negro ainda era escravo, ndo
era visto pela sociedade colonial como cidaddo dotado de direitos, o que podia justificar, para
aquela sociedade, o tratamento desigual a ele relegado, convivendo-se com o racismo e a
discriminacdo racial, sem que isso fosse um problema.

Com efeito, diversos mecanismos foram acionados para dificultar o ingresso e a
permanéncia de alunos negros na escola, mesmo apos o fim da escravidao. Isso ndo quer dizer
que esses alunos ndo estiveram presentes, no sistema escolar nesse periodo. E necessario
lembrar que a historiografia vem mudando, demonstrando que ndo se trata de analisar o0s
resultados exclusivamente dos vencidos como sendo imposi¢do “do alto”, mas é necessario
abrir os ouvidos para escutar as aspira¢cdes da comunidade negra com a educacao escolar.

Serdo tomadas com referenciais algumas regides do Brasil, para tentar reproduzir o
contexto educacional, a partir do inicio do século XIX, porque ainda séo infimos os estudos
referentes & educacio nessa época, em determinadas regides do pais. E preciso um
aprofundamento nos estudos dessas fontes, pois, embora se saiba que Sdo poucos 0S
documentos, eles sdo importantes para o estudo da historia do sistema escolar brasileiro.

S&o alguns poucos estudos, desenvolvidos em determinadas regibes do Brasil, que

apresentam uma gestdo problematica e discriminatoria no sistema escolar brasileiro, desde o
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Brasil-Colonia. Um desses exemplos é indicado por Siss (2001), ao tratar de uma legislacéo
do Presidente da Provincia do Rio de Janeiro, que abrigava a capital do Império, sobre o
acesso as escolas publicas dessa Provincia. A Lei n.1, de 4 de janeiro de 1837, no seu artigo

3°, determinava o seguinte:

Art.3° Sdo proibidos de freqiientar as escolas publicas:
1° Todas as pessoas que padecem de moléstias contagiosas.
2° Os escravos, e os pretos africanos, ainda que sejam livres ou libertos. (p.02).

Entretanto, isso ndo quer dizer que os negros ficaram fora da escola. Pode-se inferir
que, para tal legislacdo ter existido, deve ser muito possivel que os negros ja reivindicavam a
necessidade de usufruir da cidadania, por intermedio da educacéo formal.

Cruz (2005) cita alguns trabalhos que levantaram informagdes sobre a incidéncia da
educacdo escolar para negros. Um deles é o de Moraes (1995), que trata sobre alunos negros
que frequentaram o sistema escolar antes da aboli¢do, destacando as aulas publicas oferecidas
pela irmandade de S&o Benedito até 1821, em Sdo Luis do Maranhdo. Cruz se refere
igualmente ao trabalho de Cunha (1999), que registra a existéncia de uma escola criada para o
ensino da leitura e escrita para os escravos aquilombados, que se deu na fazenda Lagoa-
Amarela, em Chapadinha, no Estado do Maranh&o, entre 1838 e 1841. Segundo a autora, 0
tempo limitado de dois anos de existéncia desse quilombo deixou precarias fontes, que se
encontram no Arquivo Publico do Estado do Maranhéo.

Para a autora, a documentacdo existente nos autos do processo, no periodo, contra o
lider da Guerra dos Balaios, no Maranhdo “[...] permite que possamos inferir que mesmo
durante o Império ja era comum a preocupacdo dos negros em apropriarem-se dos saberes na
forma escolar” (CRUZ, p.28).

Outras evidéncias sdo indicadas em trabalhos que levantaram informacdes sobre o
Colégio Perseveranca ou Cesarino, primeiro colégio feminino fundado em Campinas, no ano
de 1860, e outro apds a abolicdo, em 1902, o Colégio Sdo Benedito, também criado em
Campinas, para alfabetizar os filhos dos homens de cor da cidade (MACIEL, 1997,
BARBOSA, 1997; PEREIRA, 1999, apud CRUZ, 2005, p.28).

Outro registro importante daquela época, em Séo Paulo, consta num relatério de 1877,
redigido por um professor da cidade de S&o Paulo e enviado ao Inspetor Francisco Aurélio de
Souza Carvalho:

[...] o professor Rhormens acrescenta aos dados solicitados uma longa descricdo da
situacdo vivida em sua escola, onde “da-se um facto que mais reverte prejuizo dos
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bons que proveito dos maus”. Ali se encontraria uma situagdo desagradavel para ele
e para a maioria de seus alunos: certos “negrinhos que ahi ando, filhos de Africanos
Livres que matriculdo-se mas ndo freqlientam a escola com assiduidade”, que ndo
sendo interessados em instrui-se, s6 frequentariam a escola para deixar “nella os
vicios de que se achdo contaminados; ensinando aos outros a pratica de actos e usos
de expressdes abominaveis, que aprendem ahi por essas espeluncas onde vivem.
(BARROS, 2005, p.84).

Barros (2005) pesquisou os relatorios referentes a educacéo publica, em 1885, no
Estado de Sdo Paulo, tendo descoberto que, num desses relatérios, o Inspetor Geral da
Instrucdo Publica escreve:

[...] suscittou-se ddvida se serdo admittidos a matriculas os escravos, ou individuos,
sobre cuja liberdade ndo havia certeza. Visto que as familias repugnardo mandar as
escholas publicas seus filhos si essa qualidade de alumnos fosse acceita, e atendendo
aos perigos de derramar a instruccdo pela classe escrava, ordenei que ndo fossem
recebidos nos estabelecimentos de instruccdo publica sendo os meninos, que 0s
professores reconhecessem como livres, ou que provassem essa qualidade.

(Relatdrio do Inspetor geral da Instrucdo Publica da Provincia de Sao Paulo, 1855,
p.36, apud BARROS, 2005, p.83).

Assim, podemos perceber que existia uma demanda, antes da aboli¢do, de alunos
negros para frequentar a escola publica em Sdo Paulo. Os escravos, porém, enfrentavam
obstaculos para se sentar nos bancos escolares, ainda que todos aqueles alunos que fossem
livres tivessem esse direito. Pelo depoimento acima, pode-se concluir que, mesmo a presenca
de alunos negros na escola ndo sendo desejavel, ela acontecia. E sabido que provar que eram
livres, durante a vigéncia da escraviddo, para frequentar os bancos escolares era um
mecanismo de grande poder para dificultar o ingresso desses alunos na escola.

Os registros dessas escolas sdo poucos e ainda as pesquisas nessas areas devem ser
aprofundadas; no entanto, tais exemplos ajudam a pensar que, embora havendo uma
legislacdo contra a educacdo formal dos negros, ela se dava, ainda que ndo fosse de forma
passiva. Ela ocorria também quando os negros criavam suas proprias escolas, quando
recebiam instrucdo de pessoas escolarizadas ou adentravam a rede publica, como séo 0s casos
dos que frequentaram os asilos de 6rféos e as escolas particulares.

Contudo, esses fatos apresentados da presenga do negro nas escolas brasileiras ndo
encaminham para a constatacdo de um carater democratico, nem para a auséncia de
preconceito, nos espacos escolares da sociedade do século XI1X — nem, tdo pouco, ao fato de
gue apenas 0s negros tiveram dificuldades para se manter no sistema. Essas dificuldades
havia, igualmente, para os segmentos da populacdo mais pobres que, preocupados com a
sobrevivéncia mais imediata, tinham dificuldades em adquirir o material escolar, a merenda, a

vestimenta exigida para frequentar esses ambientes.
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Com o fim do sistema da escraviddo, o negro liberto ndo era aceito pelos politicos e
pela elite da recém-republica que se tornara o Brasil. Assim, de for¢a de trabalho pesado,
amargo e sem remuneracao nos engenhos, 0 negro passa a ser excluido e colocado as margens
de nossa sociedade, sendo substituido pela mao-de-obra de imigrantes de origem europeia,
que, aparentemente, aparecia para suprir as necessidades técnicas da producgéo do café.

A partir dessa situacdo, o racismo ganha novos rumos, pois a nova condi¢do do negro,
recém-liberto, era carregada pelas marcas da escraviddo e, segundo Skidmore (1991, p.7),
“[...] para lidar com essa realidade, a elite brasileira desenvolveu uma ideologia
assimilacionista para racionalizar de facto a sociedade multi-racial”. Acreditando na
superioridade racial do branco, esperava-se alcangar o branqueamento da populagéo
brasileira, atraves da miscigenacao, realidade que ja era encontrada no Brasil.

Nesse cenario politico e social em que se achava o pais, no periodo pds-abolicéo,
podem-se observar os processos de exclusdo politica e social dos negros, dos quais fazem
parte as sucessivas leis destinadas a educacao.

Os negros sem instrugdo, ainda que libertos, estavam submetidos a varias restri¢oes,
pois “[...] ndo podiam ser eleitores [...] e era-lhes interditado também exercer qualquer cargo
de eleicdo popular, para qual a condicdo essencial era ser eleitor” (COSTA, 1989, apud
SILVA; ARAUJO, 2005, p.65).

Segundo Silva e Aradjo (2005, p.65), a elite continuava a organizar a instrucao
escolar, no Brasil, perpetuando-se a camada senhorial nos postos burocraticos do Estado, nos
cargos politicos e nas melhores posic¢des sociais e econémicas.

O ensino escolar, na sociedade brasileira, juntamente com as politicas publicas,
continuava fornecendo elementos para a elitizagdo do ensino. Todavia, ainda sdo poucas as
informacbes que temos a respeito da escolarizacdo do segmento negro, no periodo pos-
abolicéo:

Na primeira Republica, para o trabalhador branco nacional ou estrangeiro, além de
escolas publicas oficiais, havia as instituicdes particulares e as escolas dos

trabalhadores. E para os ex-escravos? Temos ainda poucas informacdes sobre eles.
(HILSDORF, 2003 apud SILVA; ARAUJO, p.66).

Varios historiadores indicam uma auséncia de fontes da Histdria da Educacéo, no final
do século XIX e inicio do século XX, momento em que sdo preservados apenas 0s registros
da histéria oficial. Silva e Aradjo (2005) ainda citam Costa (1988), por entender que a
auséncia de fontes das camadas subalternas surge, porque s6 foram preservados o0s registros

que privilegiam o conhecimento das “forcas historicas impessoais: as transformacgdes das
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estruturas econdmicas, politicas e ideoldgicas, as classes sociais e ndo os individuos e suas
percepgdes” (SILVA; ARAUJO, 2005, p.66).

Fonseca (2000) tem esse mesmo entendimento, sustentando que as novas formas de
abordagem histdrica tém desmistificado a historia oficial, recuperando as a¢gdes do segmento
negro e ampliando a compreensdo acerca das suas formas de resisténcia, atitudes que até
entdo ndo eram vistas dessa maneira.

No periodo posterior a aboli¢do da escravatura (1888), sdo feitas varias tentativas para
regulamentar o ensino publico, realizadas pelos ministros educacionais Benjamin Constant,
em 1890, Epitacio Pessoa, em 1901, Rivadavia Corréa, em 1911, Carlos Maximiliano, em
1915, e Jo&o Luis Alves, em 1925%. Nenhuma delas, porém, inclui a populacéo negra, de

modo que Silva e Araujo (2005), apos fazerem uma breve anélise das reformas, concluem que

[..] a populacdo negra teve presenca sistematicamente negada na escola: a
universalizacdo ao acesso e a gratuidade escolar legitimaram uma “aparente”
democratizacdo, porém, na realidade, negaram condi¢Bes objetivas e materiais que
facultassem aos negros recém-egressos do cativeiro e seus descendentes um projeto
educacional, seja universal ou especifico. (SILVA; ARAUJO, 2005, p.71).

Na década de 30, de acordo com Skidmore (1991), os estudos de Gilberto Freyre
disseminaram a ideia de uma convivéncia harmoniosa entre descendentes da Africa, indios e
europeus, e, embora tenham percorrido o mundo como exemplo de uma sociedade de
convivéncia pacifica, mascararam as relaces de poder desiguais que se davam no interior da
sociedade brasileira, possibilitando pouca atencdo, entre politicos e académicos, a raga
enquanto variavel dos problemas brasileiros, de sorte a fazer instalar-se, dessa maneira, 0 mito
da Democracia Racial.

Esse mito disfarcou e dissimulou uma “[...] discriminacdo racial, uma divisdo que néo
era racial ou cultural, mas sobretudo econdmica” (SCHWARCZ, 1996, p.165). Com inteng¢des
politicas evidentes, a miscigenacdo no Estado Novo passa ser o simbolo de identidade da
jovem nacédo e exemplo para o resto do mundo, momento em que a “democracia racial” é
louvada. Todavia, € possivel perceber ainda um sistema educacional excludente, dificultando
a permanéncia de parte da populagdo brasileira no sistema escolar. Isso continua sendo
verificado na Constituicdo Federal de 1937, em seu artigo 129:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é em

matéria de educacdo o primeiro dever do estado. Cumpre-lhe dar execucédo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos

2! pPara saber mais, consultar o artigo de Geraldo da Silva e Marcia Aradjo: Da interdicdo escolar as acbes
educacionais de sucesso: escolas dos movimentos negros e escolas profissionais, técnicas e tecnoldgicas.
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estados, dos municipios e dos individuos ou associag@es particulares e profissionais.
(BRASIL, 1986).

Apesar do protesto de algumas correntes educacionais, o sistema brasileiro continuava
excluindo os estudantes pobres, oferecendo a estes a formacdo para o trabalho, enquanto
destinava a elite a formacao classica e cientifica.

A aproximacdo de militantes negros do Brasil, no final dos anos 40, de outros
movimentos antirracistas na Africa, nos Estados Unidos e na América Central, estimulou o
grupo afrodescendente brasileiro a buscar vinculos com outros militantes, em congressos no
exterior, bem como a melhor se organizarem para a tomada de posicao diante dos problemas
sociais que enfrentavam, em um pais que tinha o maior numero de descendentes africanos, em
suas terras.

Isso resultou num ideal que foi transformado em lutas de representagdes de raga, no
interior da sociedade brasileira, com o objetivo de modificar as relacbes sociais, culturais e
institucionais, possibilitando aos negros identificar a importancia da luta por uma educacéo
que favorecesse ao povo negro se reconhecer de forma positiva. Para Goncalves e Silva
(2000, p. 86), ndo se pretendia apenas projetar positivamente a cultura negra, no nivel de
superestrutura, mas ajudar o afrodescendente a se libertar do complexo de inferioridade em
relacdo aos brancos, conhecer e orgulhar-se de suas origens africanas.

Desde esse tempo, a populagdo negra continua articulando-se para ter direitos iguais
no sistema educacional brasileiro. Gongalves e Silva (2000) relatam que os militantes negros
se organizam e formam a Convencdo Nacional do Negro Brasileiro (CNNB), que tinha como
objetivo principal resgatar a cidadania e interferir na reforma constitucional de 1946. Os

esforcos dessa organizacgdo se concentram em dois aspectos:

[...] o preconceito e a discriminagdo racial passariam a ser declarados como ofensas
criminais e a instituicdo de um programa especial de bolsas para estudantes negros
nos cursos de 2° grau, universidades e escolas técnicas. (ANDREWS, 1998, p. 247).

Embora nédo se tenham concretizado essas previsdes, 0 movimento passou a atuar no
sentido de recuperar, evidenciar e conservar a cultura negra e as tradi¢Ges africanas, bem
como, “[...] ajudar os afrodescendentes a se liberarem de seu complexo de inferioridade em
relagdo aos brancos” (GONCALVES; SILVA, 2000, p.86).

Em 1950, de um congresso organizado pela UNESCO, com o objetivo principal de
investigar as realidades que se entendiam por democracia racial, foi patrocinado um estudo no

Brasil para conhecer nosso modelo de convivéncia social, resultando num estudo que traz o
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guestionamento do mito da Democracia Racial, de modo que Florestan Fernandes, juntamente
com Octavio lanni e Fernando Henrique Cardoso, conhecidos como membros da “escola de
Sdo Paulo”, partiam do “[...] principio que o preconceito de cor existia no Brasil. No entanto,
a maior parte das pesquisas foi historica, concentrando-se na escraviddo ou na decada
seguinte a abolicdo” (SKIDMORE, 1991, p.10). Mesmo assim, tornou-se a “[...] voz mais
autorizada a argumentar que a raca era uma variavel significativa na determinacdo das
oportunidades de vida dos brasileiros” (ibidem). Porém, nenhum pesquisador da escola de S&o
Paulo chegou a conduzir pesquisa empirica que documentasse tal fato.

Foi depois desses estudos que a crenca de que no Brasil ndo haveria nenhum problema
racial comeca a ruir. Contudo, desconstruir um mito que germinou por grande espago de
tempo néo é facil, principalmente quando envolve relagcdes de poder e, ainda mais, quando o
pais passa por um golpe em 1964 e se instala uma ditadura militar, como aconteceu com o
Brasil. Durante a repressdo imposta pelos militares, apds 1968, tornou-se muito dificil a
pesquisa sobre as relagdes raciais, permanecendo até os dias de hoje, entre muitos brasileiros,
a ideia da existéncia de uma democracia racial no pais. Observa-se, portanto, a dificuldade
dos movimentos antirraciais em lutar contra um principio que, mesmo veladamente, continua
a existir para uma parcela da populacéo.

Nesse contexto, a educacdo passa a configurar-se como uma maneira de conquistar o
reconhecimento e a valorizagdo da histéria dos descendentes de africanos e a considerar a
diversidade, possibilitando a importancia em construir uma identidade negra positiva.

No final dos anos 70, novos trabalhos avancam no sentido de retomar os estudos sobre
as relagdes raciais, no Brasil. Uma nova geracdo de afrobrasileiros se organiza contra as
diversas violéncias que sofrem, sendo muitas vezes nomeados por “antibrasileiros”, pois
muitos alegavam que estavam querendo separar em grupos nossa sociedade.

Essas organizacdes negras, segundo Gongalves e Silva, se articulavam e reivindicavam

[...] mudancas nos padrbes de classificacdo social, ou seja, direitos iguais,
possibilidade de receber o mesmo tratamento que a sociedade brasileira concedia
aos imigrantes europeus, com a ado¢do de uma imagem mais positiva dos negros.
(2000, p.75).

Nesse momento, dados de pesquisas realizadas especificamente sobre a situacdo
educacional da populagdo negra indicam que, mesmo quando se controla o valor do
rendimento familiar per capita, "[...] a taxa de escolarizacdo de negros é inferior a dos

brancos; os brancos apresentam uma porcentagem maior de criangas sem atraso escolar; e
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maior proporcdo de alunos negros freqlienta escolas que oferecem cursos com menor nimero
de horas de aula” (ROSEMBERG, 1986; HASENBALG; SILVA, 1990).
Os impactos desses estudos e a articulagdo da populacdo negra resultaram na
elaboracdo dos artigos da Constituicdo Federal de 1988, transcritos a seguir:
Art.21, 81° O Estado protegerad as manifestacdes das culturas populares, indigenas e
afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo civilizatério
nacional.
§ 2° A lei dispora sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta significagdo para
os diferentes segmentos étnicos nacionais.

Art. 242, § 1° O ensino de historia do Brasil levara em conta as contribuigdes das
diferentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro.

Além disso, resultou num artigo na mesma Constituicdo, para o qual a “[...] préatica de
racismo constitui crime inafiancavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusdo nos termos da
lei” (art.5°, XL1I).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei 9.394, orienta as
politicas educacionais, refletindo a acao e o protagonismo do movimento negro, como se pode
verificar abaixo.

Art.26, 4° O ensino de historia do Brasil levara em conta as contribuicBes das

diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e européia.

Em 1997, o Ministério da Educacdo elabora os Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Fundamental, cuja finalidade € servir de referencial para a formulacdo das
orientacOes curriculares de Estados e municipios. Nos temas transversais que sdo propostos
pelos PCNSs, a tematica etnicorracial é abordada de forma mais enfatica. A justificativa para a
formulacdo desses temas € que as areas convencionais ministradas pela escola, como Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria e Geografia, ndo sdo suficientes para alcancar
uma educacdo comprometida com a cidadania, que contemple temas como violéncia, saude,
uso dos recursos naturais, preconceito, propiciando ao aluno sua insercdo mais ampla no
mundo, mediante participacao social.

A diversidade etnicorracial € focalizada com objetivos que perpassam o0s Temas
Transversais, mais especificamente os temas Etica e Pluralidade Cultural. O trabalho a ser
desenvolvido em torno da Etica propde contelidos que tematizem as diferencas de sexo,
cultura, etnia, valores, opinides ou religides; o respeito a todo ser humano, independentemente
de sua origem social, etnia, religido, sexo, opinido e cultura, bem como as manifestacoes

culturais, étnicas e religiosas; o respeito mutuo, como condigd0 necesséria para 0 convivio
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social democratico: respeito ao outro e exigéncia de igual respeito para si; as formas legais de
luta contra o preconceito; a utilizacdo das normas da escola como forma de lutar contra o
preconceito (BRASIL, 19973, p.71).

Com o tema Pluralidade Cultural, espera-se contribuir para a construcdo da cidadania
em uma sociedade pluriétnica e pluricultural e, nesse sentido, propde-se o desenvolvimento de
capacidades como o conhecimento e o respeito pela diversidade do patriménio etnicocultural
brasileiro, reconhecendo a diversidade cultural como um direito dos povos e dos individuos e
como elemento de fortalecimento da democracia; a valorizacdo das diversas culturas,
presentes na constituicdo do Brasil como nagdo, reconhecendo sua contribui¢do no processo
de constituicdo da identidade brasileira; o reconhecimento das qualidades da prépria cultura,
valorando-as criticamente e enriquecendo a vivéncia de cidadania; o desenvolvimento de uma
atitude de empatia e de solidariedade para com aqueles que sofrem discriminacao; o repudio a
toda discriminacdo baseada em diferencas de raga/etnia, classe social, crenca religiosa, sexo e
outras caracteristicas individuais ou sociais; a exigéncia de respeito para si, denunciando
qualquer atitude de discriminacdo que sofra, ou qualquer violacédo dos direitos da crianca e do
cidaddo; a valorizacdo do convivio pacifico e criativo com os diferentes componentes da
diversidade cultural; a compreensdo da desigualdade social como um problema de todos e
como uma realidade passivel de mudangas (BRASIL, 1997c, apud PINTO, p. 205-206).
Porém, a formacdo do(a) professor(a) para essa nova exigéncia se deu, em sua grande maioria,
apenas pela distribuicdo dos PCNs aos docentes, existindo apenas espacos de formacdo nédo
formais, ligados ao Movimento Negro, que abordavam o tema. Uma das experiéncias
pioneiras de formacdo institucionalizada partiu do CEAFRO, oferecida em parceria com a
Secretaria da Educacéo de Salvador, no ano 2000%.

Desde 2003, segundo Gomes (2009), o compromisso assumido em 2001, em Durban,
Africa do Sul, na Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminacio Racial, Xenofobia e
Intolerancia Correlatas, convocada pela ONU, desdobra-se em politicas mais concretas. E
num contexto de acordos internacionais e pressdes internas do movimento negro, pela adocéo
de politicas publicas de acdo afirmativa e de combate ao racismo, que, em 9 de janeiro de
2003, é sancionada a Lei 10.639/2003, alterando a Lei 9394/96, que passa a vigorar,
acrescida dos arts. 26-A,79-A e 79-B, estabelecendo as diretrizes e bases da educacgéo

nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da temética

22 Silva (2003) critica est4 pedagogia liberal apontada pelos PCNs, pois embora reconhecam a legitimidade das
questdes do multiculturalismo e da diferenga, trata o tema de forma marginal, bem como nédo problematiza uma
teoria da identidade e diferenga.
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“Historia e Cultura Afro-Brasileira” e dando outras providéncias, cuja nova redacdo sera

descrita abaixo:

Art. 26-A Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo
da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacédo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e
de Literatura e Histdrias Brasileiras.

Santos (2005, p.48) esclarece que, mesmo antes da aprovacdo da Lei 10.639/03, varias
legislacBes especificas de teor semelhante foram aprovadas, em diferentes regides do pais, 0
gue ndo representa dizer que essas leis foram, nem que se reverteram em politicas publicas.

Embora a escola ainda ndo consiga contemplar devidamente as diferencas
etnicorraciais, passou a ser definida pelos negros, como para toda sociedade brasileira, como
um veiculo de ascensdo social, em concordancia com a pesquisa realizada pelo sociologo
Florestan Fernandes, em 1951 (1978, p. 09, 275-276, apud SANTOS, 2005, p.22). Santos

ajuda a entender melhor qual foi o papel da educagéo, nesse processo:

Embora existam estudos que demonstrem a responsabilidade da escola na
perpetuacdo das desigualdades sociais, como, por exemplo, Bourdieu (1998), ndo ha
duvidas de que para 0s negros a busca da instrucdo (educacéo formal) como fator de
integracdo sécio-econdmica e competicdo com os brancos, logo apds a abolicdo da
escravatura, foi um passo correto; porém, ndo suficiente para a sua ascensdo social.
Os negros compreenderam que sem educacdo formal dificilmente poderiam
ascender socialmente, ou seja, obter mobilidade vertical individualmente ou
coletivamente, numa sociedade em pleno processo de modernizag&o. (ibidem).

Ao concluir esta breve exposi¢do, deve-se enfatizar que, desde o inicio do século XI1X,
mesmo sendo engendradas estratégias de exclusdo da populacdo negra do sistema escolar, a
escola foi eleita por negros e brancos como veiculo de ascensdo social. Ainda que algumas
legislacGes tenham sido redigidas, a partir de 1988, com a finalidade de reverter o quadro de
exclusdo dos negros nos bancos escolares, ndo se olhou para a formacgéo dos docentes para o
ensino das relacbes raciais, como um dos elementos-chave desse processo. A
responsabilidade de formacéo profissional esteve sempre atribuida aos professores, ndo se
considerando, nas reformas educativas, que a formagdo geral dos alunos depende de uma
formacéo de qualidade dos professores.
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5.2- A Lei 10639/03 e suas implicacfes na educacgao e na pratica docente

Conforme ja se frisou, a Lei 10.639/2003, de 9 de janeiro de 2003, introduziu novos
artigos na Lei 9394/1996, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, entre os quais o artigo 26A, ficando assim fixada a obrigatoriedade do
ensino de Histdria e Cultura e Afrobrasileira e Africana, na Educacdo Baésica. Mais
recentemente, a Lei 11.465/08 incluiu novas mudancas no curriculo oficial da rede de ensino
brasileira, instituindo, além da obrigatoriedade do ensino da tematica "Historia e Cultura
Afrobrasileira”, também a indigena®.

Diante de tais mudancas, emergem muitas questdes de ordem politica, estrutural,
educacional e social, que devem ser avaliadas e consideradas em investigacfes educacionais.
Gomes (2009) remete & mudanc¢a na base curricular das escolas brasileiras, proporcionada
pela Lei 10639/03 e suas respectivas formas de regulamentagéo (resolucdo CNE/CP 01/2004
e parecer CNE/CP 03/2004), para as politicas de acdo afirmativa voltadas para a valorizacédo
da identidade, da memoria e da cultura negra. Essa legislacdo chega ao Estado Brasileiro,
ap6s a Conferéncia de Durban®, onde o Brasil e demais paises participantes sdo signatarios
da Declaracdo e Programa de Agéo, que explicitam o acordo e o compromisso do Estado em
combater o racismo, a xenofobia e formas correlatas de discriminagéo.

Por conseguinte, a Lei 10639/03 e suas diretrizes curriculares nacionais surgem, nesse
cenario, para contemplar de forma mais efetiva a populacdo negra e suas reivindicacdes,
fazendo parte das politicas de a¢des afirmativas de reparagdes e de politica curricular.

No dia 10 de margo de 2004, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou o Parecer
03/04, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacOes
Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura AfroBrasileira e Africana. O parecer
apresenta uma série de contetdos que devem ser trabalhados para garantir a implementacao
da Lei 10639/03, além de valorizar pedagogias de combate ao racismo e as discriminagdes.
Além disso, de acordo com esse parecer, visa-se a

[...] oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacdo, a demanda da

populacdo afro-descendente, no sentido de politicas de [...] acBes afirmativas, isto €,
de politicas de reparagdes, e de politica curricular, fundada em dimensdes histdricas,

2 A Lei N° 11465/2008 voltou a alterar a Lei N° 9394/1996, ao introduzir modificacdo no Art. 26a,
determinando, além da obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura e afrobrasileira e africana, na Educacédo
Basica, 0 ensino da historia e cultura de populacdes indigenas. Esta nota tem o objetivo de alertar que a Lei N°
11465/2008 ndo substitui a Lei N° 10639/2003, uma vez que sobre ela ndo incide, mas incide sobre a lei maior, a
das Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei N° 9394/1996.

24 Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminagdo Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas. Essa
conferéncia foi convocada pela ONU e realizada em Durban, Africa do Sul, em 2001.
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sociais, antropologicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo
e as discriminacBes que atingem particularmente os negros. (BRASIL, 2004, p.9).

A historiadora Junia Sales Pereira (2006) afirma que um dos interesses fundamentais
dessa legislacdo sdo as provaveis formas de sua recepcdo pelos professores da Educacdo
Basica, destacando que o principal desafio dessa Lei € promover um ensino-aprendizagem da

historia, em que a

[...] historia africana e européia ndo sejam dicotomizadas, nem idealizadas, nem tao
pouco contrapostas, mas antes, que sejam compreendidas em sua dindmica e
circularidade, com as violéncias e embates do passado e do presente, mas com as
perspectivas relacionais requeridas em qualquer abordagem histérica mais
substantiva. ( p.7).

Ao serem indagadas sobre o que achavam sobre essa legislacdo, as professoras
apresentaram diversas avaliacfes. A professora Neide declara explicitamente se incomodar
com o que entende como *“a imposi¢do da Lei 10639/03”. Embora ela afirme que considera
importante uma legislacdo desse tipo, reclama mais tempo para que se pudessem propiciar
condicdes efetivas de preparo dos docentes para o trabalho com tais contetudos de ensino. Ela

usa a palavra “imposicao” para explicar o porqué da “néo efetivagcdo completa da lei”.

Bom, eu acho que uma lei impondo as coisas assim, nem sempre funciona, agora
para...Teria que ser, assim, como que eu diria...Teria que ir incluindo isso aos
poucos, teria que se tornar um habito, as pessoas aderirem... trabalhando, agora
impor uma lei que obriga, por que mesmo tendo a lei, eu sei que as escolas nao
trabalham, principalmente de primeira a quarta, ndo trabalha muito isso ndo. Entdo,
eu acho a lei importante porque ndo trabalhavam nada antes, mas, ndo acho que a lei
em si, assim, ndo... ndo... Efetuoooooou estudo, eu acho. (NEIDE)

Outra professora, embora esteja a par do ensino previsto pela lei, apresenta outros
tipos de ressalvas e questionamentos. Adriana fica indignada por ser necessario ter uma lei, no
Brasil, para estudar a Africa e as questdes indigenas, alegando que o povo brasileiro é
formado também por negros e mestigos:

Eu acho que nem deveria ter tido por Lei, isso dai ja deveria estar acontecendo
normalmente, como vocé aprende o inglés... o inglés ndo estd ai, todo mundo
falando book, look, bullying?... Entdo, da mesma maneira deveria ter vindo
naturalmente para a populacdo, ndo precisava de uma lei para estudar a Africa, o
futuro da Africa, sobre o negro... Ndo é?... Entdo, o nosso povo aqui é formado por
negro, indio e portugueses, ndo por ingleses, para ficar tudo... Book, look, bullying,
ndo é?! Isso ai nem deveria ter, isso & uma confirmagéo, uma prova que 0 racismo
esta ai, existe preconceito, precisa de lei para vocé fazer uma coisa que é tdo natural,
uma terra de negros, mesticos tem que ter uma lei na escola... Para indio, negro, por
qué? N&o sei... (ADRIANA)
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Percebe-se que a professora levanta varias palavras incluidas em nosso vocabulério, as
quais provém de paises que ndo tiveram o mesmo tipo de expressdo dos povos de origem
africana na formacdo do povo brasileiro. Entretanto, demonstra indignacdo pela discussdo
sobre a questdo racial ndo se constituir em um dos eixos da reflexdo educacional e também
por ndo conseguirmos oportunizar os mesmos direitos a todos os brasileiros, sejam brancos,
sejam negros ou indigenas. E, assim, concorda que a existéncia da lei se deve ao racismo que
reconhece existir no Brasil.

A professora Eunice parece se expressar de modo mais condizente com a finalidade
das politicas atuais de a¢Oes afirmativas, em nosso pais, bem como com o discurso estratégico

dos organismos internacionais, visto que declara acreditar na transitoriedade da lei:

Eu acho que, assim... a partir do momento que a gente vive huma sociedade onde
ndo se consegue a igualdade pela... naturalmente, onde as pessoas deveriam se tratar
naturalmente, é necessario que haja, nesse momento, uma legislagdo que obrigue as
pessoas a pensarem sobre 0 assunto e tratarem isso de outra maneira. Eu acho que é
importante, nesse momento existe, até que a sociedade veja isso de outra forma. Eu
acho isso importante. (EUNICE)

Contudo, a implementacdo da Lei sofre alguns problemas. Para o sociologo Sales
Augusto dos Santos (2005), a legislacdo federal é bem genérica e ndo se ocupa da
implementacdo adequada do ensino sobre Histdria e Cultura Afrobrasileira. Ele se refere a
alguns aspectos que dificultam a efetivagcdo da Lei 10639/03. Por exemplo, ela ndo aponta a
necessidade de qualificar os professores que ja estdo em sala de aula, nem de as universidades
reformularem os seus programas de ensino dos cursos de Graduacéo, especialmente os de
Licenciatura, visando a obter as condi¢des adequadas para efetiva-la. Entende que isso deixa
transparecer que a responsabilidade dessa formacao fica apenas ao professor.

Essa preocupacéo, no entanto, € perceptivel nas diretrizes curriculares indicadas para o
exercicio da legislacdo que é proposta, pois nelas se explicita a questdo da formacéo inicial do
professor, reconhecendo-a como de fundamental importancia para o exercicio docente
comprometido com o combate e a superacdo do racismo. Todavia, as diretrizes néo
esclarecem quanto a necessidade de promover préaticas de formacao para os professores que ja

estdo em sala de aula:

Dai a necessidade de se insistir e investir para que os professores, além de sélida
formacdo na area especifica de atuacdo, recebam formacao que 0s capacite ndo s6 a
compreender a importancia das questdes relacionadas a diversidade étnico-racial,
mas a lidar positivamente com elas e sobretudo criar estratégias pedagdgicas que
possam auxiliar a reeduca-las. (BRASIL, 1996, p. 49).
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Sabe-se 0 quanto é importante a formacdo inicial para o exercicio profissional
competente, em todas as areas, e a formacdo que capacite o(a) professor(a) a entender as
questdes relacionadas a diversidade etnicorracial. Contudo, cada vez mais, os estudiosos da
questdo afirmam a necessidade de que essas politicas também atinjam os docentes que ja
atuam em sala de aula. Essa preocupacdo foi claramente levantada pelas professoras
entrevistadas.

Outro problema mencionado por esse mesmo autor, para a efetivacdo da Lei 10639/03,
¢ a delimitacdo que se impbe ao ensino da Historia e Cultura Afrobrasileira as areas de
Educacéo Artistica e de Literatura e Historias Brasileiras. Santos esclarece:

[..] as principais criticas as nossas relagdes raciais tém sido elaboradas
principalmente no campo das Ciéncias Sociais e mais recentemente na area de
Educacdo. A ndo consideracdo de que os conteldos referentes a Histéria e Cultura
Afro-Brasileira deveriam ser ministradas especialmente nas areas de Ciéncias
Sociais e de Educacdo, parece-nos um grande equivoco, pois, ao que tudo indica,

s8o estas areas que estdo a frente da discussdo das relacGes raciais brasileiras. (2005,
p.34).

O fato é que, desde sua aprovacdo, a lei tem encontrado muitos obsticulos a sua
efetivacdo, e as causas aventadas sdo variadas. Para Jaccoud (2008), o numero reduzido de
especialistas em historias e cultura africana, existentes no Brasil, influencia e limita sua
viabilidade. O autor faz a seguinte indagagdo: como formar professores, se ndo existe nimero
suficiente de professores especialistas em Historia da Africa e cultura africana?

Sabemos que houve iniciativas do MEC e da SEPPIR, que procuraram desenvolver
acOes voltadas para formar professores em cursos na modalidade extensdo universitaria a
distancia, mas, segundo alguns sociélogos, como Jaccoud, a eficicia foi baixa. Um dos
problemas enfrentados por esses orgdos foi o pequeno numero de professores que foram
capacitados: do total de 25 mil inscritos, apenas 6.800 conseguiram terminar o curso.

Segundo Jaccoud (2008, p.157), isso aconteceu devido a problemas tais como a
dificuldade, enfrentada pelos professores, ao acesso e uso dos instrumentos de informatica
requeridos, a escassez de recursos fisicos e humanos nas escolas e as dificuldades
operacionais dos cursos.

Duas das professoras entrevistadas citam o ndo cumprimento da legislacdo pelas
escolas. Uma delas justifica essa situacdo exatamente pela falta de conhecimento e formacéo
do professor para trabalhar com a tematica racial. Mesmo participando da capacitacdo
profissional, ndo se sente apta a trabalhar com o tema. Observem-se as colocagdes da
professora Silvana:
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Eu acho, assim, ficou... E uma lei, mas, ficou s6 na lei por enquanto, né! E dificil a
gente passar, como eu digo... Teve 0 curso, mas, a base ainda é muito pouco. Precisa
mais fundamentos pra gente, porque vocé ndo sabe muita coisa. Eu acho que a gente
tem muito pouco ainda, precisaria mais curso para se atualizar mais ainda para que a
lei pudesse entrar em vigor e sair do papel. Ela esta sé no papel por enquanto.

A outra professora, que tem a mesma opinido de Silvana, quanto a efetivacdo da Lei

10639/03, é a docente Fabiana, militante do movimento negro, que emite igualmente suas

restricdes a legislacéo:

A lei é... Foi uma lei, assim, simples, né!? Curta, muito... E... Teve alguns artigos
que foram vetados, tém muitas coisas que faltam, que ela precisaria ter e ndo tem. E
uma lei que, na realidade... ela ndo pegou, muitos profissionais, ela ndo pegou, em
muitas prefeituras também ndo, em muitas Secretarias de Educacdo. Mas, € uma lei
que, pelo menos, nés temos agora um respaldo legal, né? A gente tem como
reclamar, tem um respaldo legal. Ela ndo resolveu os problemas, mas foi um ganho,
foi um avanco, porque, é um avanco, porque a gente tem aquilo registrado, a gente
estd ali, quem quiser pode se recorrer a lei, pode se recorrer, ndo s6 a lei, mas,
principalmente, aos pareceres que sdo bem mais explicativos que tem algumas
lacunas. Estéa faltando alguma coisa, mas, pelo menos é um instrumento que a gente
pode estar trabalhando. Entdo, ninguém pode alegar que ndo tem nada, tem sim!
Tém as leis, ttm os pareceres, tem a resolucdo e tem muito material chegando. O
que precisa, também, além das condic¢des da lei, da condigdo de estar efetivamente
colocando em prética, é do governo, junto com a Diretoria de Ensino, Secretaria de
Educacgdo e dos Planos Nacionais da Educacdo abordar essa tematica, fazer essa
tematica virar realidade... €, precisamos disso, dessas condigdes objetivas. Mas, nos
precisamos, também, das condicdes subjetivas e isso demanda o que esta dentro de
cada profissional que trabalha ndo s6 com a educagdo, mas, de todos 0s outros
profissionais.

Fabiana se refere a alguns impedimentos feitos a lei, porque, ao sanciona-la, o

Presidente da Republica vetou parte do Projeto de Lei aprovado pelo Congresso Nacional.

Um dos vetos foi quanto a determinacdo da carga horaria para se trabalhar os conteudos da

Historia e Cultura da Africa e dos Afro-Brasileiros, enquanto outro veto tem a ver com a

formacdo dos professores para lidar com essa temética. O primeiro veto foi ao Paragrafo

Terceiro do Artigo 26-A, e 0 outro, ao Artigo 79-A:

Paragrafo terceiro do Art. 26A — As disciplinas Histéria do Brasil e Educacdo
Acrtistica, no ensino médio deverdo dedicar, pelo menos, dez por cento de seu
contelido programatico anual ou semestral a tematica referida nesta Lei.

Artigo 79-A — Os cursos de capacitacdo para professores deverdo contar com a
participacdo de entidades do movimento afro-brasileiro, das universidades e de
outras instituices de pesquisa pertinentes a matéria.

Para justificar o veto ao Art. 26- A ao Senado Federal, o Presidente explicou que esse

artigo rompia com o caminho tracado pela Constituicdo Federal de 1988 e com a LDB 9394,

de 1996, no que diz respeito as caracteristicas regionais do pais e & preocupagdo com uma
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base curricular nacional minima. Quanto ao segundo veto, justificou da seguinte forma:
“Verifica-se que a Lei n° 9.394, de 1996, ndo disciplina e nem tampouco faz mencéo, em
nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacdo para professores.” Assim, o Artigo 79A
estaria rompendo com a unidade de contetido da LDB, visto que a mesma, em nenhuma parte,
disciplina os cursos de capacitagdo de professores.

Segundo Rocha (2006), as possiveis razbes para 0s vetos se devem a outras
preocupacfes, que ndo somente o cumprimento da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB
9394, de 1996:

No primeiro veto, a mensagem apresenta uma preocupacdo legitima, ou seja, ndo
serd a instituicdo de um percentual da carga horaria de determinadas disciplinas que
garantird o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira nas escolas. No entanto, a
argumentacdo é problematica, visto que associa a implementagao da Lei 10.639/03 a
composicGes e conjecturas regionais. Ora, se um dos principais argumentos de
sustentacdo da Lei é o da necessidade do avango em direcdo a uma compreensao
mais verdadeira da Historia do Brasil e da sociedade brasileira, a mesma ndo pode
ficar a mercé de especificidades regionais. Esses contedos sdo importantes para a
constituicdo de uma base comum sélida do conhecimento nacional. Quanto ao
segundo veto, a impressdo é de que as possiveis razdes ndo estejam explicitadas na
mensagem, haja vista que o Governo Federal utiliza um argumento eminentemente
técnico. Com certeza, outras razdes devem ter determinado o veto ao Artigo 79A da
Lei. Uma hipotese seria o receio do envolvimento do movimento negro no debate de
execucao da politica educacional do governo. (ROCHA, 2006, p.86-87).

Entende-se que a efetivacdo da Lei 10639/03 depende de um didlogo com toda a
sociedade civil. De acordo com Gomes (2009), essa lei faz parte de uma modalidade de
politica até entdo pouco adotada pelo Estado brasileiro e pelo proprio MEC, sendo uma das
politicas de acdo afirmativa voltadas para a valorizacdo da identidade, da memoria e da
cultura negras. Consequentemente, carrega consigo a tarefa de reeducar o proprio Estado, os
sistemas de ensino, as universidades, as escolas e 0s sujeitos da educacgéo, na sua relagdo com
a diversidade etnicorracial.

Em 13 de maio de 2009, a Subsecretaria de Politicas de A¢Ges Afirmativas da SEPPIR
(SubAA), em parceria com o Ministério da Educacdo, lancou o Plano Nacional de
Implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnicorraciais e para 0 ensino de Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana. Com isso,
objetivava-se garantir a efetivagdo da Lei 10639/03, visto que era bem pequeno o percentual
de escolas de Ensino Fundamental e Médio do pais adaptado a nova grade curricular proposta.
Com ele, foram estabelecidas metas e estratégias para a ampla ado¢do da Lei n° 10.639. O
Plano prevé e enfatiza as diferentes responsabilidades dos poderes executivos, dos legislativos

e dos conselhos de educacdo municipais, estaduais e federal, no processo em andamento.
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Nesse sentido, foi indicada a perspectiva de trés a¢des principais: formacéo dos professores,
producdo de material didatico e sensibilizacdo dos gestores da educac&o.

Conforme esse mesmo documento, a elaboracdo aconteceu apds seis encontros
regionais, com a finalidade de assegurar de forma democrética a visdo das diferentes regides
brasileiras, em que foram discutidas as dificuldades e necessidades existentes no processo de
institucionalizacdo das Diretrizes. Os principais problemas detectados nesses encontros
residiram igualmente na formacdo de professores e na conscientizacdo a respeito da nova
tematica.

O Plano Nacional de Implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais tem como

base estruturante seis eixos estratégicos:

1) Fortalecimento do marco legal; 2) Politica de formacdo para gestores e
profissionais de educacdo; 3) Politica de material didatico e paradidatico; 4) Gestdo
democratica e mecanismos de participagao social; 5) Avaliagdo e Monitoramento e
6) Condicdes institucionais.

(BRASIL, 2009, p.23).

Nesse sentido, dois eixos sdo fundamentais na discussdo que estd proposta neste
trabalho: a politica de formagdo para gestores e profissionais de educacdo e a politica de

material didatico e paradidatico. O Plano explicita:

Os eixos 2 - Politica de formacao inicial e continuada e 3 - Politica de materiais
didaticos e paradidaticos constituem as principais acdes operacionais do Plano,
devidamente articulados a revisdo da politica curricular, para garantir qualidade e
continuidade no processo de implementacdo. Tal revisdo deve assumir como um dos
seus pilares as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das relagdes
Etnicorraciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana. Todo o
esforgo de elaboracdo do Plano foi no sentido de que o MEC possa estimular e
induzir a implementacdo das Leis 10639/03 e 11645/08 por meio da Politica
Nacional de Formagdo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacéo, instituida
pelo Decreto 6755/2009, e de programas como o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM) e o Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE). A formagdo
deve habilitar a compreensdo da dinamica sociocultural da sociedade brasileira,
visando a construcdo de representacdes sociais positivas que encarem as diferentes
origens culturais de nossa populagdo como um valor e, a0 mesmo tempo, a criagéo
de um ambiente escolar que permita que nossa diversidade se manifeste de forma
criativa e transformadora na superacdo dos preconceitos e discriminagdes
Etnicorraciais (Parecer CNE/CP n.03/2004). Os principios e critérios estabelecidos
no PNLD definem que, quanto a constru¢do de uma sociedade democratica, os livros
didaticos deverdo promover positivamente a imagem de afro-descendentes e,
também, a cultura afro-brasileira, dando visibilidade aos seus valores, tradicGes,
organizagGes e saberes sociocientificos. Para tanto, os livros destinados a
professores(as) e alunos(as) devem abordar a tematica das relagdes Etnicorraciais,
do preconceito, da discriminagdo racial e violéncias correlatas, visando a construcao
de uma sociedade anti-racista, justa e igualitaria (Edital do PNLD, 2010). (BRASIL,
2009, p.23).
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Tais eixos contemplam diretamente o que as professoras entrevistadas dizem ser um
impasse para o trabalho efetivo com o tema. Isso reforca a evidéncia da relevancia de tal
abordagem em pesquisas que, como esta, pretendem contribuir para elucidar os empecilhos,
dificuldades e possibilidades de contribuicdo da educagdo escolar, no enfrentamento das
guestdes raciais presentes na sociedade brasileira.

Nas entrevistas realizadas com as professoras, foi-lhes perguntado se elas tinham
conhecimento da alteracdo da Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N°
9394/1996, incluindo a histdria e cultura das populacGes indigenas: apenas uma afirmou nao
saber dessa mudanga. As demais garantiram ter conhecimento, sendo que uma delas se
queixou por igualmente ndo ter recebido informacGes necessarias para trabalhar com a
historia e cultura indigena.

Os relatos sobre a Lei 10639/03 sdo fontes de informacdo sobre os aspectos que
impulsionam ou dificultam as praticas de ensino das professoras. Essas falas dao indicativos
interessantes para o entendimento das questdes que esta investigacdo se propos responder. As
professoras entendem que a legislacdo é importante para o combate ao racismo, e admitem
que ele estd presente em nossa sociedade. Porém, replicam que a Lei 10639/03 ainda esta
distante da realidade do ensino escolar, 0 que coloca a premissa de que as inovagdes na area
educacional ndo se fazem a partir de decretos oficiais, mas através de seu debate e do didlogo
entre todos os envolvidos. As docentes sublinham dificuldades semelhantes elucidadas por
pesquisadores do tema, como: falta de formacéo solida do professor e de condigdes subjetivas
do docente ligadas a construcéo de sua identidade social em um pais onde as questdes raciais,
historicamente, sempre foram ocultadas ou negadas.

Problematizar a formagdo do(a) professor(a) para o exercicio do trabalho com as
questdes etnicorraciais é necessario e urgente, principalmente se se considerar que ele € “[...]
0 meio privilegiado e incontornavel de qualquer ensino”. Conforme analisa Pombo, ( 1999,
p.11):

[...] se é certo que o discurso do professor, enquanto meio de comunicacdo, ndo
detém a velocidade da luz que caracteriza a tecnologia cibernética, é igualmente um
facto que a sua voz e a instantaneidade da sua audibilidade na clareira comunicativa
que é o espaco da aula, a poliformia das diversas linguagens de que se serve, a

temperatura do olhar, a postura corporal, 0s gestos, a entoacdo, o ritmo da fala,
fazem dele o meio privilegiado e incontornavel de qualquer ensino.
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5.2. A formacéo académica e continuada das docentes na tematica etnicorracial

O processo de formacdo permanente e continuo ndo se trata de uma mera
“reciclagem”. Para Rodrigues & Esteves, formacdo continua é “[...] aquela que tem lugar ao
longo da carreira profissional ap6s a aquisi¢do de certificacdo profissional inicial” (1993,
p.44).

Nesse caso, a formacdo continua € pensada como a sequéncia da formacdo inicial,
requerendo um “[...] trabalho de reflex&o critica sobre as praticas” e uma “permanente
(re)construcéo da identidade docente” (MIZUKAMI, 2002).

Na perspectiva de Formosinho, a formagéo continua também se faz apos a inicial, e a
diferenca entre as duas esta em funcéo dos destinatarios, pois

[...] é oferecida a pessoas em condigdo de adultos, com experiéncia de ensino, o que
influencia os conteldos e as metodologias desta formacdo por oposicdo as da

formacdo inicial, oferecida geralmente a jovens sem experiéncia de ensino.
(FORMOSINHO, 1991, p. 237).

Por ocasido da entrevista com as docentes, uma das perguntas que constavam no
roteiro da entrevista era: Por que vocé se candidatou a frequentar o curso ““Sdo Paulo:
Educando pela diferenca para a igualdade?

As seis participantes responderam que procuraram O Ccurso, porque buscavam
formacgdo para poder trabalhar de forma adequada a tematica racial, em sala de aula.
Interessante notar que todas as pedagogas utilizaram argumentos semelhantes. Com os dados
dessa pesquisa, torna-se dificil avaliar se foi apenas uma coincidéncia, se existe algum aspecto
ligado & formacéo inicial e as experiéncias de vida que as levou a procurar mais informagdes
sobre o tema.

Do grupo de entrevistadas, duas professoras disseram ter recebido formacdo nessa
area, na Universidade, mas alegaram que esta ndo foi suficiente para dar base para o trabalho
com a diversidade racial. Uma professora declarou que ndo se lembrava se recebera esse
contetdo, em sua formagdo inicial, ao passo que trés delas evidenciaram que tinham esse
déficit em sua formacdo — e essa foi uma das razdes que as levaram a procurar 0 curso.

Observe-se a resposta de Neide:

Porgque na minha formacéo, assim, tinha essa falha, a gente ndo sabe como trabalhar
exatamente, né!? E... Quais materiais vocé pode ter? E pouco material que vocé tem
na escola, vocé ndo tem curso, outras capacitacdes sobre isso. Entdo, eu queria ter
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essa, saber trabalhar com os alunos mesmo e enriquecer meu curriculo mesmo, para
melhorar como profissional. (NEIDE).

Outra docente, Eunice, completa sua resposta, sublinhando a importéncia de poder

melhorar como pessoa para, depois, melhorar profissionalmente.

Eu acho que até para poder lidar com um... preconceito que a gente traz arraigado,
né!? Porque, por mais que a gente trabalhe isso, tome cuidado... Porque a gente lida
com crianca e... a gente ainda tras arraigado. Entdo, a gente precisa lidar com essas
coisas para melhorar. Eu fui assim... com essa inteng¢do! Eu quero saber o que eles
tém para me falar, pra eu melhorar como profissional e como pessoa, né? Primeiro,
como pessoa, que eu queria melhorar e, depois, consequentemente, como
profissional. (EUNICE).

Eunice percebe, como Nobvoa, que o eu profissional e o eu pessoal sdo
inseparaveis, e isso é perceptivel em sua fala, que indica a percep¢do de que sua identidade
estd em constante (re)construcdo. Chama a atencdo, também, como ela percebe que o
preconceito é construido social e culturalmente, individual e coletivamente. Outra marca
observada, na fala da docente, é a importancia de trabalhar com a temaética racial, de maneira
a proporcionar concep¢des menos preconceituosas para as criancas. Nessa etapa da pesquisa,
evidenciou-se que as docentes ndo receberam informacgdes sobre o tema, no curso de
Pedagogia, e as duas que alegaram ter recebido declararam nédo ter sido suficiente para
influencia-las em suas praticas pedagdgicas.

No item a seguir, o foco deteve-se nas falas das professoras sobre o programa de
formacdo Educando. Apresentam-se suas expectativas e avaliagbes sobre alguns aspectos

relacionados a estrutura do curso.

5.3. O Curso Educando pela diferenca para a igualdade: expectativas e avaliagdes das

professoras

Segundo seus idealizadores, 0 programa teve como objetivo sensibilizar os professores
para a tematica racial, partindo de atividades pedagdgicas presenciais que Ihes propiciassem o
reconhecimento e acolhimento das diferencas e diversidades propostas em textos tedricos,
sites e livros que tratam da temética proposta pelo projeto®.

De modo geral, todas as professoras revelaram ter gostado do curso e do material

impresso nele oferecido. As seis docentes aprovaram as apostilas e disseram que recorrem a

% A sua estrutura didética e pedagdgica, bem como os contetidos trabalhados, encontram-se no Apéndice.
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elas, quando sentem necessidade de informagdes sobre o tema. Porém, algumas ressalvas e

restri¢cdes foram levantadas, como declara Fabiana:

As apostilas impressas... teve uma parte muito positiva, que é a lei na integra. Muita
gente ndo conhecia, eu conhecia, mas eu percebi que para 0os meus amigos a lei, na
integra, foi importante. O parecer estava ali, a resolucdo estava ali! Eu achei isso
muito importante... essa parte. SO que eu... Como, assim, posso dizer?... Nao é que
é negativo, mas, precisa melhorar. Precisaria... assim, completar... Seria, assim, a
questdo de atividades de conhecimento, porque as atividades ali, como era um
curso para todas as modalidades do ensino, entdo, tinha atividades desde primeiro
ano, desde a primeira série até o Ensino Médio. Entdo, talvez seria interessante
fazer a apostila de contetido tedrico para todo mundo, com a legislacdo para todo
mundo, mas, ai, cada um ter uma apostila para o seu nivel de ensino; pelo menos
uma para ser de primeira a segunda série, uma para a terceira e quarta, uma para
quinta e oitava e a outra para Ensino Médio. Porque eu achei que foi muito pouca
atividade... atividade, assim, muito abrangente, né!? Para todo mundo!

Fabiana sentiu falta de atividades mais voltadas para a educacdo basica. Nao era
objetivo do Educando apresentar atividades prontas: cada professor deveria em sua sala de
aula organizar essas atividades e apresenta-las, ao final do programa, organizadas em um
portfdlio, que foi o trabalho de concluséo de curso. O que se nota, na fala da docente, € que,
mesmo tendo um conhecimento prévio, por frequentar grupos ligados aos Movimentos
Negros, sentiu dificuldade em adaptar os contetudos aprendidos no programa de formacdo em
suas aulas, a reflexdo na pratica e da pratica ndo foram suficientes para ajudar a docente
organizar atividades como gostaria. Isso leva a mesma opinido de Pimenta, quando enfatiza
que a responsabilidade ndo deve ficar somente na mé&o do professor, que requer
acompanhamento de politicas publicas consequentes para sua efetivacdo; mais a frente,
quando se focalizarem as dificuldades em se trabalhar com o tema, vai-se perceber que as
professoras também tém consciéncia disso.

As videoconferéncias eram ministradas por professores universitarios e autores dos
textos das apostilas, os quais abordavam os temas trabalhados e aprofundavam os assuntos,
com a apresentacao e analise de pesquisas sobre “discriminacéo racial” e 0 que chamavam de

“africanidades?®”.

Sobre essas videoconferéncias, as professoras reclamaram por néo
conseguirem interagir, visto que o numero grande de Diretorias de Ensino participantes ndo
possibilitou que todas pudessem enviar suas perguntas, sugestdes e duvidas. Em 2005, quando
0 Curso aconteceu, esses recursos midiaticos eram poucos utilizados em Marilia: havia apenas

uma sala para essa finalidade, localizada em uma escola estadual, de sorte que 0s encontros

% para Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, africanidades brasileiras é uma expressdo que se refere, de um lado,
as raizes da cultura brasileira que tém origem africana, como modos de ser, de viver, de organizar suas lutas,
préprios dos negros brasileiros, e, de outro lado, as marcas da cultura africana que, independentemente da
origem étnica de cada brasileiro, fazem parte do seu dia-a-dia (2005, p.155).
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gue empregavam essa tecnologia ndo aconteciam na Diretoria de Ensino e igualmente ndo
contavam com a presenca das formadoras do curso, pois o tempo todo os participantes
ficavam envolvidos com as videoconferéncias. Nesses encontros, quem orientava as sessoes
eram as duas PCOPs (Professores Coordenadores das Oficinas Pedagogicas) responsaveis
pelo curso em Marilia, agentes a frente do desenvolvimento do projeto na Diretoria de Ensino.
Veja-se a fala de Eunice sobre esses encontros:

As videoconferéncias, eu acho que poderiam, assim, ser mais...Videoconferéncia
sempre falta, né? N&o sei se a gente ndo interage, eu ndo sei o qué, mas, a
videoconferéncia ndo me seduz demais, ndo é uma coisa que me convence.

Ja a professora Neide se ressentiu em ndo ter conseguido mostrar os trabalhos que
havia feito com seus alunos, mas, a0 mesmo tempo, gostou de ver o que tinha sido realizado

em outras Diretorias de Ensino.

Eu mesma ndo participei diretamente. Aquela videoconferéncia, o pessoal
mostrando trabalho, né? Porque vocé via trabalho de outras partes, pessoal bem
engajado, assim; por essa parte foi, assim, interessante!

Quanto aos formadores ou professores que trabalharam no curso, eram chamados de
monitores, conduziam o trabalho nos encontros presenciais e foram escolhidos, segundo Silva
(2010), por pesquisar relacdes raciais. “Havia estudantes, graduados e pés-graduandos de
universidades como USP, UNESP, UNICAMP, PUC-SP e da propria UFSCar” (SILVA,
2010, p.116). Em Marilia, duas formadoras®’ atuaram no Educando, uma para o primeiro
maodulo e outra para o segundo. Quanto as monitoras, a professora Eunice avalia da seguinte

maneira:

Acho que a gente teve bons momentos e maus momentos. N6s tivemos pessoas que
foram, assim, bem completas e bacanas, e fizeram um trabalho muito bom com a
gente, questionando e fazendo a gente pensar mesmo no assunto; e tiveram
momentos, assim, muitos... que ndo acrescentaram! Foram, assim, para preencher
um tempo, o tempo que a gente tinha que estar 1a. Poderia ter sido muito melhor,
muito melhor, mais intenso, muito mais completo.

Denise, por sua vez, tem uma avaliacdo positiva da mesma situacdo. Ao se referir ao

trabalho dos formadores do curso, salienta:

27 Utilizaremos os termos monitoras e formadoras para as profissionais responséveis por presidirem os encontros
do programa Sdo Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade.
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Eu acho que séo pessoas, assim, muito bem qualificadas, muita seguran¢a no que
eles estavam falando.

Para a docente Neide, um dos principais problemas apontados ndo dizia respeito ao
trabalho das monitoras, mas sim das coordenadoras do curso na Diretoria de Marilia, as

PCOPs. Vejam-se suas criticas:

Entdo, principalmente o pessoal daqui da diretoria, que estava coordenando, eles nao
eram muito simpéticos, né? Entdo, essa parte ai, acho que ja deixou um pouquinho a
gente com pezinho atras. Foi uma coisa que ndo foi, assim, tdo prazerosa por essa
parte.

Silvana esclarece que muita coisa nova foi aprendida e que o resultado do curso foi

positivo, mas ndo especifica o que mais gostou do material, fazendo uma analise mais geral:

Eu gostei sim. Tem muita coisa ali que a gente ndo conhecia, entdo tudo ali era
novo para gente. Entdo, eu gostei do material sim.

Conforme observado, portanto, em relacdo ao material produzido para o curso, as
participantes apontaram pontos positivos e negativos. Um dos fatos ressaltados como positivo
foi o contato com o tema que esse material Ihes proporcionou. Como era um contetdo pouco
presente nas formacgdes iniciais das professoras, pdde significar uma introdugédo aos conceitos
necessarios para a abordagem do tema, em suas aulas. Por outro lado, elas também
questionaram por nao lhes ter sido apresentada uma parte de atividades voltadas mais
diretamente para o trabalho com os alunos de 1° a 5° ano; afirmaram igualmente que haveria
necessidade de maiores estudos e informacdes tedricas, para propiciar maior seguranga para o
trabalho em sala de aula. Sobre a metodologia de ensino usada no curso, também fizeram
algumas avaliacdes positivas e outras ndo, como € o caso referente as videoconferéncias.

Apos essa breve explanagdo sobre a formacéo das docentes no Educando, procurar-se-
a apresentar o que as professoras falam de suas praticas pedagogicas. Observa-las auxilia a
compreender alguns dos prolongamentos de sua formacéo, escolar e ndo escolar, a respeito de

seus conhecimentos para o ensino das relagdes etnicorraciais.
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CAPITULO VI

PRATICAS ESCOLARES: OUVINDO AS PROFESSORAS

6.1 - A pratica docente no ensino da temética racial

A busca por uma sociedade mais justa e menos excludente passa por uma
democratizagdo da escola. Para Gomes (2005, p.17), um, entre muitos outros papéis da escola,
nos tempos de hoje, é “[...] renovar, alterar, propor novas praticas curriculares que
contemplem a diversidade cultural”.

Essa mesma autora ressalta que, dentro da realidade da desigualdade social em que
vivemos, “[...] ndo é de se estranhar que os docentes se sintam muito mais seduzidos pelo
discurso de uma Educacédo igual para todos do que pela Pedagogia da diversidade” (2005,
p.13).

A diversidade enfatizada “[...] ndo € o outro ser diferente de mim tal como eu sou”,
todavia, é “[...] deixar que ele seja esse outro que ndo pode ser eu”, como afirma Pardo (1996,
apud SILVA, 2003, p. 101); essa diferenga, “[...] que ndo seja, em absoluto, diferenca entre
duas identidades, mas diferenca da identidade” (idem, p.101). De acordo com Abramowicz e
Oliveira (2005, p.26), é impossivel usar o “discurso da igualdade”, quando os agentes

pedagdgicos

[...] acionam mecanismos de poder que fixam um modelo de sociedade e punem
todos aqueles que dele desviam, mutilando a particularidade cultural do segmento da
populacdo negra brasileira, a partir de um ritual que se legitima na instituicdo escolar
ndo por aquilo que é dito, mas por aquilo que silencia.

As autoras concluem que “[...] € necessario repensar o sistema educacional a partir
das diferencas e das diversidades, libertando-nos da ideia de que aceitar e produzir diferencas
significa produzir desigualdades”.

Na perspectiva de Roméo (2001, p.162), o educador que ndo foi preparado para
trabalhar com a diversidade tende a padronizar o comportamento de seus alunos. Tende a
adotar uma postura etnocéntrica e singular, ndo compreendendo que os alunos séo individuos
pertencentes a culturas coletivas, contribuindo, assim, para a construcdo de estigmas, cuja
configuracdo “[...] naturaliza a baixo-estima da crianga negra e remete para a ideia de que nos

negros a baixa auto-estima € inerente a sua personalidade”.
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Conforme Munanga (2005, p.15), a falta de preparo ou a presenca de preconceitos
entre os professores ndo os deixam “[...] lancar mdo de situacOes flagrantes de discriminagéo
no espaco escolar e na sala como momento pedagdgico privilegiado para discutir a
diversidade e conscientizar seus alunos sobre a importancia e a riqueza que ela traz a nossa

cultura e a nossa identidade cultural”.

De acordo com Gomes (2001, p. 89), a Lei 10 639/03, por mais avancada que possa
ser, “[...] é na dindmica social, no embate politico e no cotidiano que ela tende a ser
legitimada ou nédo”. Desse modo, é essencial o papel dos professores nesse processo, tanto
para ndo padronizar comportamentos, quanto para impedir que a diferenciagdo se torne um
processo de discriminacdo e segregacdo no espaco escolar. Assim, a medida que a escola se
transforma, colabora para a mudanca de toda a comunidade escolar.

Sobre o assunto, Santos (2007, p.43) salienta a importancia de o professor oferecer
“[...] novos modelos e valores com o0s quais criangas negras e brancas possam se identificar e
que promovam, entre elas, a aproximagdo em vez do estranhamento.” Em decorréncia, 0s
professores estardo no caminho da “educacdo anti-racista”, proposta por Joyce Elaine King,
relacionando “conhecimento e ressignificacdo [...] da historia do povo negro na diaspora”
(apud SILVA; COSTA; MINDAL, 2007, p.12).

Ao serem indagadas se o0 programa de formacdo interferiu na maneira de trabalhar as
questBes raciais na escola, apenas a docente Denise foi categorica em destacar que, “[...]
apesar de ser um curso bom, com conteudos excelentes, [eu acho que] ndo”. Duas docentes

afirmaram que houve mudancas em suas formas de abordagem do tema:

Bastante, né? Interferiu sim, mas acho que ainda faltam mais coisas para serem
trabalhadas, é pouco ainda. Mas, a gente percebe mais, consegue pensar mais no
assunto, né? Tenta colocar alguma coisa dentro da sala de aula, mas acho que
ainda é muito pouco. (SILVANA, grifos nossos).

Eu acho que, assim: que contribuiu bastante. A gente fez bastante discussdes tanto
tedricas como de atividades e, de certa forma, na minha atitude, assim, individual
na sala de aula, interferiu. Eu ja trabalhava essa questdo, mas, acho que
completou, esclareceu alguns pontos. (FABIANA, grifos nossos).

N&o se pode afirmar, necessariamente, que ocorreram grandes transformacfes no
planejamento e execucdo de suas aulas e, sim, conforme elas admitem, aconteceu uma
“interferéncia” na “forma de enxergar”, isto €, na percepcdo das evidéncias de atitudes
preconceituosas e praticas de discriminacdo presentes na escola e em suas salas de aula. As

mudancgas indicadas pelas docentes revelam alteragdes de postura frente a problematica da
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diversidade étnica em sala de aula. Elas deixam transparecer que tiveram uma modificacdo do
olhar para essa questdo. Isso também é percebido na fala da professora Eunice, embora ela

prefira usar a palavra melhorou no lugar da palavra interferiu:

Ah, melhorou, melhorou muito! Eu fiquei mais atenta, mais preocupada com a
questdo é... O teu olhar muda, né? Sobre as situacdes que vocé tem que lidar em
salas de aula. Entdo, eu acho que eu melhorei muito com isso. Fiquei muito mais
atenta para tratar realmente da forma que tem que ser tratado, para mim foi bom!
(EUNICE, grifos nossos).

No dicionario Mini-Aurélio (2003), interferir tem o significado de “[...] ter
participacdo ou poder de decisdo, ou meios para alterar, modificar; ja o sinbnimo de melhorar,
nesse mesmo dicionario, é tornar-se melhor ou superior”; portanto, Eunice melhorou, mas nao

delega ao programa Educando alteracao, ou poder de alterar o seu modo de trabalhar.

As docentes Neide e Adriana também sdo mais cautelosas ao falar em interferéncia na
forma de se trabalhar as questdes raciais na escola, mesmo que admitam que O curso

“acrescentou” conhecimentos:

Olha, eu ndo vou falar que foi uma coisa, assim, radical, que interferiu muito
[no trabalho docente]. Mas, mudou alguma coisa sim, porque acrescentou
bastante coisa que eu ndo tinha como trabalhar.[...]Ja influenciou sim. (NEIDE,
grifos nossos).

Interferir ndo. Mas acrescentou, ajudou sobre os livros, sobre a leitura, que eu
ndo sabia daqueles titulos dos livros; se bem que muitos a gente ndo conseguiu
encontrar, e tal historia... falar € uma coisa... na hora de fazer é outra, mas... serviu,
serviu... porque tinha outros livros e outros meios da gente trabalhar. (ADRIANA,
grifos nossos).

Como foi explicitado no Apéndice, além de promover o encontro direto com o estudo
de alguns dos autores com experiéncia em pesquisa na tematica racial, o curso também
proporcionou algumas atividades que supunham um trabalho que comportasse a utilizacdo de
teoria, pratica e reflex&o.

Ghedin (2006) relata que Schon defende o “[...] argumento de que as escolas
profissionais deveriam reimplantar tanto a epistemologia da pratica como supostos
pedagogicos sobre 0s quais assistem seus planos de estudo, para favorecer mudangas em suas
instituicdes de modo que deem espaco para um pratico reflexivo”. Esse mesmo autor cita

Vasquez, para aludir a importancia da teoria e pratica, na formacéao do professor.

Para Vasques (1977), a atividade reflexiva como interpretacdo ou como instrumento
tedrico de sua transformacdo é sempre uma atividade intelectual tedrica e, enquanto
a teoria permanece em seu estado puramente tedrico, ndo se passa a praxis e esta é
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negada. Para produzir mudanga ndo basta desenvolver uma atividade tedrica; €
preciso atuar praticamente. Nao se trata de pensar um fato, e sim de revoluciona-
lo; os produtos da consciéncia tém que se materializar para que a
transformacao ideal penetre no proprio fato. Assim, enquanto a atividade pratica
pressupbe uma acdo efetiva sobre o mundo, que tem por resultado uma
transformacdo real deste, a atividade tedrica apenas transforma nossa consciéncia
dos fatos, nossas idéias sobre as coisas, mas ndo as préprias coisas. Porém, esta
transformacdo da consciéncia das coisas € pré-suposto necessario para se operar, no
plano tedrico, um processo pratico. (GHEDIN, 2006, p. 133, grifos nossos).

O que ¢ perceptivel nas falas das professoras é que elas reconhecem ndo serem mais
alheias a importancia do tratamento da tematica na escola. Embora o Educando tenha
proporcionado a reflexdo na pratica, as docentes apontam que esse processo nao foi suficiente

para uma transformacéo ideal. Observemos seus relatos:

Precisaria ter mais curso, para gente se aprofundar um pouquinho mais, para
aprender um pouquinho mais. (SILVANA, grifos nossos).

[...] aquilo foi inicio, foi introducéo, muito bom, mas s6 introducdo. Porque e 0
resto?(ADRIANA, grifos nossos).

[...] entdo eu achei que ficou faltando alguma coisa. (NEIDE, grifos nossos).

[...] 0 que o curso pecou foi em relacdo ao tempo. (DENISE, grifos nossos).

As professoras reclamam maiores conhecimentos e informaces, ou seja, afirmam
que apenas o Educando néo foi suficiente para garantir a realizacdo de um trabalho reflexivo
adequado e satisfatorio com a tematica. Apontam que necessitam de um aprofundamento, pois
as informacdes que receberam foram so introducdo ao tema e que ficou faltando alguma
coisa. Portanto, suas respostas nos indicam também que o0s saberes e 0 tempo necessario para
o trabalho de reflexdo associado a pratica ndo foram suficientes para ocasionar mudangas, isto
é, para que acontecesse uma transformacdo suficientemente satisfatéria no trabalho com o

tema, em sala de aula.

6.2- A sala de aula: o que ensino? Como? Por qué? Para qué?

E importante ressaltar que, ao analisar as praticas dessas professoras, deve-se atentar
para 0 modo como a organizagdo escolar também influencia as interagBes que acontecem
nesse ambiente. Classes com grande nimero de alunos, falta de material apropriado, tempo
para “vencer” o planejamento e outras condic¢des para o trabalho devem compor as analises.

Outro elemento € o contexto da sala de aula e os varios conflitos e dilemas ligados ao
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relacionamento humano, que levam o professor, muitas vezes, a uma carga mental excessiva e
que, sem davida, pode interferir em suas aulas.

Em relacdo as questdes propostas as professoras, deve-se lembrar que tiveram como
referéncia questdes, temas e propostas similares aquelas apresentadas e discutidas no Curso
Educando, de modo que lhes foi solicitado que mencionassem a frequéncia com que algumas
das atividades nele tratadas apareciam em suas aulas.

A primeira indagacdo foi se a professora preparava as aulas pensando na diversidade
etnicorracial da classe. Apenas a docente Fabiana disse que isso acontece sempre, enquanto as
demais apontaram que uma vez ou outra no ano ou quando aparecem tensoes ligadas ao tema
racial.

Excetuando-se Fabiana, as docentes expressam claramente que ainda néo realizam um
trabalho sistematizado em planos de aula e que ainda estdo bastante distantes de corresponder
as deliberacdes e orientacGes produzidas no &mbito de politicas educacionais. Observe-se,
portanto, que ainda ha muitos obstaculos a serem vencidos, pois, segundo Oliveira (2006), o
planejamento escolar e do ensino € fundamental, porque as tarefas a serem realizadas com
vistas a eliminar a discriminacdo racial requerem um planejamento intencional e bem
direcionado.

O segundo item se relacionava a literatura infantil e indagava sobre o trabalho com
personagens negros apresentados de forma positiva, tais como as figuras de principes e
princesas. Nesse item, as professoras disseram que isso ocorre sempre em suas aulas, porém, a
docente Eunice, apesar de ndo especificar a frequéncia, fez uma ressalva, explicando que nédo

existe a disponibilidade desses materiais em sua escola.

A gente procura, mas a dificuldade nossa é... 0 material. A gente ndo acha livrinhos
[...] A literatura é pouca com relacéo a isso, a escola tem pouco material. Entdo, é
uma cacada. Entdo, seria necessario que isso fosse enfocado e a gente tivesse uma
diversidade de... a gente ndo tem video, nfo tem historias para levar para sala. E o
minimo, o material que a gente tem para trabalhar...

Contudo, resta saber, ainda, qual é o preparo para analisar e submeter a rigorosa critica
os livros escolares, quando estes sdo disponibilizados e utilizados pelos docentes. O acesso ou
n&o, o0 uso ou ndo de literatura infantil ou outras formas de linguagens disponibilizadas para o
trabalho na educacdo de criangas ndo é suficiente para a realizagcdo de um bom trabalho na
tematica racial. Varios autores, tais como Silva (2001), Rosemberg; Bazilli & Silva (2003) e
Lopes (1987), tém destacado como o racismo se encontra presente nos enunciados e imagens
dos livros didaticos, colaborando com dendncias e criticas para 0 combate a mais uma das

formas de expressao do racismo, nos espacos escolares.
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Adriana diz empregar, além de literatura, outras formas de linguagem para trabalhar o

tema, esclarecendo que utiliza letras de musicas em suas aulas:

Conto... inclusive o... 0... (como que chama?) rei Canga, Conga ndo me lembro o
nome, eu trabalhei isso com ele. A masica... Rei dos Mares, como que chama?... Ha
muito tempo nas aguas da Guanabara (a professora cantarolou esse trecho da
musica), trabalhei isso com eles também para mostrar. Muisica € muito bom,
trabalhar com musica com ele, é bom trabalhar... samba-enredo, trabalho bastante
samba enredo com eles, a letra da musica, € muito bom, muito bom, poesias, mas
musica é muito bom trabalhar...

Outra indagacdo proposta foi se as professoras utilizavam e discutiam as palavras
oriundas da cultura africana, no Brasil. Nessa atividade, trés professoras responderam que isso
sempre acontecia em suas aulas e as outras trés declararam que isso ocorria apenas “uma vez

ou outra”. Adriana garantiu que essas palavras sempre estdo presentes em suas aulas:

Ah, sim! Sempre... sempre... isso ndo...qualquer palavra... tanto de origem africana,
quanto indigena, né? Sempre que aparece alguma coisa... Pindamonhangaba. Vamos
ver o que que é? Vamos pesquisar 0 que que é? Pesquisa em casa para ver 0 que
significa. Jabuticaba. Ah... de onde vem essa palavra... sempre...

Em um dos itens da entrevista, foi solicitado que as docentes indicassem com que
frequéncia salientavam em suas aulas aspectos mais positivos das culturas africanas, em
detrimento de uma apresentacdo que, usualmente, destaca apenas 0s aspectos relacionados a
savana e a pobreza. Aqui, todas disseram que passaram a empregar representacdes mais

positivas e valorizadoras da historia e das riquezas naturais, culturais e sociais africanas:

Tenho, até porque é... quando a gente fez o curso é... que eu fui é... assim, ver a
Africa de um outro jeito. Ver a diversidade que tem ali dentro de questdes, assim,
muito problematicas de uma pobreza imensa, questdes politicas que envolvem “n”
situacoes... e questdes de riqueza, né! A riqueza que tem la também. Me queixei de
saber muito pouco o que é que tem de bom la. Se mostra muito o que tem de
negativo e pouco o que tem de positivo. Gostaria de saber mais sobre essas coisas
todas mais é... Eu gosto de trabalhar com isso de mostrar a diversidade, mostrar para
eles que tem 14 o pico Kilimanjaro, na Africa. A gente acha que é s6 savana, mas
tem uma montanha com neve, né! Entdo eu gosto dessa... desse trabalho, acho
bacana. (EUNICE)

Por um lado, foi possivel notar a surpresa das professoras diante de questdes que
assumiram desconhecer e que, portanto, o Educando as levou a perceber que passavam a
portar novos saberes para atuar em sua profisséo, talvez, algo do tipo: “sou alguém que sabe
mais do que a maioria das pessoas e estou mais bem preparada para mostrar isso para 0s

meus alunos”. Por outro lado, a partir dai percebiam o quanto ainda havia para saber, e
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demonstravam seu incébmodo — e certa anglstia — em reconhecer a incompletude e
insuficiéncia do que lhes fora e continuava sendo oferecido como elementos necessarios e
minimamente suficientes para garantir o trabalho que se esperava delas.

Continuando, foi solicitada a frequéncia sobre o uso de gravuras (figuras, desenhos),
em sala de aula, onde os afrodescendentes fossem representados de forma positiva. Nesse
item, quatro docentes declararam que sempre tém essa preocupacdo, enquanto duas disseram
que nunca utilizaram essas atividades em suas aulas.

Outro item indagava com qual frequéncia propunham atividades de leitura e escrita
nas quais os afrodescendentes fossem vistos de forma positiva. Apenas Denise disse que iSO
ocorre uma vez ou outra, ao passo que as demais disseram que iSSoO sempre acontece em suas
aulas.

Fabiana revelou que, no dia da entrevista, havia mostrado o mapa da Africa para seus
alunos de 8 anos e perguntado o que eles sabiam sobre esse continente. Foi listando tudo o
gue seus alunos falavam, de sorte que observou que a grande maioria se referia a pobreza,
fome, escravos. Explicou que, no fim do ano, ela iria fazer a mesma atividade, para ver qual a
mudanca de concepcdo que seus alunos iriam apresentar. Depois dessa atividade, ela leu um
livrinho de literatura sobre a Africa, que proporcionou uma aproximacdo com a diversidade
cultural encontrada nesse continente. Enfatizou, ent&o, elementos como a danca e a alegria
dos africanos e, diante disso, alguns de seus alunos perceberam que essas também eram
caracteristicas do continente africano, e que ndo tinham sido indicadas anteriormente.

Fabiana demonstra que entrou em contato com o tema da diversidade étnica e racial e
propaga a necessidade de trabalhar com a diversidade, mas conta com poucas referéncias,
baseadas em estudos, que possa propor nas discussdes que realiza com seus alunos. Acaba por
recorrer apenas a algumas referéncias, ja indicadas na leitura que utilizada, com vistas a
elucidar tal questdo. Nota-se que as caracteristicas ressaltadas ja fazem parte do imaginario
social, que, na sociedade brasileira, identifica e representa as pessoas negras como “alegres” e
afeitas a festas e dancas. Assim, 0 que se julga possa ser a permanéncia de um “lugar
comum?”, restrito e simplificador, na analise das relagdes, hierarquias e diferencas entre povos
e culturas distintas, € visto pela professora como uma pratica inovadora, quanto aos saberes
ensinados na escola.

Finalizando essa parte da entrevista, questionou-se qual seria a frequéncia com que as
professoras analisavam os livros didaticos, no tocante a sua adaptacdo ou nao a Lei 10639/03.

Todas elas disseram ter essa preocupacdo, mas que ela aparece, sobretudo, na época da
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escolha dos livros didaticos. Fabiana considera que, nos Gltimos anos, a diversidade étnica

vem sendo abordada de uma maneira positiva, nos livros:

Ultimamente os livros que nds temos pegado eles tem, sempre tem alguma coisa em
relagdo a questdo racial. Eu consigo tirar dos livros essas questdes. Total auséncia
nos livros atuais acho que ndo tem. O que precisa é perceber e chamar atencdo. A
gente faz isso.

Pediu-se igualmente, para as professoras, que descrevessem brevemente uma atividade
proposta aos alunos a qual considerassem fundamental na formacgdo para o “respeito as
diferengas”. Denise, Eunice e Fabiana citaram atividades semelhantes. Disseram que, no

inicio do ano, trabalham com a origem da crianca e sua familia.

Eu acho que quando a gente busca a... Logo no inicio, a origem da crianga, a familia
e a gente tenta mostrar que é uma miscigenagdo independente de cor ou néo, que o
brasileiro ele tem isso em si. Entdo, ndo tem brasileiro puro, [pois esse] seria o indio,
né!? (risos). Eu acho que € isso. (DENISE)

Nossa, a gente faz tanta coisa! Porque eu acho assim... Que nada, nada acontece sem
que a crianca tenha a identidade dela. Nada! Nenhuma aprendizagem acontece se 0
aluno ndo sabe quem ele é. Entdo desde o trabalho com o nome dele, com familia
dele, com o que ele é como pessoa, 0 que ele pensa, 0 que ele gosta, o que ele ndo
gosta. Eu gosto muito de fazer esse trabalho né? E fazer ele se descobrir né? como
pessoa. Entdo, eu faco esse trabalho, assim, no geral sempre, no inicio do ano e ao
longo do ano, mas sempre fazendo ele refletir assim...Quem sou eu? Que pessoa sou
eu? Entdo independente de questdo racial, de cor de pele de... Independente! Eu
acho que tudo comega ai. Se o aluno ndo sabe quem ele é como pessoa, ele ndo
existe! Se ele ndo existe, ele ndo precisa aprender. Entdo, ele precisa existir
primeiro, né? Para depois ele se abrir para conhecer o que tem fora dele. Eu penso
assim. (EUNICE).

Geralmente, todo ano, em quase todas as séries, d& para trabalhar a questdo da
identidade, principalmente, no comego do ano, né? Em Historia, Geografia. Entdo, a
gente comega com 0 que cada um gosta, né? Quais sdo as caracteristicas fisicas de
cada uma. Depois, que trabalha, o que gosta, 0 que ndo gosta, é... Trabalha a
certiddo de nascimento, também. E uma coisa legal a identidade também! Esse ano
eu ja fiz, trabalhei certiddo de nascimento, identidade é... Uma lista de coisas que
eles gostam ndo gostam, localizamos no mapa onde eles nasceram e, depois, no
final, a gente termina com uma descri¢cdo. Uma autodescri¢do. Entdo, trabalho um
texto descritivo. E, este ano, também a professora de Arte até completou, porque ela
trabalhou auto-retrato. Nesse momento, entdo, foi legal. (FABIANA).

Foi observado, nos trés relatos, que a percepcdo e o significado com os quais as
professoras operam, no tratamento das diferencas, em suas salas de aula, séo dirigidos para as
comparagOes das diferencas e/ou semelhancas individuais. Desse modo, demonstram um
discernimento parcial no campo dos conhecimentos relativos aos significados e aos processos
que constituem as diferencas, nos ambitos sociais, culturais e histéricos. As criangas

comecam a perceber a sua dimenséo social e histérica quando passam a perceber as relacdes
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que estabelecem com outras criancas e adultos; quando compreendem o lugar que ocupam em
instituicdes como a familia, a escola, a igreja, os sistemas publicos de saude, educagdo etc.
Ela deve ser levada a perceber como outras criancas, em diferentes lugares, vivem relagdes
semelhantes ou opostas as suas.

As relacbes de poder, as desigualdades e conflitos sociais pouco aparecem no
“horizonte” da visdo que orienta o trabalho das professoras, de maneira que, raramente,
notamos a manifestacdo de reflexdes que remetam as relacfes entre o local e o global, o
particular e a vida sociocultural mais ampla. O trabalho fica restrito ao tratamento de questdes
que comparem e informem as diferengas mais concretas e particulares, referidas a tempos e
lugares mais préximos da vida das criancgas.

Esse questionamento das relacdes de poder, envolvidas no processo de identidade e

diferenca, também n&o é percebido nas falas das outras docentes:

Atividade... Eh... Ah... Eh... Depende muito da hora, do assunto, do dia, do que esta
pegando na época; se é época de “Copa”, vocé ja trabalha aquilo... o trabalho...
Mas, uma atividade... Uma atividade? Uma atividade? Mas, como assim? Vou
falar desse ano. Eu ja comecei... Eu comego sempre trabalhando a cidadania,
eu comeco por ai... Os direitos das criancas, dentro dos direitos da crianca, ja
entra isso dai; entdo vocé ja puxa e, ai, eu ja vou trabalhar cada um. Ali, eles
vdo contar o que mais 0s perturbam em casa, na escola... O que acontece?...Tem
0s mais timidos, que vocé vai procurar numa brincadeira (descobrir), quando
pagam mico, entdo, nessa vocé vai direcionando e puxando assunto, vai percebendo
também... Quando que tem a troca de livrinhos... Tem uns casos que um hao quer
trocar com o outro, porque o outro é pretinho: “Eu ndo quero pegar o livro dele!”
Tem muita crianca assim, na escola. Ndo que na minha classe tem, mas a gente
sabe que tem classe que tem, aluno que ndo queria sentar perto, na hora de
joguinho, por sempre para jogar no mesmo time, e ai vai... Eles vdo comegando a
perder isso, toda hora que puder, toda vez que puder, da um jeitinho de quebrar, de
uma maneira ou de outra, no acontecimento do minuto, ali._(ADRIANA) Grifos
NOSSOS.

Tem umas atividades. Sabe? Daquelas frases que explicam, direitinho, o que, o
gue é um esteredtipo, né? O que é um preconceito? Geralmente eu comeco a
trabalhar com aquilo 14! E tem alguns livros também que a gente trabalha, que
nem aquele “Menina bonita do laco de fita”, “Preta se apresenta”, e uns, assim,
que da para eles trabalharem, que eles vao percebendo as coisas. Eu acho que da
para trabalhar, sim! (NEIDE, grifos nossos).

Muita conversa, comenta sobre o assunto é... Compara, as vezes, para ver se eles
estao se percebendo, até que eles aceitem, mas, tem crianca que chega até no
final do ano e ndo se aceita como negro. Mas, eu acho que a questdo é muita
conversa. Trabalhar, assim, na conversa, as vezes, num livro, numa leitura, né?
Num livrinho de histéria que a gente tem que coloca pra ver, para eles se perceber
alguma coisa. (SILVANA, grifos nossos).

Notadamente, isso resulta de atividades sugeridas, por seus formadores, nos momentos
de formacao inicial e continuada. Também costuma ser decorréncia do tipo de formagéo que

tiveram no curso de Pedagogia, em que o professor polivalente dispde de um tempo bastante
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reduzido para aprender as teorias, contetdos e metodologias de ensino, no campo dos saberes
historicos, linguisticos, literarios etc.

Verifica-se, pelos relatos, que a perspectiva de positivacdo das identidades
etnicorraciais emerge como ponto central das praticas apresentadas acima, pelas docentes;
entretanto, estas ndo conseguem avancar para reflexdes que Ihes possibilitem se aproximar do
entendimento da alteridade, segundo a ideia tdo bem defendida por Stoer e Guimaraes (2005),
que afirmam: “a diferenca somos nds”. Com isso, 0s autores enfatizam o campo relacional em
que as identidades sdo expostas e discutidas a partir da critica e reflexdo quanto a nossa
prépria alteridade, isto é, pela discussdo sobre a “relacdo entre diferentes”. Segue dai um
processo de negociacdo sem fim sobre os conflitos e desigualdades que acontecem nessas
relacBes. Trata-se de pensar nesse campo relacional como préaticas de construcdo historica de
narrativas identitarias, cuja finalidade ndo é exterminar as diferencas, mas assumi-las
reflexivamente, de modo a articular a logica dos atores envolvidos e os fatores estruturais em
que se encontram enquadradas. Portanto, para 0s autores, na assuncdo do carater relacional
da diferenca, é preciso considerar os seguintes principios: a necessidade do exercicio da
reflexividade, a assungdo da presenca do conflito no campo relacional e a impossibilidade de
se medir ou a avaliar a extensdo dessas diferengas, consideradas e nomeadas por eles como
“incomensurabilidade da diferenca”.

Silva (2003, p.82) adverte que a afirmacdo da identidade significa demarcar fronteiras,
significa fazer distingdes entre o que fica dentro e o que fica fora: isso quer dizer que afirmam
e reafirmam relacdes de poder. Por outro lado, Gusméo destaca que

[...] a educacdo como pratica pedagdgica, apesar da tradicdo homogeneizante,
coloca-se diante do desafio de ter de reconhecer as diferencas e transforma-las em
matéria-prima da compreensdo e da solidariedade humana. A escola como
instituicdo maxima do processo educativo, ndo sabe ainda, como resolver o impasse
que emerge da diversidade sociocultural de seus alunos. (1999, p. 43).

Percebe-se que as participantes da pesquisa reconhecem as diferencas em seus alunos
e tentam demonstrar que cada um tem o direito de ser diferente; por outro lado, pelas
atividades descritas, ndo € possivel sustentar que a analise dessas mdltiplas identidades sejam
utilizadas como matéria-prima para questionar as tensdes existentes nas rela¢fes raciais, tanto
no &mbito escolar, como em outros setores da sociedade. Para Ladson-Billings (2002), estes

sdo ingredientes importantes para uma pedagogia culturalmente relevante.

Essa pedagogia deve levar em conta trés componentes. A autora chama a um deles

“desempenho escolar” — relacionado ao fato de que as criancas devem aprender e desenvolver
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uma analise critica do que estdo aprendendo, isto é, que elas aprendam a questionar o que
estdo aprendendo. Outro componente € nomeado como “competéncia cultural”, que se refere
a capacidade de as criancas entenderem quem sdo elas, de onde vém e por que essas questdes
sdo importantes para ajuda-las na aprendizagem; o Ultimo componente consiste na
“consciéncia sociopolitica”, que faz as criancas e jovens refletirem sobre o fato de que os

estudos devem ter um objetivo social maior, formando cidaddos mais criticos.

Isso pode se tornar possivel, se as politicas que dirigem e organizam os curriculos e
projetos de formacdo de professores permitirem propiciar-lhes as condi¢Ges basicas e
necessarias a reflexdo critica sobre a realidade de nossa sociedade, em que seu olhar possa
estar voltado para os desafios e as possibilidades de trabalhar com o tema, buscando novos
estudos, conhecimentos e informac6es. No proximo item, pretende-se refletir sobre aquilo que

disseram quanto aos dilemas e desafios envolvidos no trabalho escolar com a tematica racial.

6.3- O contexto escolar: quais problemas? Dilemas? Incertezas?

Nesta parte, sdo analisadas algumas praticas apresentadas pelas professoras para
trabalhar as relagbes raciais na escola, evidenciando impasses, desafios e possibilidades
colocados ao seu desempenho profissional. Para isso, serdo examinadas as respostas dadas a
questdo namero vinte, que comple o0 roteiro da entrevista. Isto é: “Qual é sua maior
dificuldade em tratar com o tema da discriminacgdo e do preconceito etnicorracial, em sala de
aula”? As respostas foram variadas, mas sdo perceptiveis algumas semelhancas entre elas.

Duas docentes revelaram que ndo sentem dificuldade nesse trabalho com as criangas.
Adriana respondeu, utilizando varias vezes a palavra “ndo”. “Nd&o... Ndo tive... Com as
criangas... N&o. Gracas a Deus, ndo!” O que nos chama a atencdo é que, ao final de tantas
hesitacOes e necessidade de afirmar que ndo fracassara, a professora ainda emprega uma
expressao em que evoca Deus, para afirmar que € capaz de tratar o tema. Ao mesmo tempo,
ndo fez nenhuma referéncia particular as suas experiéncias de trabalho.

Por sua vez, a docente Eunice, que também nega ter algum tipo de problema no trabalho
que realiza na matéria e, a principio, atribui isso aos conhecimentos e maior seguranga que

adquiriu com o “Educando” e a sua atitude como professora, afirma:



127

Assim... Da minha parte nenhum! Eu ndo tenho problema nenhum em tratar do
assunto. E nem dificuldade... Até porque a gente se preparou, né? Foi bacana o
curso, a gente aprendeu muita coisa, é... Aprendeu a lidar com muitas coisas que a
gente ndo, ndo sabia! Entdo, deu essa seguranca para gente. Entdo, eu ndo tenho
dificuldades para lidar com essas questdes. A gente vai lidando e conversando, eu
acho que sempre ali, é na conversa, é colocando situaces, é fazendo exercicio sobre
aquilo que esta acontecendo, é mostrando, sabe? E... é sua atitude! Eu acho que o
que faz mudar a atitude de seus alunos é sua atitude. Se vocé ndo tem, dificilmente
vocé vai ter crianca que tem. S8o poucas as criangas que sdo, um pouco, mais
exacerbados, mas quando a gente ndo tem, eles também... Acho que eles vivem,
convivem melhor que a gente. Eu acho!

Observa-se que, nesse caso, a explicacdo final sobre o que indica a sua facilidade no
trabalho recai sobre uma questdo de “atitude”. Se a atitude de combater o preconceito e a
discriminacgdo € considerada como o ponto alto da educacdo na temaética, fica a interrogacao
sobre 0 que é necessario acontecer em decorréncia de uma postura favoravel a ela. “A gente
vai lidando, conversando... fazendo exercicios sobre aquilo... colocando situacdes...
mostrando...”. Sem ddvida, os comportamentos pensados e intencionalmente compromissados
com esse trabalho sdo importantes, tanto quanto o sé&o os esforcos que séo realizados em
varias situacOes de sala de aula. Contudo, as explicacdes da professora foram bastantes vagas,
reticentes e insuficientes para que possamos pensar sobre aquilo que é realmente realizado em
sala de aula.

As demais docentes ja foram explicitas em apontar suas dificuldades nesse tipo de
trabalho e indicam alguns fatores para justifica-los. Se Eunice considera que as criangas sao
menos preconceituosas que os adultos, Neide garante que a discriminagédo racial é visivel
entre seus alunos, mesmo que ela se ocupe em combaté-la. Esclarece que ela é observavel em
atitudes das criangas, as quais ela considera “cruéis”. Explica que a crueldade é comum entre
criangas que se encontram nessa faixa etaria [séries iniciais do Ensino Fundamental] e que as
criangas, por sua vez, ndo percebem seus atos como crueis ou discriminadores. Segundo
relata, ela considera que caberia ao professor levar os alunos a desenvolverem conceitos e
saberem expressar-se sobre eles. E lamenta que estes ndo consigam compreender 0s
significados das categorias “discriminacdo” e “preconceito”. Atente-se para o fato de que a
crueldade é percebida como “comportamento de criangas” que, por sua vez, ndo conseguem

refletir sobre suas acoes.

Eu acho que pela faixa etéria eles sdo... O fato de eles perceberem se eles estdo
tendo alguma discriminacdo ou ndo. Eles ndo acham que estdo discriminando
alguém ou, entdo, assim, é muito radical. Se vocé falou a palavra “preto”, por
exemplo, eles fazem assim: Ham... Ai professora, isso é racismo, é discriminacéo.
Entdo, é muito dificil para eles entenderem o que é discriminacdo mesmo, acho que
nessa faixa etaria. Nao sei se com vocé é a mesma coisa. Mas, eu acho dificil eles
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entenderem se estdo discriminando ou ndo. Embora crianga, as vezes, é cruel mesmo
com os colegas; as vezes, é porque é gordinho — alguém pde aqueles apelidos cruéis
—, ai vocé tem que trabalhar isso, né? Tém vezes que eles sdo cruéis.

Nesse caso, pode-se notar o quanto é, ainda, dificil para a professora Neide
problematizar, de forma critica e com mais conhecimento, a abrangéncia social e politica do
racismo e da discriminacdo, assim como dos procedimentos pedagogicos condizentes com 0s
seus objetivos de ensino. Como se sabe, o desenvolvimento de conceitos parte da observagéo,
questionamento e analise de situacfes concretas que, sob diferentes enfoques e com variados
recursos de estudo, levam a um lento e gradual trabalho de elaboracGes tedricas. De modo
geral, sdo raras as referéncias claras das docentes a quaisquer tipos de trabalho que atinjam o
objetivo de elaborar compreensGes e significados para as praticas de discriminacdo
observadas entre os proprios alunos.

Tal qual Neide, a docente Silvana, atribui a faixa etaria de seus alunos as dificuldades
que encontra para trabalhar com o tema. E é enfatica ao afirmar que o curso nédo lhe
proporcionou uma formacéo para o trabalho mais dirigido a esse grupo de alunos, qual seja,
aquele que se encontra na idade de alfabetizagdo (7 e 8 anos). Nesse sentido, é evidente que as
docentes atribuam o que sabem e 0 que ndo sabem ao curso, que tratou especificamente desse

assunto.

A falta de embasamento mesmo, né? A gente ter mais material sobre o assunto para
ser trabalhado e, assim...O curso tratou das criangas maiores € a gente precisa para o
nosso nivel assim, para o Ciclo I, mesmo! Para saber trabalhar.

As “promessas” de formacdo continuada, segundo as politicas publicas em Educacéo,
no Nnosso, pais criam expectativas que ndo podem ser alcancadas em acles pontuais e sem a
devida continuidade ao que foi iniciado.

Outras duas docentes, Denise e Fabiana, revelam ideias muito parecidas entre si. Ao
responder sobre as dificuldades existentes no tratamento da discriminagdo e preconceito
etnicorracial, Denise salienta que 0 mais preocupante estd nos conceitos prontos que as
criancas trazem de casa, devido a influéncia da familia. Assim, ora as criancas sdo vistas
como incapazes de elaborar novos conceitos, ora elas sdo consideradas como portadoras de
“conceitos prontos”, construidos fora da escola. Fabiana também concorda com essa segunda
observacao, porém, afirma que acredita em seu esfor¢o para desconstruir tais compreensoes
prévias, mesmo que isso seja muito dificil e exija muito esforco na construcao de estratégias

pelo professor:
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A maior dificuldade? Eu acho que sdo os preconceitos que eles ja carregam dentro
de si. Porque tém algumas... Alguns conceitos que ja estdo tdo arraigados dentro
deles que, tipo é... Um exemplo: ter cabelo crespo é feio! Entendeu e, ai, eu chegar e
falar: “Ter cabelo crespo ndo é feio, é uma forma, é um... jeito diferente, ndo é um
cabelo chapadinho, é um cabelo mais armado, ndo é... Ndo tem a mesma estrutura
do outro”. Essas coisas assim...! Entdo, as vezes, é diferente quebrar essas coisas que
ja vém com as criancas, né?! Ou, por exemplo, é trabalhar a questdo dos meninos,
porque tem... As criancas negras gostam de alguma coisa meio diferenciada, da
cultura negra tipo... Principalmente relacionada & religido, “[...] religiGes afros ndo
sdo religides”... Sei 1a! Que trazem o mal, porque tem essa fantasia, que é magia
negra, que é do mal, que é macumba; que € isso, que é aquilo! Entdo, vocé fala
contra... O contrario disso é dificil, geralmente ndo da para falar diretamente, né?
Conta um conto indigena, lendas africanas para falar disso, mas ndo de forma tdo
direta, “[...] porque se vocé falar so... chegar e falar: N&o, néo é isso! Eu acho que eu
ndo vou desconstruir nada. Entdo, é através de historias, é através de exemplos. Fala
que as pessoas sdo diferentes, que varias pessoas tém convicgdes diferentes. Ai, eu
acho que eu chego mais rapido do que bater de frente e falar: “N&o, nada disso!
Vocés estdo errados, a religido africana, também, pode ser uma opcdo religiosa,
pode ser uma opcao legal”.

Observa-se que, mesmo tendo feito seu mestrado no tema “relagdes raciais na escola”,
Fabiana ainda se confunde quando tenta explicar que “as criancas negras gostam de alguma
coisa meio diferenciada, da cultura negra, tipo... religides afro...”. Tal fala pode levar a
deducdo de que as criancgas, por serem negras, tém convicgdes, gostos e desejos diferentes.
Hoje, no Brasil, grande parte dos praticantes ou frequentadores das religibes de origem
africana sdo pessoas de cor branca. Os negros e pardos sdo maioria apenas em lugares onde
ocorre maior concentracdo dessa populacdo. Se os docentes olharem para a cor de seus alunos
e deduzirem dai o que sdo, 0 que pensam, quais Sdo suas crengas etc., estardo, certamente,
criando novas formas de preconceito. Isso leva a pensar que tal “leitura”, no tratamento do
ensino das relacGes raciais, no Brasil, pode ser resultante de énfases e modos de abordagem
da tematica na prépria producdo académica, a qual é apresentada em cursos de formacéo
docente. Assim, a acdo de alguns intelectuais académicos e/ou militantes do movimento negro
deixam brechas para esse tipo de compreensdo e tratamento da problematica na educacdo
escolar.

Outro fato que se sobressai € o do destaque e associacdo constantes que as docentes
trazem em relacdo as multiplas formas de diferenciacdo e desigualdades existentes na
sociedade e que ndo se restringem as diferencas étnicas e raciais africanas. Elas sempre
acabam por fazer mencao a tematica da diversidade indigena, aos preconceitos com criangas
pobres, especiais e, ainda, com aquelas que sdo, por exemplo, obesas.

Os relatos das professoras e pedagogas nos levaram a perceber as varias dificuldades

presentes no tratamento escolar do tema. Ao mesmo tempo, elas fizeram notar que
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reconhecem a existéncia da discriminacdo etnicorracial e o preconceito como constituintes da
realidade social brasileira, entendendo que estes sdo levados de fora para dentro da escola e,
nela, encontram condicGes de serem reproduzidos. As docentes ressaltam as suas limitacoes,
pois afirmam ndo portar determinados conhecimentos e, em continuidade, cobram o
prosseguimento das capacitacles, para que isso possa acontecer. Afirmam que se sabem
responsaveis pelo “combate” a discriminag&o e ao preconceito no ambito da educacéo escolar.
Porém, ainda deixam transparecer que o trabalho com essa problematica passa, na maioria das
vezes, apenas pela estratégia de combate com admoestagdes ou “aconselhamentos” quanto a
esta ou daquela conduta individual. Ainda ndo se nota uma discusséo tedrica mais elaborada
no sentido da ideia de educagdo como formacdo para a vida €tica, social e politica. E nem se
percebe a existéncia de projetos para tracar um plano de trabalho com clareza de objetivos,
conteudos e respectivas metodologias de ensino.

N&o deve passar despercebido, ainda, o quanto elas se sentem comprometidas em
posicionar-se sobre o assunto, e uma de suas formas de replicar, bastante interessante, por
sinal, € a de indicar o que “d& ou deu certo”, “pode dar certo”, “deu ou da errado”, “pode dar
errado”. Mesmo com algumas imprecisdes, Fabiana expressa uma forma mais elaborada de
raciocinio, visivel na expressdo: “porque se vocé falar sé... chegar e falar: “Nao, ndo é isso!”
Eu acho que eu ndo vou desconstruir nada. Entdo, é através de historias, é através de
exemplos...” (grifos nossos).

Observe-se que ndo se pode avaliar nem generalizar as praticas docentes, sem
contextualiza-las e analisa-las segundo as bases de suas multiplas e diferenciadas formas de
constituicdo. O caso de Fabiana é perfeitamente compreensivel, pois possui uma formagao
mais qualificada, a qual a leva a abordar o tema de maneira mais elaborada, enquanto nas
demais docentes se ressaltam maiores limitacfes. Todas afirmam, em contrapartida, a
necessidade de dominio maior de conhecimentos e, em seguida, cobram o prosseguimento das
capacitacGes, em formacao continuada para que iSSO possa acontecer.

As professoras entrevistadas ja evidenciam o reconhecimento de que a superagdo do
racismo e da discriminacdo racial € tarefa da escola, e que lhes sdo atribuidas
responsabilidades na execucdo desse trabalho. Reclamam, porém, da falta de maiores
informac0es e preparo, para abordar tais problemas.

Os desafios da sociedade em continua mudanca requerem novas exigéncias, ndo apenas
dos professores, mas de todo o sistema organizacional. Assim, a adequacao das praticas a Leli

10639/03 e ao Parecer 003/2004, além de precisar passar pelo debate e avaliacdo continuos,
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ndo deve ser delegada apenas aos professores e professoras que passaram por um curso de
formacé&o. Nesse sentido, Gatti (2003) adverte:

[...] é preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais
e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura [...]
considerar o papel de eventos mais amplos, sejam sociais, politicos, econdmicos ou
culturais, com seus determinantes que perpassam a vida grupal ou comunitéria.
(2003, p.196).

Nessa perspectiva, 0 sistema escolar deve proporcionar e fomentar condi¢des para o
trabalho com a tematica racial. O sistema escolar é concebido, na presente analise, por todos
os setores envolvidos com o funcionamento e organizagcdo das escolas: as instituicoes
reguladoras de Estado, sejam federais, sejam estaduais e/ou municipais — Ministérios e
Secretarias —, as Diretorias de Ensino, e a propria escola. Portanto, “[...] metaforicamente,
diriamos que a alavanca tem que se integrar ao terreno para mover o que pretende mover”
(GATTI, 2003, p.197).

Os depoimentos das professoras confirmam que existe um déficit de apoio e de material
pedagdgico que possibilitem, suficientemente, um bom desempenho na profissdo. Em
decorréncia, reclamam maiores recursos, para que possam desenvolver um bom trabalho.
Veja-se a opinido de Neide, quando € questionada sobre as condi¢des proporcionadas pelo

sistema escolar, com vistas ao trabalho sobre o tema:

Olha, quando estava tendo o curso, sim! A gente estava fazendo o curso e ndo tinha
material, entdo, eles tinham mais preocupacgdo, a coordenadora, né? Porque os
PCOPs ndo sei... Agora, esse ano, por exemplo, né!? Ninguém se preocupou com
nada, quem fez o curso, quem quiser e estd acostumado a trabalhar ja conhece o
material que a escola tem, os que ndo tém é para vocé ir atras, mas, a coordenacao,
mesmo, esse ano era s6 programa Ler e Escrever, SARESP e Prova Brasil, vou falar
a verdade... vou ser bem sincera com vocé! Nao vou mentir ndo, porque é verdade,
esse ano foi assim!

O “desabafo” de Neide desvela a grande preocupacdo que se faz presente entre 0s
profissionais da Educacéo, diante das avaliacdes externas promovidas pelos governos estadual

e federal. O programa Ler e Escrever®, a que Neide se refere, é destinado ao Ensino

8 O Ler e Escrever ¢ um conjunto de linhas de acdo articuladas que inclui formagdo, acompanhamento,
elaboracdo e distribuicdo de materiais pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como uma
politica publica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do ensino em toda a rede estadual. Sua meta foi
ver plenamente alfabetizadas, até 2010, todas as criangas com até oito anos de idade (2% série/3° ano)
matriculadas na rede estadual de ensino, bem como garantir recuperacdo da aprendizagem de leitura e escrita aos
alunos das demais séries/anos do Ciclo | do Ensino Fundamental. (Disponivel em:
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Fundamental, ciclo 1. S&o apostilas produzidas pela Secretaria da Educacdo de S&o Paulo,
bem como orientacgdes curriculares e pedagogicas que sublinham a linha educacional da rede e
seu foco na aprendizagem de leitura e escrita, pelos alunos das demais series/anos do Ciclo |
do Ensino Fundamental. O SARESP®, citado por Neide, é o sistema de avaliacio
desenvolvido pela Secretaria da Educacédo, sobre a aprendizagem desses conteudos. A Prova

Brasil*°

¢ também um sistema de avaliacdo do rendimento escolar, porém do Governo
Federal. Essas duas avaliacbes determinam o valor do boénus financeiro que todos 0s
envolvidos com a escola — funcionarios, professores, diretores, supervisores de ensino —
recebem, a titulo de gratificagdo, de acordo com o desempenho dos alunos em alcangarem

uma determinada meta de acertos previamente imposta.

José Carlos Libaneo (2000) alude a Contreras, para abordar a importancia de alguns
ingredientes da “realidade institucional e social” das escolas brasileiras que podem interferir

nas mudancas das praticas dos docentes e podem ajudar a entender o relato de Neide:

[...] os professores constroem seu papel no contexto da instituicdo escolar
gue tém uma histdria, uma cultura, praticas, rotinas, estilos estabelecidos. Os
professores aprendem a conviver com essa cultura e precisam combinar suas
perspectivas e expectativas com as que a instituicdo possui a respeito deles.
(LIBANEO, 2000, p.3).

Para esse autor, as formas de organizacdo do sistema escolar, suas politicas, as

contradi¢bes das instituicbes formadoras e das proprias entidades, bem como as praticas

http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslk A=260&manudjsns=0&tpMat=0
&FiltroDeNoticias=3. Acesso em: 22 out. 2010).

% O Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — Saresp — é uma avaliagdo externa da
Educacdo Basica, realizada desde 1996 pela Secretaria da Educacgéo do Estado de Sdo Paulo — SEE/SP. O Saresp
tem como finalidade produzir informacBes consistentes, periddicas e comparaveis sobre a situacdo da
escolaridade basica na rede publica de ensino paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento
das politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional. Desde 2007, os resultados da avaliacdo do
Saresp em Lingua Portuguesa e em Matematica sdo passiveis de comparacdo com aqueles da avaliacdo nacional
(Saeb/Prova Brasil) e aos resultados do préprio Saresp, ano apds ano. Dessa maneira, as informacdes fornecidas
pelo Saresp permitem aos responsaveis pela conducdo da educacdo, nas diferentes instancias, identificar o nivel
de aprendizagem dos alunos de cada escola nas séries e habilidades avaliadas, bem como acompanhar a evolugéo
da qualidade da educacdo ao longo dos anos. (Disponivel em: http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/. Acesso em: 22
out. 2010).

%0 A “Prova Brasil” diz respeito a avaliacdes para diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Inep/MEC,
gue objetivam avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes
padronizados e questionarios socioecondmicos. Nos testes, 0s estudantes respondem a itens (questdes) de Lingua
Portuguesa, com foco em leitura, e Matematica, com foco na resolucdo de problemas. No questionario
socioeconémico, os estudantes fornecem informagdes sobre fatores de contexto que podem estar associados ao
desempenho. Professores e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a questionarios que
coletam dados demograficos, perfil profissional e de condicGes de trabalho. (MEC) — (Disponivel em:
http://provabrasil.inep.gov.br/. Acesso em: 22 out. 2010).



http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&manudjsns=0&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslkA=260&manudjsns=0&tpMat=0&FiltroDeNoticias=3
http://saresp.fde.sp.gov.br/2010/
http://provabrasil.inep.gov.br/
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culturais e o habitus, séo elementos que constituem, organizam e orientam o trabalho docente

na escola.

Contudo, os professores se sentem responsabilizados, “culpabilizados”, individual e
pessoalmente, pelos resultados de seu trabalho e pelas avaliagdes a que sdo submetidos.
Eunice enfatiza que o sistema educacional tem deixado somente ao encargo dos professores a

adequacdo a lei:

Olha, o que eles proporcionaram para gente foi o curso, nada além disso. E... a gente
conversou muito sobre videos, sobre uma bibliografia para a gente trabalhar em sala
de aula, uma série de coisas. Nada foi providenciado e nada foi feito. Entdo... foi o
curso, a seco. Aquilo que a gente recebeu e a aquilo que a gente ficou, ndo teve
continuidade. A gente... No planejamento, a gente coloca que vai ser necessario, que
a gente vai ter que trabalhar, que existe uma lei. Alguns trabalham, assim, meio
atravessado, fazem um trabalho meia boca, alguma coisa, € outros vdo atras, né?!
Mas, a escola, a coordenacao e a direcdo nao tém essa preocupacdo de ajudar a gente
nessa bibliografia, em material, para que a gente possa fazer um trabalho melhor.

Opinido semelhante tem a docente Adriana:

Sé o curso... (rsrsrs)... Que nos tivemos e acabou! E, assim, é! Como veio 0 curso,
parou. Fala-se muito, mas, ndo se da... Ué! N6s ndo tentamos muito fazer a danca
africana na escola, e ninguém quis??? Por qué? Porque ndo... Ndo... Ja é um
preconceito! Disfargadamente ja... Da-se desculpa aqui, d&-se desculpa ali. Entéo, o
trabalho nosso é feito pelo interesse nosso mesmo. Individual mesmo, por que, se
vocé esperar ou contar com... né!? Néo... Ndo vem! N&o vem porque vocé quer fazer
tal coisa, né?! Acha um... Mas, ndo consegue e tem sempre uma barreira. Tem! E ha
desculpa daqui, desculpa dali. Mas, se vocé chamar o reggae la ndo sei da onde, vai!
Mas, se for para apresentar, ndo vai. Entendeu? Entdo... E dificil!

Adriana mostra seu desconforto na falta do apoio que é esperado ao trabalho do
professor, para fazer atividades extraclasse com os alunos, indignando-se com a falta de
suporte por parte do sistema escolar, pois se prefere chamar alguém la néo sei da onde para
vir fazer as apresentagdes, com motivos atribuidos a cultura africana na escola. Adriana
insiste que o sistema escolar também € preconceituoso, e o trabalho com a tematica depende

apenas do esforco individual do professor. A mesma opinido tem a docente Fabiana:

Entdo... E... Teve o curso, né? Educando pela Diferenca, depois do curso néo teve
uma continuidade, mas, ele [Governo Estadual] tem mandado, assim, material da
caixa de cada sala. Sempre tem um livrinho que fala da questdo e sempre tem esta
trazendo coisas, revistas Escola, mas, da propria, assim, Diretoria, mesmo; depois do
curso ‘Educando pela Diferenga’, pelo menos, eu particularmente, eu ndo recebi
nada especifico, que eu sempre vejo que chega, mas, chega via Secretaria da
Educacédo, né? Chegou os livros e a gente acaba discutindo os HTPCs também, a
gente acaba discutindo a questdo, mas, ndo diretamente os PCOPs, da Diretoria ndo!
Depois da Educando pela Diferenca... Eles (Secretaria da Educacdo de S&o Paulo)
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até cobraram projetos né? Sempre eles procuram um... Eles estdo pedindo uns
projetos prontos, mas, vim aqui conversar sobre o assunto ou falar especificamente
sobre o assunto, é... faz tempo que eu ndo tenho isso, essa orientacdo. E mesmo
durante o curso Educando pela Diferenca, nossa possibilidade de estar multiplicando
dentro da HTPCs e dentro das escolas foi muito limitada. Uma coisa... quase que
uma garimpagem individual, porque os PCOPs ndo estavam c€Onosco nesse
momento e nem nos incentivavam isso ndo. Eles falavam l& durante o curso, quem
estava palestrando falava que teria que ser feito isso, teria que fazer isso, mas, ndo
que 0s PCOPs viessem ao nosso encontro nesse trabalho.

Fabiana demonstra perceber a inexisténcia de uma desarticulacdo entre os diversos
niveis das instancias educacionais no trabalho com a formacdo continuada. Na verdade, 0s
materiais que a escola recebe, seja diretamente da Secretaria da Educacdo, seja da Diretoria de
Ensino, s@o subsidios para a continuidade de sua formacéo na fase do Curso Educando. Mas,
por que isso nao é reconhecido? A Diretoria de Ensino, por intermédio de seus PCOPs, pede
para os professores apresentarem 0s seus projetos de trabalho com o tema; porém, a
professora sustenta que ndo ocorre a necesséria interlocugdo entre elas e os coordenadores.
Denise e Silvana sdo mais cautelosas ao falar sobre os PCOPs, professores coordenadores e
direcdo. Dizem que eles “apoiam” ou “ddo um suporte”, quando ha necessidade. Nota-se,
porém, que o tipo de apoio ou suporte é meramente ocasional e ndo ocorre em continuidade e
a partir da construcdo e discussdo prévia de um projeto, a fim de que o trabalho seja

desenvolvido de maneira integrada ao ensino na sala de aula.

Eu acho que ele ndo dificulta, mas, ele ndo se empenha. Se surgir oportunidade, né?
Ele ndo cria oportunidade, mas, se surgir oportunidade, ele apoia. Falta, assim, eu
acho que vir mesmo um... Uma preocupacdo maior, né? Dessa... Dessa da parte de
cima la para chegar mais depurado na gente. (DENISE).

Olha, nés estamos sem coordenagdo no momento, mas, enquanto estavam aqui, eles
ajudavam, sim, davam um suporte pra gente, pesquisando alguma coisa, procurando
livros de histérias, né? Livros infantis para que a gente pudesse falar sobre o
assunto. Entdo, tem um suporte, sim! Mas pouco, pouco. (SILVANA).

Na visdo das docentes, existe uma falta de apoio dos PCOPs, dos professores
coordenadores e dos diretores de escola, a fim de que o trabalho seja desenvolvido de maneira

integrada ao ensino na sala de aula.

Trés docentes dizem que sdo bem informadas quanto aos materiais disponiveis na
escola. Nao obstante, declaram que ndo basta dispor de material, e que é preciso apoio para

decidir sobre como utiliza-lo de forma significativa.

[...] a divulgacdo tem! Aquela historia, falar é facil, né? Na hora de atuar, de fazer,
que é dificil. Ajudar fazer, deixar fazer é que é dificil. (ADRIANA).



135

Ainda quanto ao material que aborda a temética, encontrado na escola, quatro docentes
disseram que a escola conta com poucos materiais, € duas apontaram que agora esta
comecando a aparecer um livrinho aqui e outro ali. Mas, ainda néo é prioridade de ninguém
ndo. Ainda ndo € o foco (ADRIANA). Neide reclama que, além de ter pouco material na
escola, ela precisa correr atras, se virar, porque ndo tem divulgagdo. Fabiana assume que, na
escola em que trabalha, existe material, mas ndo é de conhecimento de todos os professores;

ela aponta uma possibilidade para que todos conhecam esse material, propondo o seguinte:

Acho que dava para a gente explorar muito mais o material que ja tem, né?
Multiplicar esse material que, as vezes, tem material, que a gente ndo sabe que esta,
por exemplo, na caixa®' da quarta série. Eu ndo conheco a caixa da quarta série.
Entdo, uma boa oportunidade, [...] que nos HTPCs, a gente trocasse os livros das
caixas, porque é impossivel conhecer todos os numeros da escola. Mas, quem
conhece (podia) trazer e compartilhar.

Dessa maneira, mesmo sendo formadas em universidades publicas e bem
reconhecidas no pais, com varios anos de profissdo e, com predisposicao para se atualizarem,
a maioria das entrevistadas reconhece suas dificuldades para trabalhar com o ensino das
relacfes raciais. O que aparece de forma mais enfatica em suas declaragdes é a falta de
continuidade nessa formacéo e o fraco apoio do sistema escolar e, especificamente, daquele
que é dirigido para os profissionais desse nivel de ensino. Ao mesmo tempo, elas mostram
disposicdo para discutir a importancia deste trabalho e daquilo que consideram avangos em

sua préatica de ensino no tema.

6.4- Para onde vamos?

Neste topico, pretende-se analisar as expectativas e perspectivas entre as docentes
sobre a temética racial. Trata-se de tentar realizar uma anlise das esperancas, necessidades,
probabilidades ou até mesmo promessas desse grupo de professoras, em relacdo a
continuidade de sua formacédo, bem como suas préaticas envolvendo rela¢Ges raciais, a partir
dos seus relatos, e considerando a interseccdo de suas experiéncias apresentadas neste
trabalho.

3! Essas caixas, que a professora menciona, fazem parte do Programa Ler e Escrever e se compdem de 526
titulos, de diferentes géneros literarios, que foram divididos e distribuidos para todas as classes do Ciclo | da
rede publica estadual de ensino de Sao Paulo, de acordo com a idade dos alunos de cada turma.
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Ao entrevistar as profissionais, foi indagado o que elas pensam sobre a formacéo
continuada de professores; todas as docentes enfatizaram sua importancia. Denise assim

declarou:

Sempre € tempo de aprender algo mais e, nds, como educadores, sempre temos que
estar acrescentando conhecimento. Avaliando, melhorando, eu acho que isso é
importante.

Silvana vai mais longe, em suas analises:

Eu considero muito importante, e é 0 que nés estamos sem. Esta parado. O professor
do Ciclo I, ento, estd esquecido, ele ndo existe mais para a rede. Precisaria ter mais
curso, mais curso para a gente se aprofundar um pouquinho mais, para aprender um
pouquinho mais, né?

Essa professora reclama mais cursos para o Ensino Fundamental I, inclusive com a
tematica racial. Na verdade, essa € uma reclamacdo entre os professores, pois, com a
municipalizacdo das séries iniciais em grande parte dos municipios, o numero de professores
de Educacdo Basica | foi reduzido, e existe uma expectativa apreensiva de que a
municipalizacdo ocorra em todos os municipios. Também é de senso comum, entre as
docentes, que os investimentos nesse setor da Educacdo estdo parados. Entendem que os
investimentos escassos, provindos do Governo Estadual paulista, se devem ao fato de que, em
breve, ele se desresponsabilizaré da gestdo publica desse nivel de ensino. 1sso é percebido nas
falas de algumas docentes entrevistadas, como a de Silvana.

Gongalves, ao pesquisar a formagéo continua dos professores do ensino primério, em
Portugal, evidenciou que 92,9% das 42 professoras entrevistadas ddo importancia a
necessidade da formacao continua. Segundo suas entrevistadas, essa formacéo “[...] permitira
um normal desenvolvimento da carreira, uma actualizacdo permanente e uma resposta
adequada a necessidade de inovacao” (GONCALVES, 1995, p. 162, grifos do autor).

Esta pesquisa também aponta, entre as docentes, para uma compreensao semelhante a
esta, mas que enfatiza uma ideia negativa e depreciativa do lugar em que se situam, como

profissionais.

[...] o professor tem que se formar todo dia, ndo é? Todo dia e esta atrasado porque
nés, a educacao, ja comecgou atrasado. Nos ficamos parados no tempo la atras, entéo,
tem que ter todo dia [formacdo]. Tem que ter sim!

As professoras opinaram, ainda, sobre a quem caberia 0 compromisso de garantir o

investimento em formacdo continuada. Nesse caso, para a docente Neide, € o proprio
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professor quem deve investir em sua formacdo. Ndo por acaso, ela é uma professora que, em
seu contexto particular de vida, fizera esforgos para continuar os estudos e a capacitagdo

profissional.

Eu concordo plenamente, tanto que [...] voltei para a faculdade, fiz vestibular. Ainda
fui fazer supervisao. SO que no estagio... Fiz o curso inteiro e, no estagio, eu fiquei
desiludida, no estagio da supervisdo; e nem entreguei, ainda... estou com o estagio
todo ai. N&o tem o certificadinho, mas fiz tudo. [...] Eu sempre acho importante a
formacgdo, eu acho que sdo fornecidos poucos cursos para gente, principalmente,
nessa Diretoria.

As professoras Silvana e Adriana tém ideias semelhantes e concordariam apenas
em parte com a opinido de sua colega. Elas se mostram *“descrentes” com relacdo a
possibilidade de o professor se responsabilizar pela formacdo. Para elas, a condic¢do social e

econbmica dos professores, em especial 0s baixos salarios, impede isso.

Acho que até concordaria, se fosse 0 caso, se nés ganhassemos bem, razoavelmente
bem. Mas, com o nosso salério, eu acho que ndo tem condi¢des de vocé estar
entrando, vocé é... conseguindo curso para poder colocar no seu aprendizado, fica
dificil. Ultimamente, o nosso salario é para comer, praticamente; praticamente é pra
isso. Se for pensar bem, tem profissional que nem ensino superior tem e estd
ganhando mais que nos. Entéo, o caso é esse. (SILVANA).

Coitado do professor, investir com qué? (gargalhada) desculpe... mas investir com
qué, minha filha? Eu... o professor ganha para S O BRE V I V E R, ndo viver.
Professor tem férias, para onde ele vai? Escuta... como investir? Logico que tinha
que ter... logico... o professor tem. Ele é PROFESSOR, professor gente, mas...
agora... investir com qué? Gente... sabe? Utopia... brincadeira! (ADRIANA).

Adriana zomba da condic¢do dos professores e declara que o nivel de formacdo dos
docentes nem sempre os leva a ser recompensados, economicamente. Essas duas docentes
deixam claro que, para investir em formacao, teriam que fazer uma opc¢éo entre o sustento ou

0 estudo, opinido semelhante a da professora Eunice.

Investir, assim, tipo — pagar para fazer um curso? N&o, ndo. De jeito nenhum! O
Estado tem condicdo em termos de pessoal preparado para fazer isso. Tem condicao
financeira de fazer isso o tempo todo e ndo faz! Ndo... A gente ndo... Com o salério
que a gente ganha, ndo da para investir nisso. Ndo da! Entdo, se vocé vai fazer um
mestrado, vocé paga, se vocé vai fazer uma pés-graduacao, é pago. Eu pago, se eu
quero fazer. Se eu quero um curso de capacitacdo, eu vou ter que pagar para fazer,
porque ja faz um ano, este ano ndo teve nada na Diretoria de Ensino. E uma pena,
porque tem um pessoal la (Diretoria de Ensino) que tem capacidade para melhorar a
nossa formagéo.

Eunice, aléem de ndo concordar que o professor pague pela formacgéo, porque néo teria

condicgdo financeira, mostra-se indignada por ndo estarem sendo oferecidos mais cursos pela
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Diretoria de Marilia; com efeito, parece-nos que é a mesma ideia que Silvana ressaltou,
segundo a qual os professores do ciclo | estariam esquecidos.

Torna-se bem evidente que o0 uso da palavra investir foi entendido, em primeiro lugar,
como dispéndio financeiro proprio. Porém, outras compreensdes e novos significados foram
continuamente revelados, nas declaracbes das professoras: a necessidade de maiores
investimentos econdmicos e politicas educacionais mais claras e objetivas; por parte do
Estado, as condigbes em que a formacao continuada ocorre (tempos e lugares). Afirmam que,
quando sdo oferecidos cursos, seja pelo Estado, seja pelas Universidades, elas se ressentem
guanto a falta de tempo para estudar e garantir um melhor aproveitamento. Enfim, chegam a
se sentir relegadas a propria sorte, “esquecidas”. A docente Fabiana responde a pergunta,

pensando em sugestdes que poderdo auxiliar as professoras acerca da formacéo continuada.

Eu acho que poderiam ser oferecidas todas as modalidades. Se o Estado nos
oferecer, principalmente, capacitacdo em servico, eu acho que facilita em termos de
tempo, porque nds professores... nds estamos sempre envolvidos em duas ou mais
atividades e, as vezes, nos falta tempo. A gente até... pode até, por exemplo,
participar das atividades, mas, depois ndo faz as leituras. Isso também néo é legal.
Mas, se a gente pudesse ter nosso hordrio, fazer, ndo dentro do nosso horério de
aula, mas, por exemplo, dentro do horario do HTPC. Usar isso como uma atividade
do HTPC seria uma boa, eu acho, vai querer muita gente. Mas, as universidades
oferecendo também é importante. E é importante, também, é... Eu até questionei isso
na época do Educando, multiplicar isso para outras redes, porque a Rede Estadual
é... Eu sei que é carente dessa discussdo tal, mas, pelo menos, de vez em quando tem
alguns materiais. Agora, a Rede Municipal, a gente fica a mercé do prefeito, da
Secretaria da Educacdo e, nesse aspecto, eu acho que a gente deveria ter um fio
condutor dentro do MEC e esse fio condutor chegasse a Secretaria, porque o0 MEC
alega que tem esse fio condutor, que orienta, mas isso ndo acontece la na Prefeitura,
a ndo ser que a secretaria ou o prefeito tenham interesse por isso, sendo passa batido.
Como é lei, essa lei delibera que ensinemos o ensino de Histéria e Cultura
Afrobrasileira e também Indigena, deveria ter obrigatoriamente. Entdo, é preciso
achar um mecanismo ai, que eu néo sei se seria através de MEC, ou seria através da
supervisdo estadual, que trabalha na Secretaria da Educacéo, estar coordenando esse
trabalho também dentro de outras redes das Diretorias, das Secretarias de Educacdo
Municipais e, também, do ensino particular. Sem contar com as filantropicas, né?
Porque, por exemplo, 0 ano passado eu trabalhei numa instituicdo filantrépica que
atende na periferia, uma instituicdo, assim, tradicional, mais de 50 anos, a minha
mae ficou nessa instituicdo por algum tempo, isso faz mais de 50 anos, mas nao
tinha uma boneca negra 14, por exemplo, nunca vi nem uma foto, nem um cartaz
questionei, mas a boneca negra ndo veio. Que ai dependia, assim, da coordenacao
das Irmds, dependia da... Todos os brinquedos ndo... ndo sdo os professores que
escolhem e a federagdo la das Irmés ou a coordenacdo da creche. Entdo, isso, essa
discussdo ndo tinha numa instituicdo tradicional. Agora, imaginemos uma instituicéo
mais nova, pior, maior ainda. Detalhe... A Coordenadora Pedagogica, a Irma é uma
negra, certo! Entdo, eu acho que deveria ter esse fio condutor, talvez um sistema
Unico de educagédo, mas, ai uma questdo muito mais formal, mas, que seja uma coisa
ja. E a criagdo de um sistema Unico, e se acontecer, quando acontecer isso vai
demandar muito tempo. Entdo deveria ter esse fio condutor dentro do sistema de
educacdo que, de certa forma, coordenasse esse trabalho.
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A sugestdo da docente Fabiana é que a formacdo em servico fosse oferecida em
horéarios de HTPC, Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo. Nas escolas, esses horarios sao
planejados e coordenados pelo Professor Coordenador Pedagdgico, o qual é designado para o
cargo, a partir de apresentar aprovacdo numa prova interna da Diretoria de Ensino. Depois
disso, deve apresentar um projeto na escola em que deseja ser coordenador. Apos a aprovagao
dessas etapas, passa por uma entrevista com a direcdo e os professores da escola, para ser
admitido como Professor Coordenador Pedagogico. N&o é exigida nenhuma formacao, além
da licenciatura, para exercer esse cargo.

Esse horario de trabalho coletivo, geralmente, acontece durante duas horas por
semana, com o objetivo de aliar a teoria a préatica, embora isso ndo seja o0 que necessariamente
acontece®. As docentes Eunice, Denise e Neide apresentam opinido semelhante, quanto a
isso. Criticam a ideia de cursos esparsos oferecidos pelas Universidades ou Diretorias de
Ensino a poucos professores, em horarios extras de trabalho. Esses professores, em tese,
deveriam transferir aos demais aquilo que aprenderam (sé&o chamados de “multiplicadores”).

Eu acho que a Diretoria devia oferecer, e para todos os professores, ndo é para um.
Isso poderia ser feito tipo... em HTPCs, que muitas vezes € um tempo que vocé fica
la, sem fazer grandes coisas. Poderia ser feito em HTPCs, numa formacdo
continuada, cursos, né? N&o seriam esses cursos para os professores. E... Os
professores que se capacitassem que eles fossem valorizados por isso, que houvesse
uma valorizagdo. Em qualquer outro campo profissional a pessoa estuda, faz um
curso, ela é valorizada como pessoa, como profissional e financeiramente, ela recebe
por isso. Vocé é um bom profissional, vocé esta se especializando, vocé vai ganhar
mais, vocé esta produzindo mais, vocé vai ganhar mais. E o Estado ndo faz isso.
Vocé vé, nem oferece e nem premia. Ele castiga todo mundo. (EUNICE).

Eu acho que facilitar, fazer, assim, nucleos menores nas escolas, nos HTPCs, no
momento em que poderia estar todo mundo presente, sem precisar se deslocar. Eu
acho que isso facilitaria, é... abrangeria um... tanto maior de professores.( DENISE).
Olha, ultimamente sdo os cursos. Bom... Aquele “Ler e Escrever” (Letra e Vida) eu
ndo fiz, porque eu ndo estava com primeira e segunda série e o pessoal fez aquele I3,
porque eu estava fazendo a faculdade e ficava muito puxado, sobre isso eu ndo
posso falar, mas, parece que foi bom. E como eu nédo estava com primeira série e
nem segunda e eu estava fazendo a faculdade, eu ndo fiz esse dai, mas os outros
cursos foram pouco oferecidos para gente. De matematica mesmo, acho que teve
um, ainda foi uma professora de outra escola que passou e teve esse Educando pela
Diferenga, mas, ainda foi, assim, muita coisa tedrica, como nos falamos. Acho que
falta muito. Mesmo agora nesse programa ai “Ler e Escrever” o pessoal esti
aprendendo na prética. Porque ndo teve um... Porque de primeira e segunda tinha os
HTPCs* a mais, que o coordenador ia passando. Agora, como eu, que estou com

%2 Mendes pesquisou esses horarios na rede municipal e “[...] os resultados obtidos revelam que os profissionais
representam a HTPC como Hora de Tempo Perdido, ou seja, que esse momento apesar de ser importante ndo
tem atingido seus objetivos tendo em vista a sua forma de organizacdo. Os profissionais apontam que a forma de
gestdo, a conducdo do Orientador Pedagdgico e a participacdo do professor ndo tém contribuido para que
mudancas significativas ocorram na pratica dos professores com reflexos positivos na aprendizagem dos alunos”
(MENDES, 2008, p.3).

0 programa Ler e Escrever possibilitou ao professor, um aumento em sua carga horéria de quatro horas/aulas
semanais, além das duas que ja eram realizadas. Essas horas sdo para o estudo e adequacao ao referido programa.
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quarta série, nds nao tivemos orientacdo nenhuma, n6s pegamos o manual do
professor e estamos aqui trabalhando... (NEIDE).

Portanto, todas as docentes relataram ter expectativas para a continuidade de sua
formacédo, ressaltando que isso € uma necessidade da propria profissdo. Porém, destacam
multiplos problemas para que a formacao continua aconteca: baixos salarios, falta de tempo,
falta de reconhecimento pelo esforco na busca de conhecimentos, desvalorizacdo das politicas
publicas desconexas e pulverizadas.

Para fazer frente a tais entraves, € necessario, segundo Gatti, “[...] conseguir uma
integracdo na ambiéncia de vida e trabalho daqueles que participardo do processo formativo”
(2003, p.197). Isso é perfeitamente perceptivel nas expectativas apresentadas pelas
entrevistadas, que sentem necessidade da busca em aprimorar seus conhecimentos, contudo
sustentando que essa busca deve estar compativel com as suas condigdes profissionais e de
vida.

Dessa maneira, este trabalho oferece pistas para a discussdo e a definicdo de uma
politica de formacdo inicial e continuada de professores, em que seja dada a devida
importancia as necessarias redefinigdes quanto: a) as formas de organizacdo do sistema
escolar e b) aquilo que se espera em relacdo ao saber-fazer dos docentes que sdo formados
para atuar com alunos das séries iniciais da Educacdo Fundamental; c) a elaboracdo de

principios organizativos mais claros, para orientar a acdo docente em cada nivel de ensino.

A formacdo polivalente e generalista em Pedagogia e a introducdo as discussfes
historicas e socioculturais a serem realizadas com as criancas deste nivel de ensino exigem e
possibilitam qual tipo de saber-fazer docente? Esses professores, certamente, necessitam
compreender, com mais clareza, quais sdo as suas potencialidades e possibilidades de trabalho
no campo. Devem ser elucidados quanto a ndo terem receio de sua identificagdo com
profissionais incapazes, pois 0 problema ndo é de ordem pessoal e sim de base politica e
institucional. Precisam compreender, enfim, quais sdo os limites daquilo que é possivel,
desejavel ou necessario que o professor desse nivel de ensino e especialista em Pedagogia
saiba, faca e ensine — e que as criancgas saibam, facam e aprendam. Nenhum professor deveria
se sentir sob “o fio da navalha”, ao tentar explicar como e por que ndo tem o pleno dominio

dos conhecimentos sobre “Literatura, Artes, Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira”.

Em 2009, essas horas eram apenas para professores que estavam atuando nos dois anos iniciais; em 2010, essa
carga horaria foi oferecida a todos os professores, de 1° a 5° ano, todavia, houve uma mudanga no seu
desenvolvimento, de modo a destinar parte desse horario para aulas de reforgo, disponibilizadas para os alunos
com dificuldades de aprendizagem.



141

Enfim, em primeiro lugar, é importante entender a legitimidade e importancia da
proposta de educacdo escolar na tematica etnicorracial. A partir disso, é necessario rever o
que é possivel fazer e quais sdo as prioridades no trabalho em cada nivel de ensino e
escolaridade. Finalmente, nos limites deste estudo, foi possivel refletir sobre um principio que
poderia ser tomado como constitutivo na préatica desse ensino ao qual nos reportamos, qual
seja, 0 de que o estudo histdrico das relagdes sociais e culturais entre Brasil e Africa possa ser
organizado na perspectiva da compreensdo daquilo que é mais préximo da realidade social de
professores e alunos. Isso implicaria em tomar como ponto de partida o estudo do que se vive
ou ja se viveu na historia do Brasil, nos mais diversos ambitos da vida social e cultural (artes,
literatura, histéria etc.).

Pensar e refletir sobre esse contexto implica trazer para o campo do conhecimento
escolar as historias dos diversos povos e etnias, suas origens e o seu lugar social nas relacGes
de poder estabelecidas em diversos lugares e temporalidades. Desse modo, talvez se possa
avangar mais um passo com vistas a tornar mais claros e precisos quais séo 0s sentidos,

objetivos e caminhos para o trabalho docente com a tematica etnicorracial.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou fundamentagdo tedrica, principalmente, nos estudos
tedrico-metodoldgicos de carater descritivo-qualitativo que se mostraram em consonancia
com a abordagem sécio-historica e cultural dos estudos da linguagem de Bakhtin (1990) e dos
referenciais tedricos de Chartier (1990) e Certeau (2002), para analisar as trajetdrias de
formacéo, concepcdes e praticas de professoras em relacdo aos seus conhecimentos, posi¢des
e experiéncias frente a tematica racial.

Foi utilizada a metodologia qualitativa e etnogréafica, de sorte a acompanhar e analisar
as trajetorias de formacdo, concepgdes e as praticas por elas empreendidas na educacgédo
escolar. Também se empregou o carater descritivo, pois se discorreu sobre as caracteristicas
de um grupo de professoras que participou de um projeto de formacgéo continuada, compondo
o perfil socioprofissional dessa populacdo especifica, tentando descobrir ou verificar a
existéncia de relacdo entre variaveis de formacéo e praticas escolares quanto a tematica.

No primeiro momento, trabalhou-se com os questionarios respondidos, em 2005, no
curso Séo Paulo: Educando pela diferenga para a igualdade, por 29 docentes selecionadas
por atuarem de 1° a 5° ano do Ensino Basico | e serem formadas em Pedagogia. Essa primeira
parte da pesquisa ajudou a concluir que as 29 professoras tinham entre 40 e 60 anos de idade,
em sua grande maioria, declararam ser brancas e casadas, quase todas exerciam atividade
remunerada somente no magistério. Mais de 80% das docentes tém de 10 a 20 anos de
profissdo, um pouco menos da metade delas obteve a certificacdo de pedagogas em instituicdo
publica e aproximadamente 51% das professoras fizeram ou estavam fazendo curso de pds-
graduacéo.

Para a segunda parte da pesquisa, foram selecionadas seis professoras, desse grupo de
29 docentes, para participarem da entrevista semiestruturada. Nesse momento, foram
levantados seus relatos sobre histdrias de vida, suas concepgfes e praticas docentes no que
concerne a tematica racial. A proposta foi analisar as associa¢@es de palavras que realizaram,
ao lhes serem apresentados os termos raca, racismo, preconceito e discriminacdo. Notou-se
que, apesar de a maioria das docentes demonstrar estar um tanto distante do (re)conhecimento
do discurso e das perspectivas teoricas e criticas das ciéncias que estudam o tema, varias
questdes de ordem social, cultural e politica foram mencionadas, o0 que ja pode ser
considerado um diferencial em relacdo ao distanciamento havido, até momentos bem recentes

de nossa historia, no &mbito da formacao e da prética docente para atuar com tal problematica
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politica e social. Por outro lado, todas acusaram o ndo oferecimento de mais estudos/cursos
que lhes proporcionassem elaborar concepgfes e posicionamentos mais consistentes ou mais
bem fundamentados no assunto.

Pbdde-se compreender, através das praticas relatadas, que a percepc¢édo e significados
com os quais as professoras operam, no tratamento das diferencgas, em suas salas de aula, séo
mais dirigidos para as comparacgdes entre diferencas e/ou semelhancas individuais ou para a
perspectiva de positivacdo das identidades. Desse modo, demonstram certo discernimento,
mesmo relativo e parcial, da problematica referida, isto €, evidenciam aproximacdes com 0S
debates quanto aos processos que constituem as diferencas nos ambitos sociais, culturais e
historicos. N&o revelaram avancos em reflexdes que auxiliem a compreender a alteridade
segundo a perspectiva social e cultural do outro, nem sobre as relagbes de poder que
permeiam a constituicdo dos processos identitarios com suas diferenciacdes, classificacdes e
hierarquizagoes.

Por conseguinte, o que ficou evidente € que todas conseguem observar que existem
situacOes de preconceito e discriminacao no interior do espago escolar e que o curso abordou
um tema necessario e um conteudo pouco presente, na formacéo inicial que tiveram. Indicam
gue o Curso proporcionou um primeiro contato no reconhecimento dos problemas e conceitos
necessarios para o tratamento do tema, em suas aulas. Por outro lado, elas também
questionaram por ndo lhes terem sido apresentadas atividades voltadas mais diretamente para
o trabalho com os alunos de 1° a 5° ano, onde atuam. Afirmaram, ainda, que haveria
necessidade de maiores estudos e informacGes tedricas, para possibilitar maior seguranca no
trabalho em sala de aula. As docentes sugerem que sejam oferecidos, pelo sistema escolar,
cursos de formacdo continuada, mas que estejam integrados a sua vida, no dia-a-dia escolar.
Todas revelaram desejar que houvesse um aprofundamento na compreensdo de préaticas
escolares e de ensino que tenham o propdsito de promover uma educacdo capaz de considerar
0 estudo das relacgdes etnicorraciais.

Portanto, as manifestac0es das entrevistadas sugerem que a maioria desse grupo tem
certeza de que se iniciou na discussao teorica sobre a tematica. Contudo, consideram que 0s
conhecimentos e o0 tempo necessarios para o trabalho de reflexéo, associados a prética, ainda
sdo insuficientes para que ocorra uma transformacdo mais significativa e satisfatoria, no
exercicio da docéncia. Principalmente, demonstram que lhes falta mais base em estudos que
possam contribuir de forma efetiva na dificil tarefa de traduzir em acgdes didaticas para
criancas aquilo que se apresenta sob a forma de teorias da diferenca, do poder e de suas

aplicacdes no estudo das relagcBes entre diferentes culturas. As questdes referidas a
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interculturalidade e aos cruzamentos de fronteiras culturais entre os povos da didspora
africana ndo foram mencionadas pelas professoras, Entretanto, refletem com clareza que estas
e outras importantes discussdes ndo foram objeto das problematizacbes que tinham sido
colocadas para esta pesquisa. Ao finaliza-la, a pesquisadora pode afirmar que aprendeu um
pouco mais sobre a presenca de diversos tipos de questdes que se encontram em aberto e que
devem ser priorizadas e discutidas, em nossas futuras pesquisas.

As professoras entrevistadas ja evidenciam o reconhecimento de que a superacdo do
racismo e da discriminacdo racial também ¢é tarefa da escola, e que lhes esta atribuida a
responsabilidade na execucdo desse trabalho. As docentes entrevistadas veem a Lei 10639/03
como necessaria, todavia, ressaltam ndo concordar com sua “imposi¢do”, visto que ainda ndo
se sentiam preparadas para tal tarefa. Sustentam que as dificuldades para a efetivacdo dessa
proposta de ensino se deve igualmente ao descaso e “abandono” dos dirigentes de ensino, em
relacdo a formacgdo dos professores das séries iniciais. Indicam que ndo lhes s&o
proporcionadas mais oportunidades de formagédo, nem recursos e condi¢Oes para tal.

Esta Dissertacdo ressaltou a importancia do uso das historias de vida como uma
abordagem tedrico-metodoldgica privilegiada na investigacdo sobre as concepcdes e préaticas
pedagdgicas docentes na abordagem da tematica etnicorracial. Corroborou-se a literatura que
aponta os processos identitarios docentes como resultado ndo apenas das experiéncias de
formagcdo institucional no campo do magistério, como também das diversas dimensdes sociais
que perpassam as trajetorias de vida das professoras, com destaque para as suas experiéncias
particulares de vida na familia. Todas tinham “marcas” do preconceito impressas em suas
vidas, embora ndo as tivessem trazido a lembranca enquanto pratica intencionada de refletir
sobre 0s modos como construiram suas visdes de mundo, seus valores e identidades.

A docente Silvana, por exemplo, tinha um irméo que os amigos diziam ser adotado,
porque sua pele era mais escura do que a do resto da familia; Denise tem um filho, cujo pai é
afrodescendente; Eunice conviveu com o racismo, no interior de sua familia, que a fez
acreditar que o negro era menos inteligente; Adriana contou a historia de sua mée negra, do
pai asiatico e dos conflitos que isso trouxe a sua familia. Neide relatou que seu pai se recusara
a sentar-se a mesa com seu namorado negro; Fabiana confidenciou que sua avo tinha medo de
que fosse discriminada por ser negra, por isso ela teria que evitar estar em lugares de
“brancos”.

N&o por acaso, a professora Fabiana foi aquela que apresentou uma reflexdo mais
articulada em que buscava relacionar as politicas publicas, os movimentos sociais e a

formacdo docente. Mostrou-se mais envolvida com as lutas contra o racismo e a
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discriminacdo racial, tendo sido a Unica que discorreu sobre algumas questes politicas
levantadas por militantes e /ou estudiosos da tematica racial, no Brasil:

Porgue a gente sabe que o problema ndo esta s6 na educacdo, esta na medicina, na
maneira com que o médico trata seu paciente, né!? Tem dados... Eu li um livro do...
Acho que foi do... Hélio Santos, que ele fala que as gestantes gravidas, algumas sdo
vitimas de erro médico, por exemplo, ou de um pré-natal mal orientado e que entre
as mulheres negras esse... 0 pré-natal mal orientado, 0s erros médicos sdo muito
maior. Entdo, significa que o problema ndo esta sé na educagdo, esta em todas, né?
Esta em todas as faces do Brasil, em todos os lugares das politicas. Mas, a educacédo
ela é muito importante porque ninguém sai é... um médico, ninguém sai um
engenheiro sem passar primeiro pelo ensino, pela escola, Educagdo Fundamental,
pela Educagdo Bésica, pelo Ensino Médio. Entdo, isso, seria um comeco. Entdo,
acho que a lei foi um ganho, mas, é I6gico que ela precisa ser colocada em pratica,
precisa de condi¢fes para juntamente com as condi¢des, também, trabalhar o
subjetivo das pessoas. E o subjetivo, acho que demanda tudo, né!? Demanda a
midia, sensibilizar, né? As politicas de acdo afirmativas, aos salarios desses lugares,
elas deveriam ser efetivamente concretizadas, ou seja, nas... por exemplo, nas
universidades, nos temos que substituir as acfes afirmativas em todos os cursos,
ndo sd nos cursos que, na maioria da vezes, acontece, nos cursos de humanas.
Precisamos ter negros na medicina, na politécnica da USP. Precisamos ter negros
em todos os lugares, ndo s6 nos cursos de humanas, Histdria, Pedagogia e esses
cursos, ditos, menos valorizados, entre aspas. (FABIANA)
Conseguir aproximar a reflex&o entre as politicas, 0s movimentos sociais e a formacéao
docente para o trabalho com as questdes etnicorraciais, no cotidiano escolar, constitui, sem
duvida, um caminho possivel e instigante para a transformacdo da escola em um espago de

cidadania para alunos de todas as etnias, géneros, classes sociais e padrdes culturais.

Ao iniciar esta pesquisa, pensei que descobriria aquilo que ja imaginava saber;
entretanto, me surpreendi, pois tinha como hipdtese inicial que as minhas colegas de trabalho
e no curso Educando tivessem empreendido maiores mudancas em suas praticas de ensino e
estivessem bem mais envolvidas no trabalho com as relagbes raciais. Essa hipoOtese era
baseada, principalmente, no que ouvira de positivo sobre o curso e pelas apresentacdes de
trabalho que ocorreram nele.

Contudo, ao terminar estas analises dou de frente com algumas mudancas de praticas
entre as profissionais entrevistadas que, num olhar menos atento, se pode considerar pequena.
Pensava que os impactos da formacéo e da sensibilizacdo para o trabalho com as questdes
raciais, na escola, tivessem sido maiores e que me surpreenderia pelas acdes desenvolvidas
por minhas colegas. 1sso, em uma primeira vista, ndo aconteceu.

Uma analise mais criteriosa, portanto, acrescentou dados para desestabilizar essa
primeira impressao, pois, ao buscar embasamento teérico no conhecimento cientifico, chego a
conclusdo de que mudamos nossas praticas, quando elas se integram ao nosso modo de ser,

pensar e agir. Para isso, 0s conhecimentos devem resultar do dialogo constante entre teoria e
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préatica. E na dinamica da reconstrugio permanente de nosso saber e fazer que se produz nossa
acdo docente. Freire ajuda a elaborar melhor essa ideia:
Por isso mesmo € que, no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente
aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que

pode, por isso mesmo, reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido-
apreendido a situagdes existenciais concretas. (FREIRE, 1997, p. 27-28).

Nesse sentido, as entrevistadas demonstram ter constituido suas primeiras
sensibilizacdes e apreensfes quanto aos seus modos de se relacionar em face de situagdes de
preconceito e discriminacdo racial a partir de sua participacdo no Curso. Isso pode ser
sintetizado na fala de Eunice sobre as brincadeiras racistas: “O que era indiferente agora me
incomoda”. Nesse caso, a professora evidencia maior disposi¢do para se apropriar, apreender
e reiventar os saberes necessarios a aplicagdo de novas formas de trabalhar com a tematica
racial, em situaces reais de sala de aula.

Em decorréncia, volto a minha reflexdo sobre as mudancas em relacdo aos saberes e
praticas das professoras e fico a pensar que ndo posso achar que foram menores ou
insignificantes, desde que se leve em conta o caminho que percorreram e de onde partiram
seus modos de olhar e pensar 0 mundo. Para Freire (1997), nesse processo, constituem-se
mudangas de consciéncia que de “[...] intencionada, vai captando as particularidades da
problematica total, que vao sendo percebidas como unidades em interagdo pelo ato reflexivo
de sua consciéncia, que se vai tornando critica” (FREIRE, 1974, p.20).

A formacéo continuada colaborou para que reelaborassem algumas vivéncias com a
questdo racial e que houvesse avangos qualitativos nas compreensfes sobre a tematica. Para
algumas, o salto foi maior — para outras, ndo tdo grande; entretanto, alguns avangos foram
observados e sempre podem ser abertas novas trilhas que possam levar a outras descobertas e
ressignificacGes quanto ao saber e ensinar na tematica.

Chego ao final com esperanca de que as politicas publicas invistam nesse caminho de
formacgéo de professores para o tema, a fim de que se possa, no futuro, proporcionar a
construcdo de praticas mais elaboradas e mais bem sucedidas na formagdo social, ética e
politica tanto de professores como de alunos que frequentam as nossas escolas, sejam eles de

qualquer cor, raca/etnia, sexo/género ou classe social.

Antes, porém, de dar por encerrado este texto, quero relatar um pouco do que
significou esta minha experiéncia como pesquisadora. Fazendo parte desse grupo de
professoras, esforcei-me para me afastar de tal lugar e me transpor para a condigéo de
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investigadora, de modo a conseguir estranhar aquilo que me parecia tdo familiar. Confesso
que foi dificil assumir essa posi¢do e acredito ser impossivel escapar totalmente dela. Por
outro lado, as novas perguntas que foram surgindo, no decorrer da pesquisa, e 0s estudos que
fui realizando proporcionaram incertezas e diminuiram a “intimidade” de meu olhar. Adentrei
em campos ainda ndo conhecidos e isso possibilitou fazer emergir surpresas que, certamente,
me levaram a tratar de modo diferente aquilo que ja estava acostumada a pensar sobre nossa

pratica como professoras.

N&o me furtarei, por conseguinte, a expor algumas de minhas lembrancas e
experiéncias de vida em familia e como estudante em relacdo as praticas de preconceito e
discriminagdo etnicorracial. Ndo me lembro de receber nenhuma orientacdo sobre como
trabalhar as questdes raciais, em minha formacao inicial, de sorte que considero o impacto do
curso Sdo Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade, em minha vida, bastante
expressivo. Sinto-me uma pessoa melhor, mais esclarecida e mais bem preparada para abordar
as relagBes sociais, culturais e politicas que envolvem a vida das pessoas negras, em nossa
sociedade, tanto com meus alunos como com outras pessoas.

Sou branca e, na minha familia, todos assim o sdo. Minha familia sempre teve muitos
amigos e amigas negras. Como moravamos em Minas e minha mée participava dos
movimentos da Igreja Catdlica, as oportunidades de se relacionar com essas pessoas foram
maltiplas. Percebiamos que, sempre, esses amigos negros tiveram muito carinho por nossa
familia, o que era retribuido por n6s. Todavia, observava que, por causa dessas amizades,
éramos vistos como diferentes, aos olhos dos outros brancos.

Meu pai, filho de portugueses, também tinha varios amigos negros e se relacionava
bem com todos. Tudo isso, no entanto, ndo impediu que o escutasse dizendo frases como
“preto de alma branca”, dentro de casa. Lembro-me igualmente de algumas brincadeiras com
tom pejorativo, feitas por ele, na época de Festas Juninas: “Vai dancar com um neguinho...”
Com isso, transparecia seu lado preconceituoso, pois nos enviava mensagens subliminares de
gue ndo gostaria de que casassemos com alguém negro. Eu nunca o vi maltratando uma
pessoa negra ou dizendo essas coisas fora de casa. Penso que se esforcava para ndo ser racista,
principalmente porque minha méae chamava sua atencao para isso.

Eu sempre tive amigas negras. Entre os 8 a 11 anos de idade, minha melhor amiga era
uma menina negra. Moravamos bem perto e brincAvamos muito, ela sempre ia & minha casa e
eu também frequentava sua casa. Lembro-me de que eu ficava assustada com a pobreza que

via la. Também sentia que as outras meninas brancas do bairro a excluiam das brincadeiras
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em grupos; isso me chateava muito e eu acabava sendo discriminada, porque ndo me
deixavam participar das brincadeiras, por sempre estar com ela. Lembro-me igualmente muito
bem do dia em que sua irm@ mais velha, talvez com 12 ou 13 anos, foi trabalhar como
domeéstica numa casa no litoral paulista: ficamos muito tristes, eu e Nilma. Ficava pensando
“como a mae dela podia deixa-la ir morar com outras pessoas”, talvez porque eu nao
entendesse 0 que era realmente a pobreza. Depois, mudei de cidade e nunca mais tive contato
com Nilma. Escrevi, uma ou duas vezes, mas nao obtive respostas.

Ja adolescente, meu grupo de amigas do curso de magistério eram todas brancas, e
uma delas se dizia apaixonada por um rapaz negro, mas ndo assumia 0 namoro, porque sua
familia ndo podia nem imaginar essa relagdo. Também guardo na lembranca uma frase que ela
sempre repetia e que, na época, eu ndo entendia muito: “A maior tristeza do negro é ser
negro”.

Nessa fase de minha vida, fora de minha turma de sala de aula, tinha outros amigos
negros, os quais faziam parte de um grupo de jovens que participam de um coral religioso.
NOs nos reuniamos para 0S ensaios e me sentia muito bem com esse grupo, uma vez que
também cantdvamos ndo apenas musicas religiosas: lembro com muitas saudades desses
momentos. Porém, na época, ouvia dizer que “esse pessoal do coral usava drogas”, mas nunca
vi procedéncia nessas acusacoes, pois nada havia que as pudesse confirmar.

Minhas amigas do magistério ndo frequentavam esse grupo: percebia olhares que
podiam ser de reprovacdo a minha atitude de continuar a participar dele. Nunca deixei de
participar dos dois grupos de amigos: os da escola e os da igreja. Duas realidades sociais
diferentes, que me possibilitavam conviver com pessoas de variadas origens e lugares sociais.
Entendo que isso contribuiu para a formagdo da minha identidade pessoal e profissional,
colaborando com o modo como me aproximei da discussdo sobre identidade e diferencas
etnicorraciais.

Portanto, tenho claro que, tal como aconteceu com minhas colegas, refleti sobre minha
historia e que esta possibilitou envolver-me com a temaética trabalhada no Curso de forma
mais sensivel e comprometida. Agora, preciso parar de pensar, de escrever e tenho que
concluir. Para isso, resta reafirmar meu desejo de que este trabalho possa contribuir e oferecer
pistas para a discussdo e a definicdo de politicas de formacdo inicial e continuada de
professores, atribuindo-se especial importancia ao trabalho com as memorias docentes, aos
elementos simbolicos, representacBes e sentimentos mobilizados e ressignificados, pelos

docentes, nas praticas de ensino sobre as relagdes etnicorraciais no Brasil.
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APENDICE
A formacao continuada S&o Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade

Na formacgdo continuada S&o Paulo: Educando pela diferengca para igualdade foi
utilizada a modalidade presencial e ndo presencial. A parte presencial, de 15 horas, era
centrada em debates com base nessa bibliografia tedrica. Outras 25 horas eram dedicadas a
pesquisa, trabalho com os alunos sobre o tema e aperfeicoamento do professor participante do
curso.

Foram elaboradas quatro apostilas com textos de estudiosos e pesquisadores no
assunto para fazerem parte do curso. O material foi composto para encaminhar a discussdo
durante o processo formativo de modo que duas apostilas eram para serem utilizadas por
professores que trabalhavam com o Ensino Fundamental I (1° a 5° ano) e as outras duas, para
professores atuantes no Ensino Basico Il (6° a 9° ano) e Ensino Médio.

Esse material foi dividido também de acordo com a organizagdo do curso e, como este
era dividido em dois modulos de 40 horas, as apostilas | e Il foram trabalhadas
respectivamente no modulo | e no modulo Il. Em Marilia, o professor recebeu esse material
no primeiro dia de cada moédulo. No entanto, a segunda edi¢do do curso era para professores
do Ensino Fundamental I, aqueles que atuavam de 1 a 5 ano, mas as coordenadoras do curso
na cidade disseram ter recebido as apostilas trocadas, e o primeiro modulo, mesmo sendo
professores PEB |, utilizou a apostila 1, destinada para o Ensino Medio. A docente Neide

lembrou-se desse fato e relata-o da seguinte maneira:

A primeira turma, a nossa, recebemos errado, ndo era!? Era do Ensino
Médio, entdo ficou um pouco falho, né!? Na verdade. E por aquelas apostilas
eu aprendi muita coisa que eu ndo sabia, ela esclareceu muita coisa, mas, eu
nédo sei, eles podiam ter trocado depois, porque tinham uma coisa, assim,
mais especifica para vocé trabalhar com Ensino Fundamental de primeira a
quarta série, que é bem diferente mesmo, né!? Porque a cabecinha da crianca
é diferente.

As apostilas ndo foram trocadas; segundo as responsaveis pelo curso, em Marilia, 0s
temas abordados eram semelhantes e ndo comprometeria a estrutura da formacdo. Borges

(2007) realizou um estudo sobre o Programa Educando, comparou as apostilas e, para ela,

[...] as apostilas do Modulo | do Programa, tanto para PEB | quanto para
PEB II, ambas estdo divididas em quatro partes, que apresentam textos
relacionados a luta social contra formas de discriminacdo, bem como
apresentam formas de trabalhar essas questBes a partir do cotidiano escolar.
(BORGES, 2007, p. 74).
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Segundo a mesma autora, na apostila para PEB I, o primeiro artigo, Conceituacgdes
basicas sobre discriminacdo, versava sobre termos como raga, racismo, intolerancia,
preconceito, xenofobia, esteredtipos e discriminacdo. J& na apostila estudada, em Marilia,
pelas professoras participantes da pesquisa, 0 primeiro artigo Conceitos Basicos para a
tematica racial, de autoria de Miliana Passarelli Ubiali, apresentava o conceito de raca, etnia,
preconceito racial, estereotipos, estigmas e discriminacdo racial, com referéncias
bibliograficas da Sociologia (Valter Silvério, Sérgio Alfredo Guimardes) e Antropologia
(Kabelenge Munanga, Nilma Lino Gomes).

Logo apos esses textos, trés atividades foram propostas para serem trabalhadas pelas
docentes. De acordo com Borges, as atividades eram similares nas apostilas destinadas ao
PEB | e ao PEB II. Essas atividades consistiam em citar trés exemplos de atitudes de racismo,
preconceito e descriminacdo observados na escola em que a professora trabalhava e quais
poderiam ser as a¢Oes da educadora no combate a esses comportamentos. A segunda atividade
proposta era para o professor fazer um recenseamento de atendentes e vendedores de cinco
lojas em shopping centers ou ruas da cidade onde residia e fazer a porcentagem de negros e
amarelos representados. Com os dados em méos, os docentes eram indagados com a seguinte
pergunta: a que eles atribuiam os resultados encontrados? A Gltima atividade, ao final desse
capitulo, compunha-se de uma proposta para ser trabalhada em sala de aula, que abaixo se
descreve como foi apresentada:

Peca para seus alunos analisarem por escrito ou oralmente as frases
seguintes, de modo que vocé possa discutir com eles a presenca de
preconceitos, os estereo6tipos e o racismo nelas embutidos:

Marta é negra, mas é bonita.

Seu Jodo é um homem notével. Um preto de alma branca.

Os jogadores negros de futebol s6 se casam com loiras burras.

O negro quando néo suja na entrada suja na saida.

Depois dessas atividades, o quadro Leia mais dava “dicas” de leituras relacionadas a
tematica. Na sequéncia da mesma apostila, apresentava-se o texto Escola e diversidade, de
Tatiane Consentino Rodrigues, em que se aprofundava a discussdo sobre a expansdo da
formacdo de professores em pedagogias antirracistas, analisando a legislagdo sobre a tematica
a partir de 1930; nesse texto, também se fazia uma breve abordagem histdrica sobre a atuagédo
dos Movimentos Negros na luta por uma educacéo antirracista.

Em seguida, foram propostas trés atividades. Uma perguntava sobre a Lei 10639/2003
e as dificuldades da escola em efetiva-la. Uma segunda atividade questionava o papel da

educacdo, hoje. A terceira atividade, para trabalhar em sala de aula, propunha fazer um
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resgate com os alunos, sem consulta a material nenhum, sobre o que eles sabiam sobre a
contribuicdo dos negros, indios e mulheres, no processo de construcao da sociedade brasileira.
Finalizando o capitulo, outras sugestdes de leituras eram propostas. Para Borges (2007), a
mesma perspectiva conceitual foi usada tanto nas apostilas de PEB | como PEB II, nesse
segundo capitulo.

A terceira parte das apostilas era igual para PEB | e PEB I, apresentando o texto A
Literatura Infanto-Juvenil, o livro didatico e os personagens negros no Brasil, das autoras
lone da Silva Jovino, Vanessa Mantovani Bedani e Lucia Maria Assuncdo Barbosa. O texto
descreve como a literatura dirigida as criangas, desde o final do século XIX e comeco do
século XX, invisibilizou os personagens negros ou os apresentou de forma estereotipada. Na
sequéncia, vinham trés atividades. A primeira solicitava que, junto com os alunos, fizessem
um levantamento das ilustracdes dos livros didaticos, dos herois e heroinas apresentados pela
escola. A segunda atividade pedia para que os professores analisassem trés ilustragoes
preconceituosas e estereotipadas de negros que apareceram em livros didaticos. A terceira era
dividida em duas partes: uma perguntava sobre as etnias presentes na sala de aula em que
atuavam, sobre o trabalho com a questdo racial na escola, e pedia para fazer um relato desse
trabalho. A outra consistia em um levantamento e analise dos programas de TV assistidos
pelos alunos e as representacdes étnicas dos personagens desses programas. Diferentemente
dos outros capitulos, este trazia a secdo Para ver, que indicava o filme: Kiriku e a feiticeira®,
e a sessdo Para ouvir, que destacava a musica A imagem, de Thaide e DJ Hum.

A Ultima parte da apostila, tanto de PEB | como de PEB 11, continha trés anexos: a Lei
N° 10639, de 9 de janeiro de 2003, e o Parecer 003/2004, do Conselho Nacional de Educacéo,
que regulamenta a alteracdo trazida & Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, pela Lei 10639/03, e a Resolucdo n° 1, de 17 de junho de 2004, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnicorraciais e para o
Ensino de Histdria e Culturas Afrobrasileira e Africana.

No segundo mddulo, as apostilas usadas no programa Sdo Paulo: Educando pela
diferenca para a igualdade estdo divididas em seis partes, ndo havendo distincdo entre os

conteudos para PEB | e PEB Il. Essa apostila segue o mesmo formato da apostila do Mddulo

% Sinopse: Na Africa Ocidental, nasce um menino minGsculo, cujo tamanho ndo alcanga nem o joelho
de um adulto, que tem um destino: enfrentar a poderosa e malvada feiticeira Karabd, que secou a fonte
d’agua da aldeia de Kiriku, engoliu todos os homens que foram enfrenté-la e ainda pegou todo o ouro
gue tinham. Para isso, Kiriku enfrenta muitos perigos e se aventura por lugares onde somente pessoas
pequeninas poderiam entrar.
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I, de modo que, apos o artigo, existe indicacdo de atividades e referenciais para estudo e
aprofundamento da tematica.

A apostila do segundo médulo foi assim dividida: o primeiro capitulo apresentou o
texto Diversidade Cultural e Curriculo: a questdo racial na pratica educativa dos/as
professores/as, de Nilma Lino Gomes. O segundo capitulo, A Escola e a Construcdo da
Identidade na Diversidade, foi escrito por Fabiana de Oliveira e Anete Abramowicz. No
terceiro capitulo, o texto inserido foi Juventude, Ensino Médio e Diversidade, de lone da
Silva Jovino. Na sequéncia, apresentou-se o texto Pedagogia da Exclusdo: a representacdo
do negro na literatura brasileira, de Lucia Maria de Assuncdo Barbosa. No quinto capitulo, o
texto incluido foi escrito por Kabengele Munanga e se intitula Alguns aspectos de Historia
Africana dos negros no Brasil. E, finalmente, o ultimo capitulo apresentou o texto Aprender a
conduzir a proépria vida: dimensdes do educar-se entre afrodescendentes e africanos, de
autoria de Petronilha Beatriz Gongalves e Silva.

Além desse material impresso, trabalhou-se, durante o curso, em Marilia, com alguns
recursos midiaticos empregados para fomentar a discussao sobre o ensino das relagdes raciais.
Um desses recursos foi o documentério 1sso, Aquilo e Aquilo Outro®, produzido por Miriam
Chnaiderman, para fazer parte da formagdo proposta pelo Programa Educando. Conforme
Borges (2007), com o documentério, buscou-se ampliar o debate sobre as diferengas que
recortam o contexto escolar e que exigem dos educadores maior reflexdo sobre as
particularidades de diversos grupos sociais.

Para Rafael Ferreira da Silva (2010), que pesquisou as identidades profissionais
fabricadas e projetadas ao longo da realizacdo do programa e fez uma andlise dos materiais
produzidos para o curso, 0 Educando “[...] trabalha com a perspectiva de um anti-racismo que
leva em conta tanto a meta da construcdo da igualdade de oportunidades quanto a meta da
atencdo as particularidades culturais” (SILVA, 2010, p.113), utilizando politicas de identidade
com politicas de igualdade, via processos de negociacdo cultural entre a cultura dominante

racista e racialista e a cultura dominada e racializada.

% 1ss0, aquilo e aquilo outro. 2004. 36 min. DVD. Sinopse: O documentario da voz as pessoas que
sofrem de discriminacdo social no Brasil, apresentando sua visdo sobre o tema preconceito. Em um
percurso por Sao Paulo, o mito da democracia racial ¢ desmontado. A dificuldade para lidar com toda
e qualquer diferenca vai aparecendo nas suas varias faces.
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45y UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

unesp % 4(L10 DE MESQUITA FILHO"
Campus de Presidente Prudente
Presidente Prudente, 03 de abril 2009.

limo.(a) Sr.(a)
Profa. Dra. Maria de Fatima Salum Moreira.

Ref. Projeto intitulado: “Ensino das relagbes étnico-raciais na escola; concepgbes e
praticas de professores”, a ser desenvolvido pela aluna do curso de P6s-graduagéo em
Educacao, Valéria Pavao de Souza Palu, sob orientaggo da Profa. Dra. Maria de Fatima
Salum Moreira.

Processo no. 13/2009

Recebemos o seu projeto, O qual foi examinado pelo assessor, tendo recebido o
parecer anexo.

Decorrente do exposto, este Comité, em concordancia com O parecerista,
considera o projeto APROVADO.

Informamos, ainda, que ao final do desenvolvimento da pesquisa, devera ser
encaminhado ao CEP um relatério final sucinto (vide modelo na pagina da FCT), sendo
que os TCLE assinados deveréo permanecer em poder do orientador da pesquisa pelo
periodo minimo de 5 anos apds o encerramento do estudo, para eventual fiscalizagao da
CONEP.

Atenciosamente.

T .'r/‘ R
a0 ,:;.u)._b{.‘ldv_cif I, WS |
profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Coordenadora do Chmité de Eficagin Pesquisa
FCT - Unesp - Presidente prudente

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Comité de Etica em Pesquisa

Rua Roberto Simonsen, 305 CEP 19060-900 Presidente Prudente SP
Tel 18 3229-5388/7.5466 email cep@fot.unesp.br
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ANEXO -B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa: O ensino da tematica racial: formacdo e praticas docentes na educacao escolar
Pesquisadora: Valéria pavao de Souza Palu

Orientadora: Prof2 Dr. Maria de Fatima Salum Moreira

Instituicdo: UNESP - Universidade Estadual Paulista

1- Natureza da pesquisa: Vocé é convidado a participar desta pesquisa, que tem como
finalidade pesquisar como as professoras que atuam na Educacdo Basica e participaram do
Programa de Formacdo Continuada de Professores S&o Paulo: Educando pela diferenca para
a igualdade, vém atuando com os temas "racismo e discriminacéo racial"..

2- Participantes da pesquisa: Serdo selecionados entre seis a nove docentes que atuam no
primeiro ciclo da Educacdo Basica, 0s quais participaram da terceira edicdo do programa e
sdo vinculados a Diretoria de Ensino de Marilia.

3- Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo vocé deverd permitir que a
pesquisadora te entreviste. As entrevistas podem ser realizadas na Escola em que vocé
trabalha, com prévio consentimento de seu superior imediato, ou em outra instituicdo ou
mesmo em sua casa, desde que o local seja previamente determinado e que possua uma sala
reservada. S@o previstos aproximadamente quatro encontros com cada participante, que
devem durar cerca de uma hora. Vocé tem a liberdade de se recusar a participar e pode, ainda,
se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. No
entanto, solicitamos sua colabora¢do em responder as perguntas da entrevista a ser realizada,
garantindo assim o melhor resultado para a pesquisa. Sempre que quiser vocé podera pedir
mais informacdes sobre a pesquisa. Podera entrar em contato com a pesquisadora Valéria
Pavdo de Souza Palu através do telefone: (14) 3417 5661 ou (14) 8145 3000.

4- Sobre as entrevistas: As entrevistas serdo marcadas com antecedéncia. Serd pedido que
vocé forneca algumas informacdes basicas, e que responda oralmente a algumas perguntas
referentes a aspectos da sua vida profissional.

5- Riscos e desconforto: A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais. Os
procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos critérios da Etica na Pesquisa com
Seres Humanos conforme resolucao n. 196/96 do Conselho Nacional de Saiude. Nenhum dos
procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade.

6- Confidencialidade: Todas as informacdes coletadas neste estudo séo estritamente
confidenciais. As gravacdes e os relatos de pesquisa serdo identificados com um cddigo e um
nome ficticio, que ndo 0 nome verdadeiro da participante. Apenas a pesquisadora e a
orientadora da pesquisa terdo conhecimento dos dados.

7- Beneficios: Ao participar desta pesquisa vocé ndo devera ter nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informacGes importantes sobre as questdes
relativas ao campo educacional, pois é analisando os avancos, limites e possibilidades dos
cursos que sdo oferecidos aos professores da rede publica, na modalidade de formacdo e
capacitacdo continuada, que se pode assumir posicionamentos frente a alternativas possiveis
de formag&o de professores para trabalhar no combate ao racismo e a discriminacao.

8- Pagamento: Vocé nédo terd nenhum tipo de despesa por participar desta pesquisa, bem
como nada sera pago por sua participacao.
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ApOs estes esclarecimentos, solicitamos seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto, preencha os itens, por favor, que se seguem. Confiro que
recebi copia deste termo de consentimento, e autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda tiver divida a respeito

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu interesse em participar da pesquisa.

Nome da participante da pesquisa

Assinatura da participante da pesquisa

Valéria Pavao de Souza Palu
Pesquisadora

Maria de Fatima Salum Moreira
Orientadora da Pesquisa

Pesquisador: Valéria Pavdo de Souza Palu

Orientadora: Maria de Fatima Salum Moreira

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Regina Coeli Vasques de Miranda Burneiko

Telefone do Comité: 3229-5388 ramal 5466 — 3229-5365 ramal 202
E-mail cep@fct.unesp.br

Anexo C

PESQUISA PARA OS PROFESSORES QUE TERMINARAM O CURSO:
SAO PAULO: EDUCANDO PELA DIFERENCA PARA A IGUALDADE



mailto:cep@fct.unesp.br
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Nome:

1- Fale sobre sua atual fungdo profissional como docente. Quando iniciou sua carreira
profissional? Trabalhou como professor de 12 a 4 série? Quando? Ainda trabalha?

2- Se vocé respondeu SIM a questdo anterior, especifique:
()1%ano ( )2%ano ( ) 3°ano ( ) 3*seérie ( ) 42série ( ) Educacdo Fisica ( ) Arte

3- Localizacao da escola em que trabalha:
( ) Escola Urbana () Escola urbana de periferia ( ) Escola rural.

4- Como vocé considera sua escola: seu ambiente de trabalho, relagdo com os demais
profissionais?

5- Em relacdo a sua formacéo:
Possui curso superior?

Qual?

Em qual instituicdo?

6- Vocé recebeu orientagdo na faculdade para lidar com a Histdria da Africa e dos afro-
descendentes?

7- Como vocé se autodeclara?

8- Vocé poderia fazer um relato sobre sua experiéncia pessoal em relacéo a praticas de

preconceito e discriminacao etnicorracial? Na sua familia, lembra de situacGes de preconceito
e/ou acolhimento? E como estudante, lembra de algum episddio que queira contar?

9-  Vocé poderia fazer uma retrospectiva de sua vida e me contar como a sua relagédo com
pessoas negras aconteceu desde a sua infancia?

10-  Por que vocé se candidatou a frequentar o curso: “Séao Paulo: Educando pela diferenca
para a igualdade?

11-  Qual sua opini&o a respeito da Lei 10.639/03, que inclui a Historia da Africa e dos
afrodescendentes no curriculo? Comente.

12-  Vocé tem conhecimento de que agora € obrigatério o estudo da historia e cultura
afrodescendente e também indigena?

( )sim ()néo

Comente.

13- Em sua atuagdo docente, antes do curso, trabalhava com as questdes raciais em sala de
aula?
()Sim ()nédo
Por qué?
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14 - O programa “S&o Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade” interferiu em sua
forma de trabalhar as questGes raciais na escola? Por qué?
( )sim ( )néao

15— Vocé acha gque se tornou uma pessoa mais preocupada em contemplar, em suas aulas,
as questodes etnicorraciais? ( ) sim ( ) nédo
Comente

16- Vocé propde aos seus alunos trabalhos em duplas, trios ou grupos maiores para
realizar as atividades?
( )sim ()néo

17— Percebe algum tipo de discriminacdo entre as criancas, na hora de formar esses
grupos?

( )sim ()néo

Se respondeu sim, que tipo de discriminagdo?

18- Quando propde aos seus alunos atividades em grupo, intervém na formacao dos
grupos ou nao?

19-  Vocé tem a preocupacéo de integracao etnicorracial desses alunos?

20-  Qual a maior dificuldade em tratar com o tema da discriminacgéo e do preconceito
etnicorracial em suas aulas?

21- Descreva brevemente uma atividade que vocé prop6e aos alunos e que considera
fundamental na formacéo da identidade do aluno e no respeito as diferencas?

22- Conte se introduziu e como o tema nas aulas de: historia, literatura e artes.
23-  Entre as atividades abaixo, especifique quais delas vocé utiliza e com qual frequéncia.

e Preparacdo de aulas pensando na diversidade etnicorracial da classe.

e Leitura de textos ( historias) em que estejam presentes personagens negros de forma
positiva como principes e princesas.

e Ultilizacdo e discussao de palavras oriundas da cultura africana

e Preocupacio em mostrar que a Africa € muito mais que savana e pobreza.

e Utilizacdo de gravuras (figuras, desenhos), em sala de aula, onde os afro-descendentes
estejam representados de forma positiva.

e Utilizacdo de atividades de leitura e escrita onde os afrodescendentes sejam vistos de
forma positiva.

e Questionamento da representacdo dos negros, no livro didatico.

24- O que o sistema escolar (coordenacéo, diregdo, PCOPS) proporciona para fomentar e
proporcionar conducgéo para o trabalho com o tema?

25- A escola conta com o material didatico adequado para uso dos professores (livros,
filmes, mapas etc.)? Os professores sdo bem informados quanto a isso (disponibilidade e
divulgacédo)?
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26-  \Voceé sabe o que consta sobre o tema no Projeto Pedagdgico da Escola?
27-  E no seu plano de ensino, tem referéncia ao tema?

28- O que mais marcou a sua Vvisdo sobre o tema em pauta apos a realizacdo do curso “Sao
Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade™?

29 — Em quais aspectos o Programa “S&o Paulo: Educando pela diferenca para a igualdade”
interferiu em seu interesse pelo tema em sua vida pessoal? Por qué?

30-  Como vocé avalia a atuacdo dos seus formadores no curso?

31-  Como vocé avalia o material didatico impresso utilizado no curso? Ainda recorre a
ele?

32-  Como avalia as videoconferéncias apresentadas no curso?

33- O que voceé pensa sobre a formacao continuada de professores? Tem sugestfes em
relacao a isso?

34- O que o professor precisa para ter uma boa formacao e preparo profissional?
35-  Qual o maior entrave em relacdo a essa formacéo continuada do docente?
36-  Em sua opinido, o que € “um bom professor”?

37-  E o que seria um “mau professor’?

38- Por associacdo livre, diga outra palavra ou frase ou imagem que Ihe vem a mente, quando
ouve:

Cidadania

Etica

Democracia

Preconceito

Discriminacao

Racismo

Tolerancia

Xenofobia

Desigualdade

Raca
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Equidade

Diferenciagéo social

Resisténcia

Etnia




