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RESUMO

A presente dissertacdo é resultado da pesquisa realizada com professores do Quadro
Préprio do Magistério da Rede Estadual de Ensino do Parana. O objetivo central foi
identificar as acdes do Departamento de Educacéo Basica da Secretaria de Estado de
Educacdo — SEED-PR para a formacgao continuada de professores com vistas ao
cumprimento da Lei n° 10.639/03, enquanto subsidio para a pratica pedagogica em
sala de aula. A referida Lei torna obrigatério o ensino de Historia da Cultura Afro-
Brasileira e Africana em todos os niveis da educacéo basica do Brasil. Para tanto foi
realizada um pesquisa com abordagem qualitativa. O estudo demandou a inclusao de
uma investigacdo bibliografica acerca de conceitos como multiculturalismo e
diversidade cultural, assim como uma pesquisa sobre as implicacbes da Lei n°
10.639/03 e sua relacdo com os mecanismos de formacdo continuada oferecidos aos
professores da Rede Estadual de Ensino do Parana. Participaram deste estudo 10
professores, sendo que destes, 06 eram professores participantes do Programa de
Desenvolvimento Educacional - PDE, voltado especificamente a tematica Histéria da
Cultura Afro-Brasileira e Africana. Os dados coletados neste trabalho foram
relacionados a posicédo dos diferentes autores consultados. Na andlise dos dados foi
possivel observar que a Secretaria de Estado de Educacdo do Parana vem dando
condicdes de capacitacdo a seus professores para que se efetive a proposta da Lei n°
10.639/03. Contudo, o estudo mostra que € necessario maior comprometimento
docente e uma urgente e profunda reflexdo critica de sua a¢éo visando a elaboracéo
de novos métodos para que a partir disto tenhamos professores e cidadéaos criticos,
conscientes de seu papel, conforme as exigéncias da sociedade.

Palavras-Chaves: Formacdo Continuada de Professores; Lei 10.639/03; Histéria da
Cultura Afro-Brasileira e Africana.



RESUME

La présente mémoire de maitrise est en résultant d'une recherche réalisée avec des
enseignants du réseau d'Etat d'enseignement du Parané - Brésil. L'objectif central de la
recherche a été de identifier les actions de le Secrétariat de I'Education d’Etat - SEED-
PR pour la formation continue d'enseignants dans le sens de I'observation de le Loi n °©
10.639/03. Ladite Loi rend obligatoire lI'enseignement d'Histoire de le Culture Afro-
Brasilienne et Africaine dans tous les niveaux de I'éducation basique du Brésil. Pour de
telle facon est réalisée une recherche avec abordage qualitatif. On a réalisée une
recherche bibliographique concernant quelques concepts utilisés dans le contexte de la
thématique, comme c'est le cas du multiculturalisme et la diversité culturelle, ainsi
gu'une recherche sur les implications de le Loi n° 10,639/03 et de sa relation avec les
mécanismes de formation continue offerts aux enseignants du réseau d'Etat
d'Enseignement du Parana. Ont participé de I'étude 10 enseignants, en étant que de
ceux-ci, 06 étaient des enseignants participants du Programme de Développement
Scolaire - PDE, dévoué spécifiguement a la thématique de I'Histoire de le Culture Afro-
Brasilienne et Africaine. Les données rassemblées dans la recherche ont été
confrontées aux différentes approches théoriques et bibliographiques consultées. Dans
l'analyse des données ce a été possible d'observer que le Secrétariat d Etat de
I'Education du Parana vient en donnant des conditions de qualification a leurs
enseignants pour lesquels s'accomplisse la proposition de le Loi n © 10.639/03.
Néanmoins, I'étude il montre qu'est nécessaire plus grande compromission enseignante
et une urgente et profonde réflexion critique de son action en visant I'élaboration de
nouvelles méthodes pour lesquelles a partir de ceci ayez des enseignants et des
citoyens critiques, conscients de son papier, comme les exigences de la société.

Mots-Clés: Formation Continue d'Enseignants ; Loi 10.639/03 ; Histoire de le Culture
Afro-Brasilienne et Africaine.
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1 INTRODUCAO

Se analisarmos o processo historico de formacdo do Brasil podemos
observar, através da vasta literatura, que desde o periodo da escraviddo o negro era
visto com caracteristicas inferiores, sendo utilizado como instrumento de trabalho e
gerador de renda para seus senhores em alguns ciclos econdmicos da nossa historia,
uma “peca” na engrenagem econdmico-social do pais. A Abolicdo da Escravatura,
longe de representar a liberdade efetiva, estreitou ainda mais os lacos que o0s
mantinham presos a uma sociedade predominantemente branca, poderosa e com uma
grande carga de preconceito.

E para os negros recém libertos, de que adiantava uma liberdade se néo
tinham condicdes de serem livres? Livres de qué e para qué se nao tinham qualificacéo
profissional, instrucdo suficiente para lutar pelos préprios direitos e durante anos e anos
de trabalho ndo conseguiram recursos suficientes para se manterem fora dos limites
das senzalas; motivo pelo qual muitos negros libertos preferiram permanecer no local
onde fincaram suas raizes de esperanca de dias melhores; outros perambulavam pelas
ruas como pedintes; e grande parte, principalmente em Salvador, foi empurrada para
os locais mais distante, longe dos olhos dos senhores, a exemplo do bairro da
Liberdade que tem a maior concentracdo de afro-descendentes do pais.

Segundo Passos (2007, p.01) durante muitos anos 0 negro continuou
sendo visto como exético, mao de obra barata, “objeto de desejo devido a idéia de que
0S negros e negras sao mais ativos sexualmente que os brancos, - amplamente
preconizado na obra Casa Grande & Senzala de Gilberto Freyre”, dentre outras e mais
outras qualificagBes que longe de inseri-lo na sociedade contribuiram para que sua

gigante maioria permanecesse a margem dela.



Contudo, este cenario comecou a mudar com o surgimento de grupos de
luta contra o preconceito e em favor da elevacdo da auto-estima do negro ao buscar
resgatar a identidade e a valorizacdo da raca. Neste sentido, podemos dizer que uma
grande conquista destes grupos foi a Lei n° 10.639/03" que determinou a inclusdo de
estudos sobre Histéria da Cultura Afro-Brasileira e Africana no Curriculo Escolar do
Ensino Fundamental e Médio na rede publica e particular.

Tal Lei, de certa forma, abriu mais espaco para a discussao sobre a
discriminacao racial e incentivou o maior contato com a riqueza da cultura africana e
afro-brasileira e a sua contribuicdo na consolidacdo da nossa sociedade, estimulando a
reflexdo sobre a condi¢cdo do negro no contexto histérico, social e econémico brasileiro.
Coloca como contetdo o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros
no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da sociedade nacional, bem
como a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a
historia do Brasil.

Mas outros passos ja haviam sido dados antes da Lei n° 10.639/03 para a
superacao desta realidade como a Conferéncia Nacional de Educacdo sobre o Plano
Decenal Educacédo para Todos que aconteceu em 1994 e entre as atividades que
tiveram lugar destacamos o Seminario “O Plano Decenal e os compromissos com a
cidadania”, ocasido em que educadores e estudiosos das relagdes raciais debateram
varias questdes relativas a diversidade étnico-racial no contexto escolar.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,1997, p.22) elaborados
pelo Ministério da Educacgdo, criados para servir de referencial na formulagdo das

orientacdes curriculares de estados e municipios, a questédo “pluralidade cultural” esta

YEm margo de 2008, ocorreu uma nova adaptagao riaeldeiral que mantém todos os dispositivos antetionas

inclui também a obrigatoriedade da tematica indigemcurriculo (Lei 11.645/08).



presente de modo bastante enfatico no tratamento dos Temas Transversais. Os
Parametros Curriculares propdem uma educacdo comprometida com a cidadania,
elegendo principios que devem orientar a vida escolar como dignidade da pessoa
humana, igualdade de direitos, participacdo, co-responsabilidade pela vida social
(BRASIL, 19973, p.22).

Podemos destacar ainda a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96 que
em seus artigos 26 e 26 A, insere nos curriculos do ensino fundamental e médio, o
ensino da Histéria do Brasil, devendo levar em conta, as contribuicbes das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia, como também o ensino sobre a histéria e cultura Afro-
Brasileira, sendo que, os conteudos, devem ser trabalhados no ambito de todo o
curriculo.

No entanto, sédo varios os desafios no que tange a inclusdo de conteudos
referentes a Histéria da Africa e/ou Cultura Afro-brasileira, para o profissional de
educacdo e para a instituicdo escolar como: capacitacdo de educadores para que
repensem a visdo que possuem do racismo, ideologias, preconceitos, cultura, género e
esteredtipos, bem como prover a formacao tedrica referente aos temas propostos;
adaptacao dos livros didaticos a esta nova realidade, uma vez que os livros tradicionais
falam de uma cultura diferente daquela que sabemos existir; impedir em sala de aula e
por extensdo, na familia — ja que a tendéncia do aluno é reproduzir em casa aquilo que
aprende na escola — as tentativas de desqualificar a raca negra com atitudes de
intolerancia velada, o que se faz presente em determinadas expressfes verbais,
anedotas, ditos populares, criticas, etc.

No Estado do Parana, de acordo com a Secretaria de Estado de

Educacdo — SEED é possivel observar algum esfor¢o para que a tematica proposta



pela Lei n.° 10.639/03 seja efetivada no ambito das escolas da Rede Publica de
Ensino.

Em 2006, o entdo Secretéario Estadual de Educacéo, Sr. Mauricio Requiao
(2006, p.05), ja afirmava que a secretaria vinha tentando oferecer materiais didaticos e
cursos que buscavam dar sustentacdo tedrica ao professor das escolas estaduais,
atendendo ao desejo da comunidade escolar de atualizacdo e de aprofundamento de
conceitos formulados em diferentes campos do conhecimento, sendo alguns deles a
Histéria da Africa e a Afro-Cultura.

Neste contexto, pareceu-nos pertinente e importante pesquisar as acoes
da Secretaria Estadual de Educacdo do Parana frente a Lei 10.639/03 e seus
dispositivos, uma vez que na atuacdo como docente da disciplina de Historia em
escolas da Rede Estadual de Ensino presenciamos dia-a-dia no “chdo da escola” as
consequéncias e implicacbes destas acdes. Cabe neste momento um breve relato da
caminhada académica e profissional da autora deste trabalho, que por vezes, esteve

entrelacada com seu interesse sobre o tema Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira.

1.1 AMINHA HISTORIA, A HISTORIA DA AFRICA E A AFR O-CULTURA

A escola é o grande meio de divulgacao e reflexdo dos conceitos sobre
diversidade e pluralidade cultural, o que para Gomes (2003a, p, 75), importante
estudiosa deste tema, ndo deve “significar apenas modismo pedagdgico ou 0 mais
novo jargdo da nossa area”, mas sim uma mudanca de paradigma que merece
atencdo. E é justamente pensando sobre a escola e 0 espaco que a cultura, e mais
especificamente a cultura afro-brasileira, vem ocupando enquanto contetudo escolar
gue minhas preocupacdes e meus estudos vém se desenvolvendo. Vale ressaltar que

o0 sonho de ser professora sempre me acompanhou. Entdo, ao completar o Ensino



Fundamental logo me inscrevi e fiz o teste seletivo do Instituto de Educacédo do Parana
Professor Erasmo Pilotto, instituicdo renomada na area do magistério, na cidade de
Curitiba.

Quando fui aprovada ja pensava no momento em que alguém me
perguntaria qual € minha profisséo e eu, orgulhosa, responderia: Professora!

Mais tarde, ja sabedora de que ndo ha tanto glamour na profissdo quanto
eu imaginava na adolescéncia e, portanto consciente do que queria para minha vida
profissional, fui aprovada no curso de Licenciatura em Historia. Durante este periodo
comecei a praticar Capoeira e a fazer parte de um projeto chamado Capoeira Infantil: a
arte de brincar com o préprio corpo, que promovia a inclusdo desta arte em escolas de
educacao infantil na cidade de Curitiba. A partir dai pude observar por parte de varias
diretoras escolares e pedagogas a desvalorizacdo da cultura afro-brasileira e até
mesmo 0 quao preconceituosos podemos ser com aquilo que nem sequer conhecemos
direito.

Muitas foram as vezes em que ao recusar a proposta de inclusdo do
Projeto as escolas utilizavam o argumento de que ja ofereciam aos alunos as
atividades de Balé e Judb e que a Capoeira ndo se enquadraria no perfil da clientela
discente.

Dentro da propria faculdade de Historia, movida por meu interesse pela
influéncia africana na cultura brasileira que para mim era tdo evidente, tentei participar
de uma disciplina optativa chamada Histdria da Africa, mas ndo houveram inscritos
suficientes para a abertura da turma.

Desde entdo, tematicas como a discriminacdo racial, escravidao
brasileira, cultura afro-brasileira, inclusao racial, sistema de cotas, identidade cultural,

entre outros assuntos tomavam conta de minhas pesquisas.



Durante um estagio académico no préprio Instituto de Educacdo do
Parana Professor Erasmo Pilotto participei de um projeto do Centro Recreativo de
Extensao Cultural e Cientifica (CRECC) no qual trabalhei ndo so a historia da Capoeira,
articulada as aulas que os alunos tinham durante a Educacdo Fisica, mas a
importancia da influéncia africana na cultura do Brasil de forma geral.

N&o podendo ser diferente, encaminhei meu Trabalho de Concluséo de
Curso neste sentido. No entanto, no momento de escrevé-lo todos 0s meus
orientadores, sempre afirmando ser este um “assunto recente demais”, tentavam me
convencer a mudar a tematica de estudo. Resisti e o fiz. Em 2003, graduei-me em
Historia e agora sim poderia transformar meus estudos na sonhada pratica.

Fui aprovada em concurso publico para atuar como professora da rede
publica de ensino do Estado do Parana. Foi um tempo dificil no qual meus “sonhos de
recém-formada” entravam em choque com as praticas docentes de alguns colegas. A
meu ver, estes pareciam ter guardado seus planos de ensino ha pelo menos uns dez
anos e continuavam utilizando-os, sem se dar conta de que a geracdo de alunos
mudava a cada ano, 0 contexto sOcio-historico era outro e, portanto os métodos e
conteudos mereciam ser revistos.

No ano de 2003 entrava em vigor a Lei n.° 10.639 que tornaria obrigatoria
a inclus&o no curriculo oficial da Rede de Ensino a tematica Histdria da Africa e Cultura
Afro-Brasileira. Imaginei que muitos professores passariam a trabalhar tal tema sem
grandes dificuldades ou objecdes, uma vez que mesmo antes da obrigatoriedade de
uma Lei o referido conteddo j& merecia atencdo por simplesmente fazer parte do
cotidiano brasileiro. Mas, o absoluto contrario ocorreu e a maioria de meus colegas,
nao sO nas escolas onde eu trabalhava, afirmavam que ndo estavam preparados ou

subsidiados para cumprir as exigéncias da Lei.



Considero a escola, suas praticas educativas e 0 processo social vivido
no cotidiano escolar como elemento significativo para o desenvolvimento de
subjetividade, saberes, crencas, valores e praticas orientadas a superacdo das
diferencas, de formas de preconceitos e discriminagcdo, presentes em nosso tecido
social. Mas, para que isto se concretize, € necessaria uma revisao ndo s6 nos curso de
formacdo de professores, onde se ira atuar com sujeitos que estdo se “preparando”
para contribuir com a formac&o de outros sujeitos, mas principalmente na formacao
continuada de professores sob pena de que a escola ndo cumpra seu real objetivo e

consequentemente a sociedade aceite passivamente tal situacao.

1.2 FORMULACAO E DELIMITACAO DO PROBLEMA DE PESQUI SA

No decorrer de todos 0s anos em que temos realizado exaustivas leituras
sobre a proposta da Lei n.° 10.639/03 percebemos que ela pode vir a tornar possivel o
reconhecimento e a valorizacdo das contribuicbes da heranca africana no contexto da
historia do Brasil. Mas muitas vezes esta contribuicdo € apenas constatada e vista de
forma superficial e/ou folclorizada. Ainda hoje, quando nos julgamos pertencentes e
“construtores” de uma escola plural, que respeita a diferenca, a heterogeneidade,
sabemos que o0 que ocorre na pratica € um continuo movimento de respeito as normas
sociais universalistas (CAVALLEIRO, 2001). Ou seja, a escola e o ensino ainda estao
baseados na visdo eurocéntrica, de praticas monoculturais.

Neste sentido, vemos como fundamental o investimento macico na
capacitacdo ou qualificacdo do corpo docente brasileiro no que diz respeito as
questdes da inclusdo de contetidos como Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira.
Mesmo porque, muitas vezes, os professores se utilizam do argumento da né&o

preparacdo, da nao formacdo e justificam assim sua opcao pelo silenciamento,



perpetuando o preconceito e a discriminacdo racial presentes na sociedade, atribuindo
a populacdo negra brasileira representacfes e sentidos que a desqualifica e a
inferioriza.

Apresentamos entdo, como questao norteadora deste estudo: Como se
constitui a formacao continuada de professores da r ede de ensino do estado do
Parana para o ensino de Historia da Cultura Afro-Br  asileira e Africana? Sendo
esta percepc¢éao, consequentemente, nosso objetivo central de trabalho.

Para tanto buscamos, de forma mais especifica, identificar as a¢cdes do
Departamento de Educacdo Béasica da SEED-PR para a formacdo continuada de
professores com vistas ao cumprimento da Lei n.° 10.639/03 enquanto subsidio para a
pratica pedagdgica em sala de aula, bem como, contextualizar conceitos como Cultura,
Diversidade Cultural e Multiculturalismo em relacdo a proposta da Lei 10.639/03.

Seguiremos na esperanca de que este estudo traga contribuicbes e
instigue aos que buscam conhecer e transformar sua pratica pedagogica servindo de
incentivo a novas pesquisas sobre o tema engrandecendo cada vez mais o valor nao
s6 de legislacBes sobre a Historia da Africa e Cultura Afro-brasileira junto a escola, mas
de novas metodologias, principalmente (e ndo somente) quanto ao ensino da disciplina

de Historia.

1.3 METODOLOGIA

Ao tentar a ampliagdo da compreensao desta pesquisa prepusemos a
adocdo de métodos referentes a pesquisa qualitativa visando uma analise detalhada
dos significados e caracteristicas situacionais apresentados pelos sujeitos
participantes, em lugar do levantamento de dados somente quantitativos de

caracteristicas e comportamentos.



Vale lembrar que os conceitos qualitativos e quantitativos ndo se anulam
mutuamente, pelo contrario, servem para a confirmag¢éo um do outro.

A pesquisa qualitativa vem sendo praticada em pesquisas, principalmente
da area educacional, com o intuito da ndo quantificacdo de fatos e fendmenos, mas da
explicacdo dos meandros das relagdes sociais, considerando que a acdo humana
depende estreitamente dos significados que lhe sdo atribuidos pelos atores sociais

(MINAYO, 1998, p. 252).

A pesquisa qualitativa ndo se enquadra em propostas onde o objeto de
estudo se revela apenas nos numeros, nem tampouco se iguala a sua propria
aparéncia. Dai a necessidade, segundo Suassuna (2008), de que os dados
considerados qualitativos sejam abordados a partir de referenciais de coleta e
interpretacdo de outra natureza. O potencial dos dados assim concebidos reside na sua
possibilidade de formular e reformular teorias e conhecimentos, sem a necessidade de

uma comprovacao formal quantitativa.

Numa abordagem qualitativa, o pesquisador coloca interrogacdes que vao
sendo discutidas durante o proprio curso da investigacdo. Ele formula e reformula
hipoteses, tentando compreender as mediacdes e correlacbes entre os multiplos
objetos de reflexdo e andlise. Assim, as hipdteses deixam de ter um papel

comprobatério, para servir de balizas no confronto com a realidade estudada.

Marli André em “A pesquisa no cotidiano escolar” (2000), salienta que,
numa abordagem qualitativa, a teoria vai sendo construida e reconstruida no préprio
processo de pesquisa, 0 mesmo se dando com as opc¢Bes metodoldgicas, que vao
sendo gradualmente explicadas e redefinidas. A andlise ocorre paralelamente a
observacdo, na medida em que o pesquisador seleciona aspectos que devem ser

explorados e decide quais os que devem ser abandonados. Assim, as categorias



analiticas podem derivar diretamente da teoria que respalda a pesquisa ou surgir do

préoprio conteudo dos dados sob analise.

Contudo, Demo (1991, p.17) tece algumas criticas ao que chama de
critérios de cientificidade em relacédo a pesquisa qualitativa. Estes critérios seriam:

Coeréncia: discurso logicamente construido

Consisténcia: qualidade argumentativa

Originalidade: contribuicdo do conhecimento

Objetivacdo: abordagem tedrico-metodoldgica de aproximacéo da realidade

Para este autor a intersubjetividade ou “ingeréncia da opinido dominante
dos cientistas” também se caracteriza como critério para uma possivel falta de

cientificidade nas pesquisas.

Mas, para Chizzotti (1991, p.79), “o conhecimento ndo se reduz a um rol
de dados isolados, conectados por uma explicativa; o sujeito observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um
significado”. O objeto ndo € um dado inerte e neutro; esta possuido de significados e

relacbes que sujeitos concretos criam em suas acoes.
Ja Trivifios (1987, p.120) considera que a pesquisa qualitativa:

Por um lado compreende a atividade de investigacdo que podem ser
denominadas especificas. E por outro, estas atividades podem ser
caracterizadas por tragos comuns, o0 que a torna um ‘expressdo genérica’. Esta
€ uma idéia fundamental que pode ajudar a ter uma visdo mais clara do que
pode chegar a realizar um investigador que tem como objetivo atingir uma

interpretacdo da realidade do angulo qualitativo.

Duarte (1998) informa que a selecdo de dados pertinentes é uma
caracteristica basica da pesquisa qualitativa e que seu valor nao reside neles mesmos,

mas nos resultados a que podem levar.



Minayo (1994, 2000) diz que a pesquisa qualitativa responde a questdes
particulares, enfoca um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado e trabalha
com um universo de multiplos significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e

atitudes e procura mostrar que:

E a partir dos individuos, dos grupos ou das classes que a totalidade
fundamental se expressa no perene conubio entre mente e corpo, matéria e
espirito: que na aparente simplicidade de uma manifestacédo verbal, os sujeitos
individuais projetam sua visdo de sociedade e de natureza, a historicidade das
relacdes e condi¢cdes de producdo inscritas no seu corpo. Seu espaco, sua
temporalidade social, seus infinitos culturais, seus fetiches, seus fantasmas e
seus anseios de transcendéncia (MINAYO, 1998,p.252);

Considerando a néo-transparéncia e a nao-evidéncia da realidade, a
pesquisa qualitativa deve penetrar o interior de suas bordas, o que demanda do
pesquisador abertura e flexibilidade para novas formula¢des, bem como a mobilizacdo
de conhecimentos distintos integrados. De outra parte, no ambito da pesquisa
qualitativa, ndo vé na subjetividade obstaculo a construcdo de conhecimentos
cientificos; antes, nesse tipo de abordagem, considera-se a subjetividade parte

integrante da singularidade do fendmeno social (Minayo, 2000).

A diversidade de pontos de vista que pode decorrer desse procedimento
nao é vista como limitacdo. De acordo com Suassuna (2008, p. 04) a exigéncia de
consenso € tipica dos esquemas classicos de pesquisa e, nesse sentido, uma possivel
categorizacdo dos dados ndo esgota a analise — € preciso, depois dela, fazer um
esforco de abstracdo, ultrapassar os dados em si mesmos, tentar estabelecer
conexdes e relagbes que tornem possivel a proposicdo de novas explicagbes e

interpretagdes do fato estudado.

Cruz Neto (1994) afirma que uma pesquisa de cunho qualitativo ndo se

restringe a utilizacdo de instrumentos apurados de coleta de informagfes para dar



conta de seus objetivos. Para além dos dados acumulados, o processo de pesquisa
deve levar a reformulacdo dos caminhos investigativos e, nessa dinamica, podemo-nos

tornar agentes de mediacao entre a analise e a producéo de informacdes.

Gomes (1994) considera que a analise e a interpretacao das informacdes
coletadas estdo contidas num mesmo movimento, mas torna-se obrigatorio olhar
atentamente para os dados da pesquisa. Entretanto, destaca Gomes, o produto final da

analise deve ser sempre encarado de forma provisoéria e aproximativa.

A provisoriedade dos resultados de uma pesquisa também aparece nas
consideracdes de Alves (2000), para quem o cientista € um “cacador do invisivel”. Diz o
autor que os mesmos fatos podem adquirir sentidos totalmente diferentes, dependendo
do contexto explicativo em que séo colocados. O que o pesquisador deve objetivar ndo

€ um rol de fatos e resultados, mas sua integracdo num esquema teorico explicativo.

E importante lembrar ainda que ao reduzir depoimentos a dados
estatisticos, pura e simplesmente, perde-se de vista a questdo da subjetividade
inerente ao comportamento humano. A melhor compreenséao das rela¢cées humanas, e
sua evolucéo nédo pode ser retratada tendo como base apenas registros numéricos.

De acordo com Chizzotti (1991, p.80), “a pesquisa ndo pode ser o produto
de um observador postado fora das significagcdes que os individuos atribuem aos seus
atos. Deve, pelo contrario, ser o desvelamento do sentido social que os individuos
constroem em suas intera¢gdes cotidianas”. Sendo até necessario o conhecimento e o
envolvimento do pesquisador com 0s sujeitos da pesquisa, para que este entenda e
possa interpretar suas colocacgdes.

Interpretar e compreender a realidade dos sujeitos participantes surge

como caracteristica fundamental da pesquisa qualitativa. Ainda que se busque, uma



imparcialidade na transcricdo dos depoimentos, os significados dados aos mesmos
sempre estardo ligados aos conceitos do proprio investigador.
Assim, o desenvolvimento desta pesquisa pretende considerar alguns

fatores descritos por Ludke & André (1986,p.1):

Para se realizar uma pesquisa € preciso promover o confronto entre os dados
as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em geral, isso se faz a partir
do estudo de um problema, que ao mesmo tempo desperta o interesse do
pesquisador e limita sua atividade de pesquisa a uma determinada porcao do
saber, a qual ele se compromete a construir naquele momento. (...) esse
conhecimento é, portanto, fruto da curiosidade, da inquietagdo, da inteligéncia
e da atividade dos individuos, a partir e em continuagéo do que ja foi elaborado
e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente. Tanto pode
ser confirmado ou negado pela pesquisa 0 que se acumulou a respeito do

assunto, mas o que nao pode é ser ignorado.

Partindo deste ponto de vista pretendemos ndo so6 reduzir o isolamento
entre a pesquisa, 0 pesquisador e 0s sujeitos, como envolvé-los em relagcédo de carater
mais coletivo propondo, numa acdo conjunta trazer contribuicbes durante o
desenvolvimento da pesquisa e ap0s sua realizacéo.

Neste sentido, foram realizadas entrevistas com professores de Historia
do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, instituido como uma “politica
educacional inovadora” de Formacdo Continuada de professores da rede publica
estadual pela Secretaria de Estado da Educacgé&o, em parceria com a Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior. Justifica-se esta entrevista devido ao
fato de que tais professores, além de terem encaminhado seus projetos a area
especifica de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas tem como compromisso
final do curso a publicagcdo de um artigo sobre seu tema de estudo e este artigo deve

ter possibilidade real de aplicabilidade em sala de aula.



E importante salientar que um dos critérios de selecdo dos professores
que pleiteiam vaga no chamado PDE € justamente a andlise quantitativa de sua
participacdo em cursos de formacéao continuada fornecidos pela SEED-PR.

Optamos também por uma pesquisa de cunho documental, pois segundo
Gil (1999) ha que se considerar que os documentos constituem fonte rica e estavel de
dados e como os documentos subsistem ao longo do tempo, tornam-se importante
fonte de dados em qualquer pesquisa.

Foram elencados, entdo, além da Lei 10.639/03, documentos da
Secretaria de Educacdo do Estado do Parana como a Instrucdo 017/06 da
Superintendéncia de Educacdo do Parana, o Caderno Tematico - Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, os Cadernos Tematicos - Educando para as Relacdes
Etnico-Raciais e ainda os Planos de Trabalho dos Grupos de Estudo de 2006, 2007 e
2008 organizados pela SEED-PR, para professores da rede estadual de ensino. A
analise dos documentos fundamenta-se em Ludke e André (1986, p.39), pois os
autores explicam que os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaracdes do pesquisador.

Desta forma, tentamos analisar os pontos de convergéncia e/ou
divergéncia entre os discursos de cada um destes, para que conjuntamente a pesquisa
documental pudéssemos tentar solucionar nossa problematica levantada ou mesmo

criar outros questionamentos passiveis de novas e profundas pesquisas.



2 O MULTICULTURALISMO E A DIVERSIDADE CULTURAL NA ESCOLA

O Brasil é o pais da diversidade cultural e do multiculturalismo. Esta frase
tem sido muito utilizada em alguns campos sociais como a politica, a economia, as
artes, a propria cultura e mais recentemente na area da educacao, talvez em funcéo de
gue neste ambiente o contato com a diversidade tome dimensdes importantes ainda
que, de acordo com Pinto (1999, p.201) a diversidade de tipos fisicos e de tradicOes
culturais sempre tenha merecido atencdo de intelectuais que refletem sobre a
nacionalidade brasileira.

Candau (2005) argumenta que a tematica da diversidade e da diferenca
nao é um problema inédito nos estudos na area da Educacdo, de modo que nao se
podem ignorar as importantes teorizagcdes que foram construidas a esse respeito.
Segundo a autora, hdo convém anunciar esses problemas como novos, nem lanca-los
como moda, o que geraria a perda desta memoria, provocando descontinuidades nas
lutas para mudar a escola.

Neste sentido, a reflexdo sobre os conceitos de diversidade cultural e
multiculturalismo é fundamental para que este trabalho estabeleca as conexdes
necessarias ao seu pleno entendimento. Cabe entdo, contextualizar brevemente tais
termos.

O multiculturalismo que surge nos Estados Unidos, por volta de 1960,
guando estudantes e lideres religiosos negros uniram-se a outros cidaddos negros na
luta por garantia de direitos civis como um exercicio de igualdade. Foi um periodo de
grandes conflitos entre os colocados a margem da sociedade capitalista e os que se
consideravam hegemonicos. Essa luta, segundo Rangel (2008), foi marcada na sua

esséncia por legitimar as raizes culturais dos negros contra qualquer forma de



dominacdo que desqualificasse as caracteristicas fisicas e as possibilidades
intelectuais do povo em questao.

Segundo o dicionario de relacdes étnicas e raciais de Cashmore (2000)
encontramos a seguinte definicdo para o termo: “O multiculturalismo possui, na sua
esséncia, a idéia ou ideal de uma coexisténcia harmonica entre grupos étnica ou
culturalmente diferentes em uma sociedade pluralista” (p. 371).

Para Machado (2002), o termo multiculturalismo faz referéncia a
coexisténcia de diferentes pontos de vista, interpretacdes, modos de pensar e atitudes
oriundos de diversas herancas culturais socialmente enriquecedoras.

Assim, sobre multiculturalismo, Silva (2003) nos fala o seguinte:

O chamado “multiculturalismo” é um fenémeno que, claramente, tem sua
origem nos paises dominantes do Norte. O multiculturalismo, tal como a cultura
contemporénea, € fundamentalmente ambiguo. (...) o multiculturalismo é um
movimento legitimo de reivindicacdo dos grupos culturais dominados no interior
daqueles paises para terem suas formas culturais reconhecidas e

representadas na cultura nacional. (p.85)

O autor trata de grupos dominados e entdo chegamos a uma questao
interessante, pois como afirmar que existem hierarquias culturais? Laraia (2004, p.35)
em seus estudos, diz que “as culturas ndo podem ser avaliadas como superiores ou
inferiores, altas ou baixas, melhores ou piores sendo simplesmente como diferentes”.

Hall (2003) considera que o0 conceito multiculturalismo encontra-se
discursivamente enredado. Segundo o autor, se transferirmos seu conceito para o
terreno politico, numa compreensao de diversidade cultural, esse movimento assume
duas visfes: o multiculturalismo humanista, que enfatiza a tolerancia e o respeito ao
diferente, e o multiculturalismo critico, onde as diferencas ndo podem ser concebidas

separadamente das relacfes de poder. De acordo com Gongalves e Silva (1998, p. 19):



O multiculturalismo é o jogo das diferencas, cujas regras sao definidas nas
lutas sociais por atores que, por uma razd0o ou outra, experimentam o gosto
amargo da discriminacdo e do preconceito no interior das sociedades que
vivem [....] Isto significa dizer que é muito dificil, se ndo impossivel,
compreender as regras desse jogo sem explicitar os contextos séciohistéricos
nos quais 0s sujeitos agem, no sentido de interferir na politica de significados
em torno da qual dédo inteligibilidade a suas préprias experiéncias, construindo-

se enquanto atores.

Neste caso, ndo ha como deixar de refletir sobre as relacdes histéricas de
dominacéo entre povos, o que induz a um processo de imposicdo homogeneizadora da
cultura dos dominadores com sérios prejuizos a cultura dos que foram dominados.

Para Canen e Oliveira (2002):

Multiculturalismo critico ou perspectiva intercultural critica [...] trata-se de ir
além da valorizacdo da diversidade cultural em termos folcléricos ou exéticos,
para questionar a prépria construcdo das diferencas e, por conseguinte, dos
esteredtipos e preconceitos contra aqueles percebidos como “diferentes” no

seio de sociedades desiguais e excludentes. (p. 61).

Neste sentido o multiculturalismo contrasta, com 0 outro importante
conceito o de nacionalidade, entendido “como posse de certas qualificacbes
juridicamente estipuladas que tornam os individuos membros de um Estado-nacéo e
que, por sua vez, condicionam da cidadania” (STOLKE, 2002, 412).

Com relacdo ao termo diversidade e diversidade cultural, inicialmente
nossa pesquisa apontou que diversidade é “propriedade da pessoa ou daquilo que é
diverso; diferenca; desigualdade; variedade; incoeréncia; oposi¢cao”. Essa definicdo nos
permite afirmar que o termo diversidade cultural pode ser entendido como categoria
individual, ou seja, algo s6 diverso ou diferente em relagcéo a outras caracteristicas.

Porém, observamos que existem pesquisadores como Cox Jr. (1994), que
entendem que a diversidade cultural estad associada a identificacdo dos grupos sociais
se manifestando quando o grupo social tem significado cultural, ou seja, as pessoas

compartilham as mesmas normas de comportamento, valores, idioma, e assim por



diante. Fica caracterizado, neste contexto, que diversidade cultural é a representacao,
num sistema social, de pessoas com diferentes identidades grupais e significacbes
culturais distintas.

Autoras como Abramowicz (2006, p.12) afirmam que “diversidade pode
significar variedade, diferenca e multiplicidade. A diferenca é qualidade do que é
diferente; o que distingue uma coisa de outra, a falta de igualdade ou de semelhanca”.

Ja de acordo com Fleury (2000), a diversidade cultural pode ser estudada
sob diferentes perspectivas: da sociedade, da organizacdo, do grupo e do individuo.
Segundo a autora, os padrdes culturais expressando valores e relacbes de poder
precisam ser referenciados e analisados em todos os ambitos.

Para Torres e Péres-Nebra, (2004) a diversidade cultural significa a
inclusdo das dimensdes de raca, género, orientacdo sexual, idade, deficiéncia ou
habilidade fisica, classe social, naturalidade, nacionalidade, religido e posicao
organizacional prevalecendo o reconhecimento, o reforco e a valorizacdo das
diferencas e semelhancas entre os individuos.

Uma definicdo de diversidade cultural bastante completa, ao nosso ver, €
a de Bernard (2005) que a define em cinco palavras. Diverso, e ndo simplesmente
multiplo, diferente, plural ou variado. Cultural, para ndo ser confundido com a
biodiversidade, que trata da dimensdo da natureza. Dinamica, as culturas ndo podem
ser consideradas estaticas, rigidas ou contdbeis. Resposta, ela deve ser questdo e
principalmente resposta, uma resposta politica, social, educativa, econdmica. Projeto,
inicialmente um projeto tedrico, para defini-la, e em seguida um projeto juridico, para
garanti-la.

E Silva (2000), nos alerta para o fato de que a diversidade cultural ndo é

um ponto de origem, ela € em vez disso um processo conduzido pelas relagbes de



poderes constitutivos da sociedade que estabelece “outro” diferente do “eu” e “eu”
diferente do “outro” como uma forma de exclusdo e marginalizacao.

Pensando a diversidade cultural no contexto das relacées de poder, como
propéem o autor, sdo importantes as colocacdoes de Candau (2005) afirmando que
“Nao se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato, a igualdade nédo esta oposta a
diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opdem a igualdade, e sim a
padronizacdo, a producédo em série, a uniformidade, a sempre 0 "mesmo”, a mesmice”.
(CANDAU, 2005, p. 19).

A UNESCO (Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e
Cultura), organismo internacional vinculado a ONU (Organizacdo das Nacdes Unidas)
aprovou em 2001 a Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural, documento no
qual, além de assegurada a diversidade pessoal ou coletiva, a cultura € compreendida
como “conjunto dos tracos distintivos espirituais e materiais, intelectuais e afetivos que
caracterizam uma sociedade ou um grupo social e que abrange, além das artes e das
letras, os modos de vida, as maneiras de viver juntos, os sistemas de valores, as
tradicdes e as crencas” (2001, s/p).

O tema da diversidade cultural, no ambito da UNESCO, visa garantir a
autonomia cultural dos Estados Soberanos e € o principal mecanismo para manter a
distincdo das culturas nacionais diante do que é concebido como tendéncia a
homogeneizacgao cultural da globalizacao.

Na aprovada Declaracdo Universal sobre Diversidade Cultural:

A cultura adquire formas diversas através do tempo e do espaco. Essa
diversidade se manifesta na originalidade e na pluralidade de identidades que
caracterizam o0s grupos e as sociedades que compdem a humanidade. Fonte
de intercAmbios, de inovacédo e de criatividade, a diversidade cultural é, para o

género humano, tdo necessaria como a diversidade biol6gica para a natureza.

Nesse sentido, constitui o patrimdénio comum da humanidade e deve ser



reconhecida e consolidada em beneficio das geracdes presentes e futuras.

(2001, s/p).
Os desdobramentos em relacdo a organizacdo politica que envolve a
problematica da diversidade cultural e sua importancia para o desenvolvimento e

reconhecimento mundial dos povos também nos chamam a atencéo:

Em nossas sociedades cada vez mais diversificadas, torna-se indispensavel
garantir uma interagcdo harmoniosa entre pessoas e grupos com identidades
culturais a um s6 tempo plurais, variadas e dinamicas, assim como sua vontade
de conviver. As politicas que favoregam a inclusdo e a participacao de todos os
cidaddos garantem a coesdo social, a vitalidade da sociedade civil e a paz.
Definido desta maneira, o pluralismo cultural constitui a resposta politica a
realidade da diversidade cultural. Inseparavel de um contexto democratico, o
pluralismo cultural é propicio aos intercambios culturais e ao desenvolvimento

das capacidades criadoras que alimentam a vida publica.(2001, s/p).

Ainda através da UNESCO, no ano de 2004, foi concluida a Convencao
sobre a Protecdo e a Promocao da Diversidade de Conteudos Culturais e Expressdes
Artisticas e neste evento a diversidade cultural foi definida como “multiplicidade de
meios pelos quais se expressam a cultura dos grupos sociais e sociedades”
determinando que “a variedade de expressdes culturais de que sao portadores os bens
e servicos de todas as partes do mundo, através dos distintos meios de producéao,
difusao, distribuicdo e consumo” também fazem parte da diversidade (UNESCO, 2004).

De acordo com Bernard (2005) o conceito de diversidade cultural, no
contexto atual, possui duas linhas inseparaveis: A primeira refere-se ao contexto da
diversidade dentro de uma sociedade especifica, em que seus individuos possuem
caracteristicas culturais heterogéneas que, em conjunto, constroem uma identidade
nacional, cuja preocupacao é a manutencao dos seus direitos, da democracia cultural,
da busca da igualdade das minorias; A segunda esta inserida no contexto mundial das
trocas dos bens e servicos culturais e busca um intercambio equilibrado entre os

paises. Ambas precisam ser garantidas, pois sem a manutencéo da identidade cultural



de um povo, suas expressdes culturais ndo conseguirdo ser produzidas, o que
empobreceria o diverso mundo das trocas, das experiéncias, dos locais, dos individuos.

Mas, neste momento, é preciso que pensemos em diversidade ndo soO
como possibilidade de reconhecer as diferencas, mas na relacado de uma diferenca com
outra. Também nao significa que basta montarmos uma lista de diferencas fisicas,
culturais, religiosas, etc. entre as pessoas, mas pensa-las de forma que estabelecam
um dialogo repleto de especificidades.

Urge entdo a necessidade de espacos para que este dialogo possa
ocorrer de forma solidaria e que garanta cidadania as “diferencas”. Neste contexto, a
instituicdo escolar ocupa lugar de destaque.

Segundo Candau (2002), a escola € uma instituicdo cultural, construida
historicamente no contexto da modernidade para desenvolver uma funcdo social
fundamental: transmitir cultura.

Por outro lado, se analisarmos as func¢des sociais e politicas da escola
veremos que elas vdo além da transmissédo e producdo de conhecimento e que a
escola talvez ndo seja capaz, por si s0, de “modificar o imaginario e as representacdes
coletivas negativas que se construiram sobre os ditos diferentes em nossa sociedade”
(GOMES, 1995).

Pensemos como Laraia (2004, p. 45) ao afirmar que:

O homem é um resultado do meio cultural em que foi socializado. Ele é um
herdeiro de um longo processo acumulativo. Que reflete o conhecimento e a
experiéncia adquirida pelas numerosas geracbes que 0 antecederam. A
manipulacdo adequada e criativa desse patrimbnio cultural permite as
inovagOes. Estas ndo sdo, pois o produto da acdo isolada de um génio, mas o

resultado do esfor¢o de toda uma comunidade.

Devemos neste caso, reconhecer que a apropriagdo do conhecimento
pelo aluno néo é feita de forma fria, subjetiva, ha toda uma carga ideoldgica que lhe foi

imposta socialmente e que na escola pode ser transformada ou perpetuada



dependendo, muitas vezes, da postura critica do docente. Ou seja, ndo basta apenas
“fazer de conta” é necessario colocar a mao na massa, € preciso acima de tudo ndo
ficar s6 no discurso ja que a escola e seus professores devem oferecer uma educacéo
para a diversidade, comprometida com a transformacdo e emancipacdo humana,
percebendo assim “que a minha pratica, enquanto docente, por ndo ser neutra, exige
de mim uma tomada de posicdo que leve sem duvida a uma transformacéo social’
(FREIRE. 1996). Nao podemos perder de vista que o professor, no uso de sua
autonomia em sala de aula, pode ajudar a construir novos conceitos e desconstruir
outros, ou abrir mao dessa possibilidade para permanecer como mero reprodutor de
uma cultura e ideologia dominante, que o faz, também vitima.

Pesquisas ja realizadas pela Fundacdo Carlos Chagas
(ROSEMBERG,1987) tém demonstrado 0 quanto nossa escola ainda ndo aprendeu a
conviver com a diversidade cultural e a lidar com criancas e adolescentes dos
chamados setores subalternos da sociedade. Os dados revelam que a crianca negra
apresenta indices de evasdo e repeténcia maiores do que o0s apresentados pelas
brancas. A razdo disso tudo, segundo a pesquisa, dar-se-ia devido aos seguintes
fatores: conteudo eurocéntrico do curriculo escolar e dos livros didaticos e programas
educativos, aliados ao comportamento diferenciado do corpo docente das escolas
diante de criancas negras e brancas.

Segundo Hall citado por Mclaren (1997, p. 178) “toda identidade é
construida através das diferencas e comecga a viver com as politicas da diferenca” e
neste caso a geracdo de conflitos entre homogeneidade e diversidade em termos
educacionais € inevitavel. A este respeito Moreira (2002) comenta que esta tensédo tem
caracterizado a teoria e prética da educacgdo. Por um lado, quer servir-se da educacéo
para fazer com que as pessoas se tornem cada vez mais parecidas, e por outro, quer

atender as diversas necessidades e maneiras de aprender, as diferentes orientacbes



culturais e desejos no que se refere ao trabalho, jeito de viver, representados pela
diversificada populacao de alunos e alunas das instituicdes publicas.

Boaventura de Souza e Santos (1997, p. 122) entende, neste caso, que
todas as culturas tém inclinacdo a distribuir pessoas e grupos com dois critérios de
pertenca hierarquica e, sendo assim, com pontos de vista concorrentes no que diz
respeito a igualdade e diferenca, ou seja, “as pessoas e 0S grupos sociais tém o direito
a serem iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a serem diferentes quando
a igualdade os descaracteriza”.

Para Lopes (2006, p.13):

As experiéncias iniciais com a escola precisam ser levadas a sério, pois podem
definir a base de uma trajetéria escolar mais tranqiila ou mais atribulada.
Sentir-se acolhido, incluido e integrado facilita a construcdo de uma auto-

estima positiva, elemento fundamental para o sucesso escolar.

Corroborando com a autora, salientamos novamente a relevancia da inter-
relacdo entre as estruturas sociais e o cotidiano, uma vez que quando nos inserimos
socialmente partimos de um espaco com existéncia historica ja definido, ou seja, que
nao foi por nés produzido mas que definird nosso acesso a bens culturais e nossos
padrdoes de comportamento, e que por sua vez certamente serdo interferéncia na nossa
producdo como sujeitos sociais.

Dayrell (2001, p. 140) contribui com esta reflexdo dizendo que:

Os alunos chegam a escola marcados pela diversidade, reflexo dos
desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social, evidentemente desiguais, em
virtude da quantidade e qualidade de suas experiéncias e relagdes sociais,
prévias e paralelas a escola. O tratamento uniforme dado pela escola s6 vem

consagrar a desigualdade e as injusticas das origens sociais dos alunos.

Dai a importancia da escola enquanto instituicdo social que partilha

valores e praticas da sociedade a qual pertence e em que seus professores séo, antes



de tudo, cidadaos formados por essa mesma sociedade. Portanto, como afirma Lopes
(2006, p. 22) “ndo se trata de culpar a escola e os professores pela perpetuacéo de
praticas discriminatorias sobre qualquer aspecto, mas de refletir sobre o papel da
escola e dos professores na transformacao dessa situacao”.

Segundo Gomes (2002), a escola, por ser um espaco socializador, deve
trabalhar as diferencas, ao mesmo tempo em que tem por obrigacdo considerar a
igualdade de direitos e valorizar as diferentes culturas existentes em nosso pais. A
autora comenta ainda que uma boa proposta para a escola seria entendé-la como um
espaco de cruzamento de culturas, exigindo que nela se desenvolva um novo olhar,
uma nova postura, para que sejamos capazes de identificar as diferentes culturas
existentes no universo escolar. Ou seja, ao invés de preservar a tradicdo monocultural,
a escola tem de lidar com a pluralidade cultural, a fim de reconhecer os diferentes
sujeitos presentes em seu contexto, abrindo espaco para a manifestacao e valorizacao
das diferencas.

E possivel perceber entdo, um grande desafio para a escola: deixar de
atribuir uma identidade Unica aos seus alunos, mesmo que severamente induzidos por
uma sociedade que nos mostra o tempo todo que ser igual € normal. Dificuldade que
se agiganta vez que dentro da propria cultura escolar a homogeneizacao das turmas,
além de ser cultural e secular, muitas vezes aparece como fator de facilitacdo do

trabalho pedagégico.

A escola precisa proporcionar uma educacéo que respeite as diferencas
existentes nos sujeitos, valorizando-os em toda a sua diversidade. Mas, isto significa
reconstru¢cdo dos métodos de ensino, o que depende em grande parte da consciéncia
de que a escola ndo é a redentora de todos os males, e ainda assim é importante para
a reconstrucdo da propria sociedade, uma sociedade que saiba refletir, entender e

valorizar a diversidade tdo préxima a ela.



A reflexdo sobre a diversidade cultural principalmente aliada a questdes
educacionais jamais tera ponto final (para isto torcemos) pois somos seres diversos,
com opinides diferentes. O que ndo podemos deixar que aconteca € que sejamos
vencidos pela comoda postura do tema complexo e que de tédo discutido ja ndo merece
mais reflexdo. Como afirma Gomes (2003b, p.70) a diversidade cultural € muito mais
complexa e multifacetada do que pensamos. Significa muito mais do que a apologia ao
aspecto pluricultural de nossa sociedade. Por isso refletir sobre diversidade cultural
exige de nds, comunidade (discente e docente), um posicionamento critico e politico e

um olhar mais ampliado que consiga abarcar seus multiplos recortes.

2.1 DIVERSIDADE CULTURAL E CURRICULO

E fato que as escolas brasileiras sdo ambientes riquissimos no que tange
a diversidade, seja quando falamos em diferencas de niveis de linguagem oral e ‘jeitos’
de se comunicar; na convivéncia entre criancas de diferentes estados e condicfes
sécio-econdmico-cultural; na presenca na mesma classe de criancas e jovens que
vivem em favelas e zonas periféricas carentes com criangcas com algum tipo de recurso
financeiro; na convivéncia entre criangas brancas, negras e de outros grupos étnicos
numa mesma classe e também entre as criancas com e sem deficiéncias (Ferreira
2006a), seja nos estilos, ritmos, necessidades, interesses, histérias de vida e
motivacbes de cada aluno. Mas também é fato que nds (comunidade escolar)
possuimos um senso de julgamento, que embora como ja comentamos seja cultural e
historicamente incorporado, muitas vezes é extremamente cruel e severo com aqueles

gue se atrevem a fugir dos padrbes socialmente construidos e estabelecidos. Jung



(2008,p 02) se utiliza da mitologia grega para ilustrar a questdo do julgamento feito na

escola e achamos interessante cita-la:

Conta a mitologia grega, que Procusto era um salteador de estradas. Na altura
do caminho em que ele se instalava, julgava quem poderia fazer a travessia.
Para realizar o julgamento, Procusto dispunha de um leito, no qual ordenava que
ali se deitasse todo aquele que desejasse cruzar a estrada. Se porventura, o
individuo ndo coubesse na medida exata da cama, sem titubear, ele esticava o
pretendente ou cortava-lhe as pernas para que tivesse, entdo, o tamanho
ideal.Triste era a sorte daquele que ndo coubesse no leito de Procusto. A
mutilacdo ou o suplicio, era o seu castigo. Ndo haveria perddo, nem desculpas.
A lei posta que estava, ndo dava chances a ninguém. O mito de Procusto é uma
alegoria bastante interessante, acerca da diversidade do ser humano. Assim
como Procusto possuia seu leito implacavel, desta forma possuimos também,
um senso de julgamento que, ndo raras vezes, mutila, sendo fisicamente, mas
psicologicamente, o diferente. (...) Na escola, este julgamento torna-se ainda
mais presente, dado o convivio inexoravel que se tem, com o diverso, com a
multiplicidade. Existe, instalada em cada sala de aula, uma cama de Procusto
onde delicadamente, deitamos nosso aluno, dando-lhe o temivel ou afavel

julgamento: “Este serve! Este ndo serve!”.

Como podemos notar, a autora coloca em questao a situacdo da escolha
de quem pode ou nao estar na escola, mas também do que se pode ou ndo ensinar na
escola e o documento oficial que nos designa o que ensinar é o curriculo.

Para Moreira & Candau (2007, p. 20) as diferentes concepc¢des da palavra
curriculo derivam dos diversos modos como a educacdo é concebida historicamente,
bem como das influéncias teodricas que a afetam e se fazem hegemdnicas em um dado
momento. Diferentes fatores socioeconémicos, politicos e culturais tém contribuido,

assim, para que curriculo seja entendido como:

(&) os conteudos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias
escolares de aprendizagem a serem vividas pelos alunos; (c) os planos
pedagodgicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais; (d)

0s objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino; (e) os



processos de avaliacdo que terminam por influir nos contetdos e nos

procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacao.

Na concepcdo de Moreira (1997, p.11) a respeito de curriculo,
teoricamente, é este o instrumento que nos direciona ao que ensinar e para quem
ensinar na escola. De acordo com o autor, o curriculo € um dos espacos onde se
concentram e se desdobram as lutas em termos de significados sobre o social, sobre o
politico e sobre o pedagdgico, se constituindo num “significativo instrumento utilizado
por diferentes sociedades tanto para desenvolver os processos de conservacgao,
transformacao e renovacéo dos conhecimentos historicamente acumulados como para
socializar as criancas e jovens segundo valores tidos como desejaveis”.

Segundo a UNESCO (2004, p. 13) o curriculo é constituido pelo:

gue é aprendido e ensinado (contexto); como é oferecido (métodos de ensino e
aprendizagem); como € avaliado (provas, por exemplo) e os recursos usados
(ex. livros usados para ministrar os conteddos e para O processo ensino-

aprendizagem). O curriculo formal [baseia-se] em um conjunto de objetivos e

resultados previsto.

Alguns debates tém acontecido em funcdo da construgcdo de curriculos,
pois seu objetivo maior seria nortear a pratica educativa de modo a garantir o alcance
de metas. E sendo o curriculo uma construcdo de idéias, este passa a ser cultural,
histérico e socialmente determinado, refletindo sempre resultados de lutas
politico/ideolégicas. Com isso, a histéria do curriculo reproduz as relacbes de

dominacédo da sociedade, e estas se reproduzem na escola.

O curriculo precisa ser entendido como um processo de construcéo
social, atravessado por relagbes de poder “que fizeram e fazem com que tenhamos

esta definicdo determinada de curriculo e ndo outra, que fizeram e fazem com que o



curriculo inclua um tipo determinado de conhecimento e ndo outro” (Silva 2003b, p.

135).

No nosso entender um curriculo deveria resultar, sim, de escolhas, mas
estas escolhas que deveriam levar em conta ndo apenas “0 que” deve ser ensinado e
“como” deve ser ensinado, mas principalmente “por que” este conhecimento deve ser
ensinado e 0 que levou a opcdo por estes e ndo por outros conhecimentos.
Considerando Moreira (2002, p.12) faz-se necessario apreciar as diversas vozes
ideologicas: “a voz da escola, do aluno e do professor” para que estas consciéncias
interagidas fomentem subsidios na constru¢cdo de um curriculo que venha atender a

todas as culturas.

No entanto, cabe afirmarmos como Silva (2003, p.14), que os curriculos
das escolas, hoje, estariam baseados na cultura dominante, expressando-se na
linguagem dominante e sendo transmitidos através do codigo cultural da dominacéao,
funcionando como mecanismo “natural” de exclusdo dos dominados, que, por néo
verem sua cultura reconhecida, conformam-se com seu fracasso escolar e com a
condicdo de dominados.

Soares (1981, p. 49) faz um alerta sobre o fracasso escolar e a estreita
relacdo existente entre capacidades intelectuais, condicdes de vida, resultados
escolares e classe social. A autora denuncia que em nome de uma Educacéo para as
diferencas individuais e de uma proclamada necessidade de proteger os estudantes
daquele fracasso previsto, oferece-se um curriculo apropriado as suas supostas
habilidades e capacidades. Ou seja: (...) canalizam-se, controlam-se e limitam-se as
possibilidades do individuo, na ilusdo de que isto esta sendo feito em beneficio e em

funcéo de suas capacidades naturais.



De acordo com Silva (2003, p. 14), a questdo central em relacdo ao tema
curriculo € a de saber o que o sujeito deve ser ou se tornar, para atender as
necessidades sociais da comunidade onde se insere. Ainda segundo o autor, faz-se
necessario entender o que € e 0 que ele representa na perspectiva de mudanca de
realidade, bem como refletir sobre como o curriculo tem contribuido ou ndo para
melhorar ou piorar as diferencas existentes entre 0s sujeitos.

Nesse sentido, podemos dizer que o curriculo ndo se reduz a um
documento, com a pretensédo de tentar registrar todos 0s processos que envolvem a
aprendizagem, mas torna-se um referencial, dinamico e mutante na medida que os
sujeitos envolvidos (professores e alunos) vao, a partir de suas proprias trajetorias e
experiéncias, reconfigurando a propria estrutura curricular, seja na disciplina especifica
seja na proposta mais abrangente da escola enquanto comunidade formadora.

Um curriculo ndo pode ficar alheio as diversas identidades sécio-culturais
presentes no cenario escolar. Consequientemente, a existéncia de um curriculo Unico,
fechado, construido para o aluno abstrato e “igual”’, se torna um mecanismo de
normalizacdo, de homogeneizacdo da diversidade, deixando de expressar todo o
“mosaico cultural de nossas escolas” (SOUZA, 2000, p. 03).

N&o nos esquecamos aqui do chamado curriculo oculto, que segundo

Kelly (1981, p. 03) sé&o:

“Aquelas coisas que os alunos aprendem na escola por causa do modo pelo
qual o trabalho da escola é planejado e organizado, mas que ndo sdo em Ssi
mesmas claramente incluidas no planejamento e nem estdo na consciéncia
dos responsaveis pela escola. Os papéis sociais, por exemplo, sdo ao que se
diz, aprendidos desse modo, da mesma forma que os papéis sexuais e as
atitudes com relacdo a muitos outros aspectos da vida. Implicitas em todos o
conjunto de disposi¢cBes estdo as atitudes e os valores daqueles que as criam,
e esses valores serdo comunicados aos alunos desse modo acidental e talvez

sinistro”.



Poderiamos afirmar como Sacristan (1995), que o que se oferece na
escola € muito mais do que aquilo que o curriculo, enquanto “documento” consegue
registrar. As interacdes ocorridas entre alunos e professores e, entre 0s proprios
estudantes, ultrapassam o0s registros do curriculo, configurando uma gama de
interfaces e outras conexdes que, na maioria dos casos, ndo sdo captadas e
registradas no curriculo “oficial”. Por esta perspectiva, as atitudes, valores, costumes,
habitos e as expressdes culturais proprias dos alunos constituem-se como elementos
fundantes do processo de aprendizagem e de interlocucéo de saberes.

Considerando que somos constituidos por aquilo que vemos, lemos,
falamos, ouvimos, vestimos e considerando que esses discursos produzem nossas
identidades, precisamos buscar outras constru¢des curriculares, que incorporem a
diversidade cultural, as questdes de género, credo, etnia, classe social, sexualidade,
corpo, buscando compartilhar saberes e (re)construir significados. Neste sentido,
enquanto educadores devemos primar por curriculos que nos levem a conhecer os
universos culturais dos alunos, fazendo com que o ensino seja ajustado a realidade
social e cultural de cada um. Nao devemos ignorar as identidades, devemos sim saber
lidar com o plural, o diverso, o multiplo; respeitando a diferenca e a pluralidade cultural
das pessoas que nos cercam.

Nesta perspectiva, torna-se necessario romper com o estado de
invisibilidade do negro nos curriculos escolares, bem como combater o imaginario
folclorico-alegérico do negro sexualizado, inculto e subalterno aos padrées dominantes,

para um curriculo que promova o reconhecimento positivo do mesmo.



3 O PROCESSO DE LUTA PARA O RECONHECIMENTO DO “BRA SIL DA
DIVERSIDADE”

No Brasil, hoje, existe a Lei 10.639/03 (ANEXO 01), que altera a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 - LDB - e inclui no curriculo oficial
das escolas de educacdo basica das redes publica e privada a obrigatoriedade de
estudo da tematica Histéria e Cultura Afro-brasileira. A lei foi promulgada pelo entdo
Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, em 9 de fevereiro de 2003 e
regulamentada pelo Parecer homologado em 19 de maio de 2004, que estabelece as
diretrizes curriculares nacionais para a Educacao das relagfes étnico-raciais.

Mas para que chegassemos até a aprovacdo desta lei, muitos foram os
anos de reflexdes, discussdes e analises por parte de varias vertentes sociais e é neste
sentido que tentamos descrever alguns eventos que marcaram 0 processo gue revela a
Lei 10.639/03 como um importante meio de debates sobre as questdes raciais frente a
Educacéao brasileira.

Sem a preocupacdo com um estudo cronolégico abrangente sobre as
questdes que envolvem diversidade racial no Brasil, apds algumas leituras® foi possivel
compreender que foram nas Ultimas décadas do século XIX, que o Brasil presenciou
grandes debates sobre as diferencas raciais e suas conseqiéncias para o
desenvolvimento da nacdo. Nacéo esta que, segundo Schwarcz (1993), era apontada
como um caso Unico, onde ocorria uma grande miscigenacéao racial.

Devemos atentar para o fato de que o Brasil encaminhava-se para o
desmantelamento da escravidado e acenava para o fim do regime monarquico. As idéias
racistas européias chegam ao pais e aqui sdo reproduzidas de modo singular, sem

nenhuma critica mais apurada. Segundo Schwarcz (1993), absorver estas teorias que

2 Azevedo, 2004; Bernard, 2005; Candau, 2005, 2009; Canen e Oliveira, 2002; Cashmore, 2000; Gomes,
2005, 2003, 2002; Hasenbalg, 1987; Jung, 2008; Romé&o, 2005, 2002.



condenavam a miscigenacdo e ao mesmo tempo utilizd-las num pais que se
caracterizava pela mistura das racas foi um desafio para a elite cultural brasileira.

Além disso, teorias que afirmavam que a mesticagem era a causa do
atraso econémico de um pais foram desenvolvidas na Europa e EUA no século XVIII, e
no século XIX ganham forca no Brasil com a entrada das idéias evolucionistas e
positivistas. Os jornais que divulgavam o escravizado enquanto mercadoria passaram a
retratar o negro como perigoso marginal (SANTOS, 2001).

Neste mesmo contexto a elite intelectual brasileira, influenciada pelo
pensamento dominante da superioridade do branco europeu sobre as demais nacoes,
cultuava a idéia de miscigenacao e assimilacéo cultural como um meio de se aproximar
do ideal de populacdo de um pais que almejava alcancar o mundo do progresso e da
ordem.

A professora da rede estadual de ensino do Parana, Célia Regina
Tokarski® (2009, p. 10) afirma que os intelectuais brasileiros utilizaram dois modelos
tedricos completamente diferentes e até contraditérios. Do darwinismo social®
utilizaram a idéia da diferenca entre as ragas e sua hierarquizacao (poligenismo) sem,
no entanto, discutir as implicagcbes negativas da miscigenacdo propagada por esta
teoria. Do evolucionismo social utilizaram a nocdo de que as diferentes racas
passariam por uma evolucdo até chegar a mais perfeita, demonstrando o esforco em
adaptar a realidade brasileira as teorias estrangeiras. Aqueles que se enquadravam no
modelo menos evoluido tornaram-se objeto de estudos: negros, pobres e escravizados

passaram a ser encarados como perigosos, um dificultador para o progresso da nacao.

% Artigo de conclusdo de participacdo no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) sob o titulo:
EDUCANDO PARA A DIVERSIDADE: o negro no imaginario social e o ensino de Historia.

4 0 darwinismo social, teoria criada por Herber Spencer, foi influenciada pela teoria da evolucdo das
espécies de Charles Darwin. Para os darwinistas sociais as caracteristicas inatas ou herdadas tém uma
influéncia muito maior do que a educacdo recebida pelo individuo. Os mais fortes e aptos estariam
também mais desenvolvidos economicamente, justificando as desigualdades sociais existentes nas
sociedades. Influenciou a eugenia e 0 nazismo.



As antigas nocoes iluministas sobre a capacidade de aperfeicoamento
humano, do determinismo geogréafico e da poligenia (origens separadas das diferentes
racas) somam-se as teorias elaboradas a partir das ciéncias biolégicas.

Surgem, também desta forma, as ciéncias como a frenologia, a
antropometria® e a eugenia®, todas muito difundidas no Brasil de fins do século XIX e
inicio do XX. Assim o darwinismo social - com seu ideal de evolucdo das espécies, que
preconiza a existéncia de uma raca pura, mais evoluida e por isso vitoriosa, “vem
coroar de éxito a teoria das racas que vinha se desenvolvendo por mais de um século”
(SANTOS, 2005, p.52).

Os teoricos brasileiros tentaram explicar as diferencas e hierarquias
sociais de modo bem particular. Enquanto as teorias racistas eram contrarias a
miscigenacdo por acreditarem na degeneracdo das espécies, no Brasil a elite
intelectual se atrevia a certos “rearranjos tedricos, pensando na viabilidade de uma
nacéo mestica” (SCHWARCZ, 1993, p.65).

Esses tedricos inventam o “ser negro brasileiro” a partir da influéncia
destas teorias racistas e do liberalismo. Assim passam a condenar 0 negro, a sua
religido, a sua inteligéncia e capacidade para trabalhar e constituir familia. Mesmo para
alguns abolicionistas era contundente a inferioridade do negro. Os estereotipos
afirmavam a incapacidade intelectual do negro, o que levava muitos deles a negarem
sua identidade negra.

O psiquiatra Nina Rodrigues (1988), pioneiro dos estudos cientificos da
populacdo afro-descendente brasileira, estudou a origem, a cultura, a religido e a

influéncia dos africanos e seus descendentes na Bahia. Seguidor do darwinismo social

®> Segundo Schwarcz (1993,p.48), frenologia e antropometria s&o teorias que procuravam interpretar a
capacidade humana tomando em conta o tamanho e a proporcéo do cérebro dos povos.

® para Santos (2005, p. 51), é a crenca de que existiria uma raca pura, mais forte e sabia que eliminaria
as ragas mais fracas, desenvolvendo o exterminio das mesmas.



no comeco do século, ele dizia que a inferioridade social dos negros e mesticos

decorria de sua inferioridade racial:

A raga negra no Brasil, por maiores que tenham sido os seus incontaveis
servigos a nossa civilizagdo, por mais justificadas que sejam as simpatias de
gue o cercou o revoltante abuso da escraviddo, por maiores que se revelam os
generosos exageros dos seus turiferarios, ha de construir sempre um dos
fatores da nossa inferioridade como povo (citado por VALENTE p.33 1994).

O critico literario Silvio Romero (1851-1914) tal como Nina Rodrigues e
Oliveira Vianna (1883-1951), acreditava na relacdo hierarquizada das racas, estando o
branco europeu em primeiro plano. No entanto diferente dos seus companheiros,
Romero defendia que, em trés ou quatro séculos, os negros desapareceriam, inspirado
na “crenca geral de que 0s negros eram tao pouco dotados em comparagdo com 0S
brancos que, na luta natural, morreriam” (ROMERO, citado por VALENTE 1994, p.32).
Diante da critica que recebeu de alguns setores da elite, ele defendeu a imigracéo
como sendo uma solugdo, com certa cautela, pelo perigo que essa pratica poderia
representar a unidade nacional.

Oliveira Viana se destaca defendendo a arianizacdo do Brasil, divide os
mesticos em: superiores 0s brancos nacionais e inferiores “os ‘cabras’, os ‘pardos’, 0s
‘mamelucos’, os ‘curibocas™ (VALENTE, 1994). Viana tendia a ver no negro ou nha
miscigenacédo fatores de instabilidade social e de enfraguecimento intelectual frente a
Portugal ou a nacdes "brancas”.

No mesmo contexto veremos que com o fim da escravidédo, em 1888, era
necessario pensar um ideal de sociedade onde todos tivessem seu lugar definido. Nao
se poderia pensar a igualdade que as conquistas politicas trouxeram para toda a
populacdo numa forma geral, a elite brasileira, entdo ressaltou as idéias racistas para
colocar brancos e negros em condi¢bes desiguais, como nos mostra (SCHWARCZ,

1993, p.241):



“Finda a escravidao e instaurada a democracia por meio da Republica, toma
forca um discurso racial, tardio se comparado ao modelo liberal presente desde
1822. Ante a liberdade prometida pela abolicdo e a igualdade oferecida pela
nova Constituicdo — que transformava todos em cidadaos-, parecia imperativo
repensar a organizacdo desse pais (...). Transformada em utopia pelos
cientistas nacionais, a igualdade conseguida mediante as conquistas politicas
era negada em nome da natureza”.

Neste periodo (republicano) também conhecemos o conceito de
democracia racial” preconizada por Gilberto Freyre. A teoria freyriana levou a crer que
justamente por sermos uma populacdo mestica, em solo brasileiro ocorria 0 que se
batizou de democracia racial. Reconheceu-se a contribui¢cdo da cultura africana, porém
enaltece o branco portugués como o “colonizador europeu que melhor confraternizou
com as racas chamadas inferiores. O menos cruel nas relagbes com os escravos (...)
sempre pendeu para o contato voluptuoso com mulher exética para o cruzamento e a
miscigenacédo” (FREYRE, citado por SANTOS, 2005, p.152). O escravocrata passa a
ser designado como bondoso e &vido por construir um bom relacionamento com os
escravizados. Talvez Freyre nem tivesse real interesse na apologia ao racismo, porém,

nao conseguiu se desvencilhar de suas amarras:

(...) se por um lado critica o arianismo e toda a teoria de superioridade racial,
valoriza 0 branqueamento da pele como simbolo de desenvolvimento cultural.
(...) Freyre separa os melhores negros (os de pele mais clara) dos piores
negros (os de pele mais escura). Ja se esboca assim toda a apologia do mulato
e da mistura entre as racas para o embranquecimento redentor. Freyre desliza
de um ponto a outro gerando novos mitos com o uso de velhos preconceitos.
(SANTOS, 2005,p.158).

Para Teixeira (2009, p.02) a obra “Casa-Grande e Senzala”, consiste na
violagdo do principio da dicotomia ibero-amerindia para a cristaliza¢do da idéia flexivel
da identidade nacional, em si mesma um corpo corruptivel e oscilante que recrudesce

de um passado historicizado, mas que apenas se torna importante ao fragilizar a

" Democracia racial: termo usado para designar uma imposicdo de que no Brasil ndo existe racismo,
haja visto que até a escraviddo foi branda. O conceito aparece incutido na obra Casa Grande &
Senzada, que teve sua primeira edicdo publicada em 1933.



memoria étnica, estabelecendo um marco fundacional no préprio presente mitico e

estabelecido. Ainda segundo Teixeira (2009, p.02):

Esta claro que a retorica da faléncia racial e a estetizacdo da flexibilidade nédo
ocorre de um momento para 0 outro ou esta fora da conjuntura histérica que a
viabiliza o projeto nacional. A ficcionalizacao dos destinos fluidos e dialética da
fuga das oposicdes é uma constancia que se forja paulatinamente, sendo a
identidade feita através de linhas oscilantes, respondendo muito mais pelo
pretexto da mistura como um argumento nacional-desenvolvimentista do que
pela invencdo de uma mesticagem universalizante.

Na década de 1920 a educacgdo brasileira foi sendo impregnada das
idéias racistas que condenavam 0 contagio entre pessoas de etnias diferentes e os
intelectuais brasileiros discutiam as diferencas raciais propagadas pela ciéncia. Como
enfatiza Roméo (2002, p. 25) afirmando que “se a abolicdo tornou os negros “iguais”,
buscou-se constituir argumentos que desprezavam essa condicdo baseados em
abordagens cientificas introduzidas no Brasil por varios intelectuais.”

A educacédo passou a ser um dos canais de ressocializacao, levando aos
negros e aos pobres os ideais da cultura européia através da educacao.

Contudo, ainda no periodo de 1930, alguns intelectuais propdem novas

acOes para gque se anule a “tdo aparente” diversidade cultural brasileira.

Na década de 1930, marco da reflexdo culturalista no Brasil, sdo duas as
fontes de diversidade cultural que preocupam os antropélogos mas, sobretudo,
os politicos e educadores: os numerosos descendentes dos imigrantes
italianos, alemé&es e japoneses, concentrados em sua quase totalidade nos
estados do sul, e os descendentes dos africanos, disseminados por todo o
pais, contingentes profundamente diversos, fisica e culturalmente falando, e
gue colocavam problemas bastante especificos, em relacdo ao nosso presente
e ao nosso futuro. Quais sédo as preocupacdes que uns e outros suscitam junto
aqueles que tém que organizar o sistema educacional? (CONSORTE, 1997 p.
27)

Consorte (1997) cita como acontecimentos importantes dessa politica o
plano de auxilio federal aos estados, onde se apresentava a questdo da nacionalizacéo

do ensino e as reflexdes de intelectuais ligados ao sistema educacional sobre o papel



da educacéo na superacao da mentalidade denominada pré-logica, entédo identificada a
certos setores da populacdo nos quais € grande o contingente de negros. A autora
refere-se especificamente as consideracdes de Arthur Ramos no liviro O negro
brasileiro, publicado em 1934, contendo dados de suas pesquisas, inclusive a realizada
junto ao Servico de Hygiene Mental por ele instalado nas escolas ordinarias do Distrito
Federal, a convite de Anisio Teixeira®.

Na referida obra, Arthur Ramos afirma a necessidade de se conhecer o
pensamento “primitivo”, para corrigi-lo e eleva-lo a etapas mais adiantadas, o que se
conseguiria por meio de uma revolucao educacional profunda.

Segundo Consorte (1997, p.30) as preocupacOes daqueles que tinham
que organizar o sistema educacional da época, eram: de um lado, o abrasileiramento
dos descendentes de imigrantes, “de sorte que nao viessem a constituir quistos
culturais capazes de ameacar a unidade nacional”; do outro, a erradicacdo das
tradicbes culturais de origem africana, uma ameaca permanente ao projeto de
construcdo de um pais branco, ocidental e cristdo. Tais preocupacdes, tendo como
cerne a questdo cultural, expressam, desse modo, uma postura que se coloca na
contraméo daquilo que se deveria esperar de uma orientacdo inspirada pelo
culturalismo, isto €, de respeito a diversidade cultural na formac¢ao do nosso povo.

Assim, em lugar da valorizacdo da diferenca, as preocupacdes estariam
voltadas para o desaparecimento das matrizes culturais de origem dos contingentes
envolvidos — alem3, italiana, africana.

Ainda de acordo com Consorte (1997), o que o discurso de “organizacao

do sistema educacional” apresentava “de modo tdo elegante [...] fez-se presente de

8 Personagem central na histéria da educacdo ndl,Bras décadas de 1920 e 1930. Foi um dos maiace®s
signatarios ddvianifesto da Escola Nova, em defesa do ensino publico, gratuito, laico egaldrio, divulgado em
1932. Fundou a Universidade do Distrito Federal, 985, depois transformada efaculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil.



maneira bastante violenta, no cotidiano das popula¢des negras e mesticas, por meio de
uma perseguicao sistematica orquestrada pelo estado brasileiro a todas as suas formas
organizadas de expressao (candomblé, capoeira, roda de samba, batucada etc.)”. Se,
por um lado, é evidente que o Estado néo foi bem-sucedido na erradicacéo da tradicao
africana, por outro lado, é também evidente que conseguiu impor a superioridade da
cultura européia branca.

Nesse jogo de erradicacdo e imposi¢cao continuou a acontecer o processo
de mesticagem brasileira, no qual, como muito bem mostra Peter Fry (1982), “a
conversao de simbolos étnicos em simbolos nacionais ndo apenas oculta uma situacao
de dominacéo racial mas torna muito mais dificil a tarefa de denuncia-la. [...] Agora que
o candomblé e o samba sédo considerados chiques e respeitaveis, perderam o poder
que antes possuiam”. Referindo-se a diferenca entre a feijoada, prato nacional do
Brasil, e o soul food, prato tipico de grupos negros nos Estados Unidos, o autor toca
em questdes importantes para compreendermos a mesticagem, que sao a pluralidade
e a ndo-assimilacao da diferenca em uma identidade Unica e homogénea.

Por estes motivos, foi possivel deduzir que “estariam ausentes do
curriculo da escola primaria daquele periodo (inicio da década de 1930) quaisquer
conteudos que afirmassem a presenca africana em nossa formacgao”.

Em relacdo especificamente a disciplina de Historia, com exce¢do dos
estudos sobre o trafico e a escraviddo, questdes sobre a Africa e as relagbes Afro-
brasileiras, foram muito pouco consideradas dentro da tradicdo historiogréafica
brasileira. E como afirma Flores (2006, p.67) “ndo ha informacdo adequada e pesquisa
suficiente, o passado escravocrata insiste em nao arredar pé da ambiéncia escolar”.

Hélio Santos (2001, p.247) analisa o circulo vicioso destas representacfes escolares:

Apesar de a cultura negra ser a energia que da ritmo a vida nacional,
considerando ainda a divida imensa do Brasil para com a Africa, ndo se

observa uma equivaléncia desses pesos na vida e na politica. Ndo é um



exagero considerar um escandalo a ignorancia em relagdo a Africa. [Ainda,
segundo o autor,] (...) a grande maioria dos brasileiros considera o continente
africano como um bloco homogéneo: tudo igual e todos negros. Quando muito,
separam a Africa do Norte, que é arabe, daquela situada abaixo do deserto do

Saara, também chamada Africa Negra.

No entanto, essa posicao foi se modificando, mesmo que de forma lenta,
a medida que grupos mais intelectualizados e politizados, principalmente de negros,
passaram a reivindicar com mais veeméncia a necessidade de o sistema educacional
encarar a diversidade étnico-racial junto a escola, seja sugerindo a introducéo do tema
nas disciplinas ja existentes, de conteddos que contemplem o segmento negro, sua
origem e especificidade cultural, sua contribuicdo para a sociedade brasileira, seja
preconizando novas disciplinas, ou ainda defendendo uma postura pedagodgica que
valorize a diversidade e combata os preconceitos.

Exemplo disso foi o Manifesto Nacional do Movimento Negro Unificado
Contra a Discriminacdo Racial, de 1978, que teve um significado histérico para os
militantes negros (GONCALVES E SILVA, 2000). No manifesto se declararam contra o
racismo onde ele estivesse, e sendo a escola um dos lugares onde se reproduziam as
praticas raciais, muitas acdes de combate ao racismo, naquele contexto, foram
pautadas nas mocdes do manifesto. Segundo Nascimento (2005), a agenda das
entidades negras reivindicava o reconhecimento da cultura negra, os direitos e o
respeito da mulher negra no mercado de trabalho e uma educacdo que promovesse a
presenca da cultura negra nos curriculos escolares.

Talvez uma das principais conquistas, neste sentido, tenha sido a propria
Constituicdo de 1988 que além da criminalizacdo do racismo produziu importantes
elementos para reconsideracbes curriculares que obviamente chegam tarde as

escolas, mas acabam chegando.



Pesquisadores das questdes raciais contemporaneas como Célia Maria
Marinho de Azevedo (2004), Carlos Guilherme Mota (2000), Ellis Cashmore (2000)
Eliane Cavalleiro (2001), Nilma Lino Gomes (2003) entre outros consideram que 0
projeto de igualdade racial contido na Constituicdo de 1988 faz com que 0 negro passe
a ter direito a historia e, portanto, ao passado e ao presente.

No titulo das Disposi¢cdes Constitucionais Gerais, da Constituicdo, foram
incorporadas as praticas e as representacdes dos movimentos sociais indigenistas e
africanistas. E ainda garantiu-se que “O ensino de Historia do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro” (art.
242). Afirmando-se, portanto, o carater pluriétnico da sociedade brasileira; e que o

ensino de Historia deveria considerar as matrizes culturais da formacao do Brasil.
A persisténcia do canone da mesticagem ndo impediu que estas pequenas
revolucdes juridicas apontassem para a histéria do Brasil multirracial e se
descobrisse a tessitura historica do Atlantico negro. (...) sem a historicidade da
Africa e dos afro-brasileiros, as temporalidades do Brasil ficariam incompletas
e, quica, ininteligiveis. (FLORES, 2007, p.72)
Ainda nos anos finais da década de 1980, junto as propostas curriculares®
elaboradas pelos estados, ja se observava inclusive uma preocupacdo com alunos e
grupos com caracteristicas étnicas ou socioculturais especificas ou vivendo em
condicOes especiais, entre os quais se destacam as popula¢cdes indigenas e 0s negros,
embora o tratamento dispensado as diferencas locais e regionais e a diversidade
sociocultural dos alunos ainda tenha sido bastante pobre (BARRETTO, 1998).
Pouco mais tarde, em 1994 aconteceu a Conferéncia Nacional de

Educacao sobre o Plano Decenal para Todos, e entre as atividades que tiveram lugar

destaca-se o Seminario “O Plano Decenal e os compromissos com a cidadania”,

° As informacBes a respeito constam do estudo emgige pela Fundacdo Carlos Chagas sobre as prsposta
curriculares de 21 estados da federagdo, do Distateral e dos municipios do Rio de Janeiro, Bielozonte e

Sé&o Paulo, focalizando o periodo de 1985 a 1998, \stas a subsidiar a elaboragdo dos Parametnox@ares
Nacionais para o ensino fundamental (BARRETTO, 1998



ocasido em que educadores e estudiosos das relagbes raciais debateram varias
questdes relativas a diversidade étnico-racial no contexto escolar.

Em 20 de novembro de 1995, Brasilia foi palco da maior manifestacao
nacional: “A Marcha de Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania e a
Vida”. Na ocasido, o entdo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso,
recebeu das méos do representante dos movimentos sociais negros o documento de
reivindicacdo de direitos sociais para a populacdo negra. Dentre as reivindicacoes,
pedia-se maior monitoramento nos conteudos dos livros didaticos referentes a forma
em que era apresentado o negro, como também investimento na formacao continuada
de professor para trabalhar a questéo racial no cotidiano escolar (SANTOS, 2005).

Ja em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96, em seus artigos
26 e 26 A, insere nos curriculos do ensino fundamental e médio, o ensino da Historia
do Brasil, devendo levar em conta, as contribuicbes das diferentes culturas e etnias
para a formacdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia, como também o ensino sobre a histdria e cultura Afro-Brasileira, sendo que,
0os conteudos, devem ser trabalhados no ambito de todo o curriculo e no artigo 33,
destaca-se a necessidade de assegurar o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil.

Ainda no que diz respeito aos curriculos, podemos detectar algumas
mudancas. Na disciplina de Histéria, por exemplo, percebe-se ndo s6 um empenho em
valorizar segmentos da populacdo brasileira até entdo tratados de forma secundaria
como em dar maior énfase ao espago americano. Segundo Bittencourt citado por
Barreto (1998), o espaco europeu nao aparece mais como o lugar de nascimento da
nacdo. Surgem tentativas, ainda que esparsas, de se estudar as culturas africanas,
bem como se aponta a necessidade de superacdo do tratamento metodolégico

utilizado para o estudo da formacdo da populacdo brasileira, entendida como mistura



de racas, na qual o elemento portugués € a matriz e as outras racas aparecem como
influenciadoras de alguns habitos da vida cotidiana.

No ano de 1997, o Ministério da Educacdo (MEC), em cumprimento ao
dispositivo constitucional presente no art. 210 da Constituicdo Brasileira e, € claro
sabedor da necessidade de uma mudanca curricular face a emergéncia de temas
sociais relevantes para a compreensédo da sociedade contemporanea, elaborou para o
ensino fundamental, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Nesta proposta
surgem o0s temas transversais que perpassam as diferentes disciplinas curriculares
(Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e Artes) e permitem,
com isso, a interdisciplinaridade no ensino fundamental. Os temas transversais sao
Convivio Social e Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual,
Saude, Trabalho e Consumo.

Segundo o Documento do MEC:

A tematica da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a valorizagao
das caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos sociais que
convivem no territério nacional, as desigualdades socioeconémicas e a critica
as relacbes sociais discriminatdrias e excludentes que permeiam a sociedade
brasileira, oferecendo ao aluno a possibilidade de conhecer o Brasil como um
pais complexo, multifacetado e algumas vezes paradoxal (BRASIL, 1997,
p.36)

A inclusdo dos temas transversais no curriculo do ensino fundamental é
justificada pela preocupacdo com a “formacéo integral do aluno”. Considerada, pelos
idealizadores do documento, como situada fora da sociedade, a escola seria uma
espécie de lugar de aprendizado das relagfes sociais. Como se entrasse na sociedade
apos a saida do sistema escolar, o aluno seria entdo um agente de transformacéo da
sociedade. Deste modo, prevalece a concepcdo de escola onipotente, capaz de

transformar toda a sociedade pela formacé&o dos alunos (CUNHA, 1996, p.65).



Os Parametros Curriculares Nacionais através dos temas transversais,
destacando-se a “pluralidade cultural”, propde que o projeto educativo da escola se
assente a partir da diversidade. Neste contexto, a pluralidade cultural € entendida como
a valorizacao da sociedade plural, com a perspectiva de que a desigualdade néo pode
ser confundida com a diversidade. A escola, assim, deve ter como valor “o respeito as
diferencas e néao o elogio a desigualdade”.

Cabe neste momento, salientar a importante obra de Elio Chaves Flores
(2006), professor do Departamento de Histéria da Universidade Federal da Paraiba,
que tem como titulo: “Etnicidade e ensino de Historia: a matriz cultural africana” que
estuda a recente legislacdo sobre as questdes étnico-raciais em relacdo a Historia da
Africa, fazendo uma intensa analise dos referidos Parametros Curriculares Nacionais e
a chamada “canone da mesticagem”.

Em 2 de novembro de 2001, conforme comentamos anteriormente
(pagina 20), foram estabelecidos os principios da Declaracdo Universal sobre
Diversidade Cultural, adotada pela Conferéncia Geral da UNESCO, em sua 312
Sessdo. A organizacdo se comprometeu a apoiar os Estados Membros que desejam
promover por meio da educacdo a conscientizacdo do valor positivo da diversidade
cultural e fazer total uso de métodos culturalmente apropriados de comunicacédo e
transmissao de conhecimento. Passo de grande importancia para a educagédo como um

todo, pois como afirma Gusmao (2003, p.51):

A Declaracao pretende preservar esse tesouro vivo e, portanto, renovavel, que
€ a diversidade cultural, diversidade que ndo cabe entender como patrimdnio
estatico e sim como processo que garante a sobrevivéncia da humanidade.
Busca também evitar toda segregacdo e fundamentalismo que, em nome das
diferencas culturais, as sacralize, desvirtuando assim a mensagem da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, destacando o fato de que cada
individuo deve reconhecer ndo apenas a alteridade em todas as suas formas,
mas também o carater plural de sua propria identidade dentro de sociedades

igualmente plurais.



Outro importante feito neste sentido foi a realizagcdo em 2001 na Cidade
de Durban na Africa do Sul, da lll Conferéncia Mundial contra o Racismo,
Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, organizada pelas
Organizacbes das Nacbes Unidas- ONU. Participaram da Conferéncia 179 paises. A
funcdo maior da Conferéncia foi chamar ao debate todas as Nacdes integrantes da
ONU para o enfrentamento do problema e estabelecer compromissos e metas para
supera-los. Mas acabou resultando no chamado Plano de Acdo de Durban, que
incorporou metas, principalmente na area educacional, para o enfrentamento das

desigualdades raciais com politicas de acfes afirmativas e reparacao.

3.1 A LEI 10.639/03 E AS DIRETRIZES CURRICULARES NACION AIS PARA A
EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS E PARA O ENSIN O DE HISTORIA
E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E AFRICANA

E possivel dizermos que um passo muito grande e, teoricamente, muito
significativo para o ensino nacional foi dado com a Lei n.° 10.639/03 que altera os
artigos 26, 26A da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, e institui a
obrigatoriedade da temética Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana na Educacao

Basica'®.

Poderiamos pensar, neste sentido, que pelo menos os cursos de
graduacdo em Historia teriam por obrigacdo ofertar disciplinas, topicos especiais e
seminarios referentes a Histdria da Africa e Afro-cultura para que a referida Lei se torne
pratica curricular. E claro que a institucionalidade do processo néo transporta por si s6

a lei para a sala de aula, mas contribui e avanca sobre os referenciais curriculares da

10 cabe ressaltar, que com o objetivo de ampliar@udisio relacionada a Educacgéo das Relagdes Etaaisna
sociedade brasileira, o contetdo do art. 26A dalDe639/2003 em margo de 2008 é alterado pelal.645/2008
que insere também em tal discusséo a necessidageat®rdar questdes relacionadas a Historia ar@uftdigena.



etnicidade na historia que se afirma no tempo presente como diversidade cultural. Ou
seja, "uma norma ndo muda a realidade de imediato, mas pode ser um impulso para
introduzir em sala de aula um contetdo rico em conhecimento e em valores”, como diz
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, membro do Conselho Nacional da Educacéo e
redatora do parecer que acrescentou o tema a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional.

Para Lippold (2008, p.4) a Lei 10639/03 “é um movimento que quebra a
estabilidade de uma das propriedades da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional — a 9394/96 - que era a de tratar de modo abstrato e insuficiente a questao do
ensino eurocéntrico nas escolas brasileiras”. Desta forma a legislacdo rompe com a
ordem dos curriculos ao propor um novo conhecimento cientifico contrario a
superioridade da producéo cultural européia, ou seja, 0 mundo ndo se resumira mais
somente as conquistas e derrotas do continente europeu. Reconhecendo-se, enfim, a
participacédo dos africanos e afro-descendentes no processo de construcéo historica do
Brasil. O documento determina que a histéria da Africa e dos afro-descendentes n&o
seja mais tratada numa perspectiva negativa ou pejorativa, que 0s trata como sujeitos

oprimidos, a-historicos e explorados.

A Lei n.° 10.639/03 determina que a Cultura Afro-Brasileira deve ser
valorizada e reconhecida como elemento integrante da cultura brasileira, e que
cidaddos afro-descendentes ndo deverao ser mais sujeitos de invisibilidade histérica e
vitimas de discriminacdes. Determina também, que a escola devera ser o 6érgao
responsavel por promover a inclusdo destes grupos que foram excluidos da historia do

Brasil. Como corrobora Ribeiro (2004, p.07):

A educacdo constituiu-se um dos principais ativos e mecanismos de

transformagdo de um povo e é papel da escola, de forma democratica e



comprometida com a promoc¢éo do ser humano na sua integralidade, estimular
a formacao de valores, habitos e comportamentos que respeitem as diferencas
e as caracteristicas proprias de grupos e minorias. Assim, a educacao €
essencial no processo de formacdo de qualquer sociedade e abre caminhos

para a ampliacdo da cidadania de um povo

Portanto, pensar a educacédo como uma das possibilidades para enfrentar
e superar qualquer forma de discriminacdo implica em propostas de politicas
educacionais que considerem a pluralidade étnica, racial e cultural de nossa sociedade;
implica, ainda, em uma mobilizacdo envolvendo governos, educacao/educadores,
movimentos sociais, todos os cidadaos, os distintos atores sociais comprometidos com
a promocéao dos direitos humanos no nosso pais.

Em marco de 2004, o Conselho Nacional de Educacao (CNE), no Parecer
N°. 003/2004 define as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacgdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana” e em outubro do ano de 2005, foi divulgada uma cartilha explicitando tais
diretrizes (BRASIL, 2004). Desenvolvida pelo MEC através da Secretaria de Educacéao
Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD), a cartilha aponta indicadores para a
pratica inicial docente em relacdo ao trabalho com a Lei 10.639/03 e a partir das
propostas dos dois documentos sédo possiveis mais reflexdes sobre a relevancia da Lei
10.639/03.

O texto das Diretrizes sustenta que a pragmatica para o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana deve partir dos seguintes principios:

1. consciéncia politica e histérica da diversidade;

2. fortalecimento de identidades e de direitos;

3. acdes educativas de combate ao racismo e a discriminagdes.

No que concerne a Historia da Africa, destaca-se a sugestdo para o

estudo de tematicas em torno da modernidade, privilegiando-se as grandes teses do



Atlantico Negro: a ocupacéo colonial na perspectiva dos africanos; a descolonizacao e
seus impactos na Europa e na América; as relacdes entre as culturas e as historias dos
povos do continente africano e os da diaspora; vida e existéncia cultural e histérica dos
africanos e seus descendentes na America; relacdes politicas, econémicas, culturais e
educacionais entre a Africa e o Brasil. O texto também encaminha para estudos de
caso e pesquisas biogréaficas sobre o protagonismo de politicos, cientistas, escritores e
intelectuais africanos, na perspectiva de superar a representacdo de uma Africa sem

criacao tecnoldgica, tradicao artistica e luta social.

Ao sancionar a Lei 10.639/03, o Presidente da Republica vetou parte do
Projeto de Lei aprovado pelo Congresso Nacional. Foram dois os vetos: um ao

Paragrafo Terceiro do Artigo 26-A, outro ao Artigo 79 B:

Paragrafo terceiro do Art. 26A — As disciplinas Histéria do Brasil e Educacao
Artistica, no ensino médio deverdo dedicar, pelo menos, dez por cento de seu

contetdo programético anual ou semestral & 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 instituicdes de pesquisa pertinentes a matéria.

Um documento da Presidéncia da Republica (Mensagem n° 7 de
09/01/03), dirigido ao presidente do Senado Federal, justifica os vetos. Quanto ao
primeiro, argumenta que o Paréagrafo Terceiro do Art. 26 colide com o caminho tracado
pela Constituicdo Federal e com a LDB, no que diz respeito as caracteristicas regionais
do pais e a preocupagdo com uma base curricular nacional minima. Assim justifica o

documento:

A Constituicdo de 1988, ao dispor sobre a Educacao, impbs claramente a
legislacdo infraconstitucional o respeito as peculiaridades regionais e locais.
Essa vontade do constituinte foi muito bem concretizada no caput do Art. 26 da

Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que preceitua: "Os curriculos do



ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela”.

Parece evidente que o § 30 do novo Art. 26-A da Lei no 9.394, de 1996,
percorre caminho contrario daquele tragado pela Constituicdo e seguido pelo
caput do art. 26 transcrito, pois, ao descer ao detalhamento de obrigar, no
ensino médio, a dedicagdo de dez por cento de seu contelldo programatico a
tematica mencionada, o referido paragrafo ndo atende ao interesse publico
consubstanciado na exigéncia de se observar, na fixacdo dos curriculos
minimos de base nacional, os valores sociais e culturais das diversas regifes e

localidades de nosso pais.

A Constituicdo, em seu Art. 211, caput, ainda firmou como de interesse publico
a participacdo dos Estados e dos Municipios na elaboragdo dos curriculos
minimos nacionais, preceito esse que foi concretizado no art. 99, inciso IV da
Lei no 9.394, de 1996, que diz caber a Unido “estabelecer, em colaboracéo
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes
para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo
os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacédo
basica comum”. Esse interesse publico também foi contrariado pelo citado §
30, ja que ele simplesmente afasta essa necessdria colaboracdo dos Estados e

dos Municipios no que diz respeito a tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira.

Como justificativa ao segundo veto, o documento da Presidéncia da

Republica afirma que o Artigo 79A estaria rompendo com a unidade de contetdo da

LDB, visto que a mesma, em nenhuma parte, disciplina os cursos de capacitacao de

professores.

Verifica-se que a Lei no 9.394, de 1996, ndo disciplina e nem tampouco faz
mencao, em nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacdo para
professores. O Art. 79-A, portanto, estaria a romper a unidade de contetdo da
citada lei e, consequentemente, estaria contrariando norma de interesse
publico da Lei Complementar ng 95, de 26 de fevereiro de 1998, segundo a

qual a Lei ndo contera matéria estranha a seu objeto (Art. 70, inciso Il).

Neste sentido, uma problemética se instaura no momento em que a Lei

n.° 10.639/03 nédo enfatiza a necessidade da formacdo de professores capazes de



trabalhar com a tematica prevista, mas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo das Relacbes Etnico-Raciais e para o ensino de histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Africana prevéem:

Professores qualificados para o ensino das diferentes areas do conhecimento;
com formacéo para lidar com as tensas relages produzidas pelo racismo e
discriminacdes, sensiveis e capazes de conduzir a reeducacao das relagbes
entre diferentes grupos étnicos raciais, ou seja, entre descendentes de
africanos, de europeus, de asiaticos, e povos indigenas. Estas condicdes
materiais das escolas e de formacao de professores sdo indispensaveis para
uma educacéo de qualidade, para todos, assim como 0 é o reconhecimento e
valorizag&o da historia, cultura e identidade dos descendentes de africanos. (...)
€ preciso contar com professores competentes no dominio dos contetdos de
ensino, comprometidos com a educacdo de negros e brancos, no sentidos de
gue venham a relacionar-se com respeito, sendo capazes de corrigir posturas,
atitudes e palavras que impliguem desrespeito e discriminacdo. (BRASIL, 2004,
p.10-12).

De acordo com Regina Pahim Pinto (1999) o grande desafio ndo é s6
formar um professor que domine o conteddo, mas também a metodologia que ir4
possibilitar um melhor aproveitamento desses alunos que, com 0 processo de
democratizagcdo da educacgdo, passaram a constituir uma parcela consideravel da
clientela da escola publica.

Concomitantemente, e como decorréncia da necessidade de transmitir de
modo eficiente os conteldos escolares, ha uma preocupac¢do com a maneira pela qual
o professor percebe esse aluno. Ainda segundo a autora, no contexto dessas reflexdes,
0s assuntos que dizem respeito a diversidade étnico-racial em geral e dos alunos, em

particular, sdo praticamente ignorados, a despeito dos estudos que articulam relagbes



raciais e educacao ja ha algum tempo virem denunciando o despreparo do professor
para lidar com situacdes que ocorrem em razéo dessa diversidade™.

Posicionar-se perante as diferencas étnico-raciais ou aborda-las na
escola ndo € uma tarefa facil, dada a carga ideoldgica de que se reveste essa questao,
a multiplicidade de crencas arraigadas subjacentes a sua percepcao. Implica falar em
diferencas reais ou construidas, uma questado que envolve ciladas, como diz Pierucci
(1999).

Quando nos docentes fizermos reflexdes sobre as diferencas € importante
gue estejamos consciente dos aspectos sociais, politicos que Ihes sdo subjacentes, de
relacbes de poder e hierarquizacoes, e, sobretudo, das repercussdes de carater social
e psicologico para a sociedade em geral e para aqueles que estdo envolvidos em tais
relacbes. E necessario também que tenhamos consciéncia da sua relatividade, pois
aguele que se nomeia como diferente, bem como os significados que |he séo
atribuidos, tem variado no decorrer da Historia.

Assim, Barroso (2004, p. 50), em um texto que analisa a atuacdo dos
professores frente aos novos modos de regulacéo da escola publica, relacionando isso
aos desafios que se colocam a formacdo de educadores em um contexto de
significativas mudancas que ocorrem atualmente, nos sistemas educativos, nas escolas
e na profissdo docente, nos fala de um cenario no qual os “professores estdo hoje no
‘olho do furacéo’ cuja turbuléncia afeta a escola e a educacao em geral’. Pois a Lei
afeta e altera um modelo de escola que veio se constituindo desde a primeira metade
do século passado. Estamos falando de uma escola fundamentada num conjunto de

valores, que se colocam como intrinsecos e estaveis, que tinha como caracteristica

" Entre os autores gue tém trabalhado com esta gudstiacam-se Dias, 1979; Gongalves, 1987; Pirs,19
1992; Franga, 1986; Figueira, 1990; Oliveira, 198iRa, 1993; Cavalleiro, 1998.



principal a isencdo sobre qualquer responsabilidade na producdo de desigualdades
sociais, dentre elas as raciais (BARROSO, 2004).

Neste sentido, um equivoco a ser superado € a crenca de que a
discusséo sobre a questédo racial se limita ao Movimento Negro e a estudiosos do tema
e ndo a escola. Na verdade, o proprio Parecer N° 003/2004 nos indica que serdo
necessarias mudancas nos discursos, nas posturas e que ao contrario do que possa
parecer, “diz respeito a todos os brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto
cidaddos atuantes no seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de
construir uma nacédo democratica” (PARECER CNE, p.8). Neste momento, cabem as

palavras de Assis (2006):

Discutir o passado do povo negro brasileiro, numa visdo ndo eurocéntrica e/ou
de ndo colonizador, caracteriza-se por ativar a possibilidade de dar expressdo
e significado aos conteudos histéricos concretos, silenciados pelas memorias
dominantes. Pois os estudos/debates sobre a cultura africana nos contetidos
escolares possibilitam a crianca brasileira (negra ou branca) entender o jeito de
ser, viver e pensar, expresso tanto no dia a dia, quanto nas celebracdes
nacionais, culturais e religiosas do africano, propiciando visdes de mundo de
diferentes culturas interatuando num respeito e valorizacao reciproca (ASSIS,
2006, p.32).

O Parecer N°. 003/2004 (BRASIL, 2004,p.17) nos chama atencao para:

(...) a necessidade de se insistir e investir para que os professores, além de
sélida formacdo na area especifica de atuacdo, recebam formacdo que os
capacite ndo s6 a compreender a importancia das questdes relacionadas a
diversidade étnico-racial, mas a lidar positivamente com elas e sobretudo criar

estratégias pedagogicas que possam auxiliar a reeduca-las.

Podemos observar no texto do referido Parecer que urge
emergencialmente uma transformacdo na formacdo de professores, pois existe a

necessidade de que o docente esteja preparado para uma sala de aula real, e ndo para



uma “abstracdo homogeneizadora que nao leva em conta a diversidade da sociedade
brasileira” conforme nos diz Lippold (2008, p.54).

Ja nado se trata de, primeiro “formar professores” para que depois eles
possam aplicar o que aprenderam na transformacdo das escolas, mas partindo do
principio que “os individuos mudam, mudando o proprio contexto em que trabalham,
fazer da mudanca das escolas um processo de formacéo dos professores. Isso implica
estabelecer uma integracdo entre o lugar de aprender e o lugar de fazer, criando
condi¢cbes para que se produza outra relacdo entre o saber e o poder, nas escolas”
(BARROSO, 2004, p.58).

Santos (2005, p.33) em critica acerca da Lei 10.639/03 afirma que “ao
que parece, a lei federal, indiretamente, joga a responsabilidade para os professores,
ou seja, vai depender da vontade e dos esforcos destes para que o ensino sobre
Historia e Cultura Afro-Brasileira seja ministrado em sala de aula”.

Ora, como se até os dias atuais ndo féssemos noés, docentes,
professores, educadores, 0s eternos responsaveis por mudancas sociais ocorridas no
mundo. Como se ndo dependesse de nossa boa vontade ou do n0ssoO compromisso
com a educacao a existéncia de cidadaos conscientes e sabedores de seus deveres e
direitos.

Devemos acreditar num ensino que vise ndo sé a igualdade educacional,
mas também a formacdo de novas geragfes que considerem a pluralidade etnocultural
como fator de enriquecimento social (CANEN, 1997, p.38).

Assim, a Lei 10.639/03, ainda que seja caracterizada por alguns como
uma agao pontual, demonstra um grande passo em direcdo a um nao escamoteamento

da questao racial em ambiente escolar.



3.2 ALEIN°10.639/03 NO AMBITO DAS POLITICAS PUB LICAS

A educacao, assim como as politicas publicas, é pensada e elaborada
dentro de um processo complexo, envolvendo organizacbes burocratico-
administrativas, deixando de ser atividade neutra.

Em nossa sociedade a educacao é planejada e regulamentada de acordo
com as politicas definidas por uma correlacdo de forcas complexas, envolvendo
interesses locais, nacionais e internacionais e essa complexidade da esfera social, que
sdo as politicas publicas sera abordada aqui, na tentativa de explicar como a nossa
sociedade é definida segundo os interesses mais diversos das classes dominantes.

Boneti explica o conceito de Politicas Publicas como:

A acdo que nasce do contexto social, mas que passa pela esfera estatal como
uma decisédo de intervencao publica numa realidade social determinada, quer
seja ela econbmica ou social. Ainda, esclarece que as politicas publicas
representam [...] o resultado da dindmica do jogo de forcas que se estabelece
no ambito das relacdes de poder, relacdes estas constituidas pelos grupos
econdmicos e politicos, classes sociais e demais organiza¢gfes da sociedade
civil (BONET], 2006, p. 76).

Ainda de acordo com Boneti, as politicas nascem no contexto social como
conjunto de medidas para intervir na realidade social, mas elas nem sempre visam
sanar uma realidade concreta, na maioria das vezes, objetivam apenas responder aos
interesses das classes dominantes.

Desta forma, a implantacdo das politicas publicas de educacdo para a
efetivacdo da inclusdo da diversidade cultural (e racial) nos curriculos e nas préticas
escolares, torna-se complexa (ou talvez dependa de sorte), ou seja, a implementacao
de conteudos sobre a diversidade cultural nos curriculos escolares, precisa interessar

de alguma forma as classes dominantes. Boneti (2006, p, 76) explica que a mediacdo

destas politicas é realizada pelo Estado, de forma a construir um tipo de sociedade



definida pelas classes de maior influéncia de poder onde “as instituicbes publicas
absorvem os interesses gerados pela correlacéo de forcas [...] e direcionam as politicas
publicas para a construcdo do tipo de sociedade que se deseja (originando da
correlacéo de forcas sociais), bem como do tipo humano desejado”.

A era pos-moderma tem especial valor, segundo Huyssens citado por
Harvey (1994, p. 109), enquanto favorece o reconhecimento das diferencas de
subjetividade, de género, de raca, de sexualidade, de classe e de outras formas de
diversidade. Porém, como vimos anteriormente, a implementacéo de politicas efetivas
da diversidade cultural, na educacdo ndo € tarefa facil, para isso, dependera dos
interesses do governo no poder, dos interesses das classes mais influentes locais,
nacionais e internacionais interessadas nos beneficios que eles terdo com a
implantacdo de um projeto, como de tantos outros fatores que podem influenciar para
que um projeto seja aprovado e implementado.

Desta forma, as culturas locais, diferentes daquela etnocéntrico-européia,
sdo excluidas, perpetuando na sociedade o padrdo homogeneizador, dos imaginarios
coletivos e das mentalidades, despertando uma luta moderna contra a desigualdade e
a excluséo, esta luta parte do referencial que é o universalismo. Segundo (BONETI,
2006, p. 77):

Nessa dimensdo essa luta se divide em duas posicdes: entre o0s
antidiferencialistas (negacdo das diferencas) e os diferencialistas
(absolutizacdo das diferencas). A negacdo das diferencas opera segundo a
norma da homogeneizacdo. Absolutizacdo das diferencas, por sua vez, opera
segundo a norma do relativismo [...]. Essas duas tém reflexo direto sobre as
politicas publicas, especialmente no que se refere as diferencas sociais, a
primeira as negando, e a segunda tratando-as como tais, mas na perspectiva

de as trazer para homogeneidade.

Portanto, como o autor relata acima, essas duas vertentes da

globalizacdo tendem a homogeneizar a diversidade cultural, ndo incorporando as



diferencas nas politicas publicas. E para Candau (2003, p.6), “ndo se pode pensar
numa igualdade que nao incorpore o tema das diferencas, o que supde lutar contra
todas as formas de desigualdade, preconceito e descriminacao”.

Nas politicas publicas de implementacdo da diversidade cultural na
educacao, torna-se necessario questionar tanto a vertente de negacao das diferencas
como a vertente da “absolutizacdo” das diferencas, para implementar uma politica
publica que valorize a interacdo e comunicacao reciproca, entre os diferentes sujeitos e
grupos culturais, sem homogeneizar, excluir ou guetificar as culturas.

As Politicas Publicas se referem a acbes que determinam o padrdo de
protecdo social implementado pelo Estado, voltadas, em principio, para a redistribuicao
dos beneficios sociais visando a diminuicdo das desigualdades estruturais produzidas

pelo desenvolvimento socioeconémico.

(...) as politicas publicas, em geral, sdo geradas a partir de um fato politico
(caréncias e interesses) que o geram. Quando uma politica publica atende uma
caréncia da realidade social que se institui num interesse comum, ela é gerada

de um fato politico e a0 mesmo tempo origina outro. (BONETI, 2006, p. 52-53).

Numa sociedade extremamente desigual e heterogénea como a nossa, as

acOes afirmativas e consequentemente as politicas publicas, devem desempenhar um
importante papel, tanto em relagdo a democratizagdo da estrutura social estabelecida,
quanto, na formacéo do cidadédo a fim de torna-lo competitivo frente & ordem mundial
globalizada, visto que n&o se deve acreditar que a grande maioria da populacao

nasceu para lutar desesperadamente pela sobrevivéncia da espécie, enquanto uma

minoria ja tem esta garantia antecipada pela hereditariedade.



3.3 AFRO-BRASILEIRO: OS VARIOS CONCEITOS

No decorrer da elaboracdo desta pesquisa surgiram duvidas quanto a
conceituacdo de termos ou expressodes utilizadas em algumas literaturas, como afro-
brasileiro ou afrodescendente por exemplo.

Conseguimos apurar que ja ha algum tempo, “diversos grupos dos
movimentos negros, artistas, integrantes de grupos culturais e intelectuais negros da
academia tém reivindicado o reconhecimento, a valorizacdo e a afirmacdo da
identidade e dos direitos dos afro-brasileiros” (MATTOS, 2008, p. 47).

Como afirmam as proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia da Cultura Afro-
Brasileira e Africanas, o reconhecimento exige justica e igualdade de direitos sociais,
civis, econdmicos e culturais, assim como “a adoc¢ao de politicas educacionais e de
estratégias pedagodgicas que valorizem a diversidade, visando superar a desigualdade
étnico-racial presente na educacao escolar brasileira, nos diferentes niveis de ensino”
(Brasil, 2004: 12).

Ainda sobre questfes conceituais, o pesquisador Henrigue Cunha Junior
em seu texto “Africanidade, Afrodescendéncia e Educacéao”, utilizado no Curso de Pos-
Graduacgdo da Faculdade de Educacgéo da Universidade Federal do Piaui, no ano de
1996 faz algumas definicbes marcantes sobre os conceitos que pesquisamos.

Para o autor, causa estranheza o fato de o Movimento Negro “insistir’ no
termo Afro-Brasileiro, pois 0 mesmo teria surgido nos anos de 1930 e procura
descrever no campo do Folclore as criacdes derivadas dos sincretismos africanos no
Brasil.

Sobre o termo Afrodescendente, Cunha Junior se diz criador em 1986

devido a dois problemas: um relativo aos censos que precisavam integrar os “pretos e



pardos”, o outro porque estava escrevendo textos sobre a Historia e queria preservar a
dindmica entre Africa e Brasil, assim a idéia de afrodescendéncias. Ele usava as
afrodescendéncias e africanidades brasileiras deixando o primeiro para populacdes e o

segundo para os aspectos materiais e imateriais da cultura (ONASAYO, 2008).

Afrodescendéncia é o reconhecimento da existéncia de uma etnia de
descendéncia africana. Esta etnia tem como base comum dos membros do
grupo as diversas etnias e nacdes de origens africanas e o desenvolvimento
histérico destes nos limites condicionantes dos sistemas predominantes do
escravismo criminoso e capitalismo racista. Esta etnia ndo é Unica, é diversa,
ndo se preocupa com graus de mescla inter-étnicas no Brasil, mas sim com a
historia. O conceito de Afrodescendéncia surge devido as controvérsias criadas
sobre a existéncia ou ndo de uma identidade negra no Brasil. Esta identidade
existe, entretanto ela ndo é Unica, ndo em uma coesdo monolitica. Mas
vejamos as identidades européias ou brancas no Brasil sdo admitidas como
existentes, no entanto ndo passam pelos mesmos processos de

guestionamento que as identidades negras (CUNHA JR., 1996).

Na tentativa de encontrar definicdes principalmente para os termos

citados na Lei 10.639/03 o site www.relacoesraciaisnaescola.org.br que foi

desenvolvido a partir dos resultados da consulta realizada em escolas brasileiras para
verificar a aplicagdo da Lei 10.639/03, publicada no livro “Igualdade das relacdes
étnico-raciais na escola: possibilidades e desafios para a implementacdo da Lei no
10.639/2003” traz em de seus espacos de pesquisa, um glossario de verbetes que

achamos interessante reproduzir:

Africanidade De forma geral, pensar em africanidade nos remete ao sentido de reconhecimento tanto do

lugar historico, sociopolitico e lidico-cultural, onde tudo se liga a tudo. Na prevaléncia da
africanidade o universo é gerado na existéncia coletiva, prevalecendo o Ser Humano e o
Espaco enquanto expressdo da chamada forca vital, imprescindivel para evidenciar a
construcdo de uma identidade negra postulada na construgdo de um mundo das tradi¢cdes

coletivas do amplo continente africano, presente e recriada no cotidiano dos grupos negros
brasileiros.

isto é, um adjetivo formado de elementos designativos de duas ou trés nacionalidades

Afro-brasileiro O termo designa tanto pessoas quanto coisas e a cultura oriunda dos descendentes de
africanos no Brasil. Afro-brasileiro é hifenizado porque se trata de um adjetivo patrio composto,



: diferentes, ou seja, africano+brasileiro.

Afrodescendente Para os povos africanos e seus descendentes, a ancestralidade ocupa um lugar especial,
tendo posicdo de destaque no conjunto de valores de mundo. Vincula-se a categoria de
memoria, ao continuo civilizatério africano que chegou aos dias atuais irradiando energia
mitica e sagrada. Integrantes do mundo invisivel, os ancestrais orientam e sustentam os
avancos coletivos da comunidade. A ancestralidade redefine a alegria de partilhar um espaco
rodeado de praticas civilizatorias e o viver de nossos antepassados, conduzindo para um
processo de mudancas e enriquecimento individual e coletivo em que o sentimento e a paixao
estdo sintonizados com o0 ser e o comportamento das pessoas (SOUZA, 2003). A
ancestralidade remete aos mortos veneraveis, sejam os da familia extensa, da aldeia, do
quilombo, da cidade, do reino ou do império, e a reveréncia as forgas coésmicas que governam
0 universo, a natureza.

Classificagéo

" cial No Brasil os métodos do IBGE para classificar os grupos de cor/raga. Atualmente o Instituto

classifica as pessoas como sendo brancas, pretas, pardas, amarelas e indigenas. Houveram
na histéria dos recenseamentos varias mudancas. No censo de 1872 a populacdo era
classificada como sendo branca, preta, parda e caboclo ( aqui se incluia os indigenas) . No
Censo de 1890 a cor parda foi substituida por mestico . No Censo de 1940 temos novamente
a classificacdo dos pardos, junto a dos brancos, pretos e amarelos. Os indigenas foram
incluidos somente no censo de 1990. A classificacdo racial do IBGE meramente descritiva ndo
encontra na contemporaneidade, legitimidade por parte das pessoas que tenta representar.
Pretos e pardas ndo gostam de serem chamados por estes nomes. E, por outro, outras
definicdes de identidades estdo sendo adotadas pela sociedade e pelas pessoas. Este € um
dos grandes debates que o Brasil enfrentara neste século segundo alguns especialistas em
estudos demograficos.

Cultura/Cultura

Negra Conceito central das humanidades e das ciéncias sociais e que corresponde a um terreno

explicito de lutas politicas. Para Muniz Sodré, a demonstracdo de cultura esta comprometida
com a demonstragdo da singularidade do individuo ou do grupo no mundo: “A nogéo de
cultura é indissociavel da idéia de um campo normativo. Enquanto ela emergia, no Ocidente,
surgiam também as regras do campo cultural, com suas san¢Bes — positivas e negativas”
(SODRE, 1988b). Podemos conceituar o termo cultura como estratégia central para a
definicdo de identidades e de alteridade no mundo contemporaneo, um recurso para a
afirmacéo da diferenca e da exigéncia do seu reconhecimento e um campo de lutas e de
contradicdes.

Discriminacao

ial Segundo Pinski, discriminagdo é o preconceito em acédo. Para Bento essa é a diferenga entre
racia

preconceito e discriminacdo racial. A Discriminagdo Racial implica na acdo, no ato de
discriminar. Enquanto que o racimo e o preconceito encontram-se no ambito das doutrinas. No
Brasil temos legislacdo que proibe a discriminagdo racial, ou seja, o ato de alguém discriminar
outro alguém por conta de suas caracteristicas étnico-raciais.

Diversidade As educadoras Gomes & Silva nos indicam que “o trato da diversidade ndo pode ficar a critério

da boa vontade ou da implantagdo de cada um. Ele deve ser uma competéncia politico-
pedagdgica a ser adquirida pelos profissionais da educacao culturais. Essa constatagdo indica
gue é necessario repensar a nossa escola e os processos de formacdo docente, rompendo
com as praticas seletivas, fragmentadas, corporativistas, sexistas e racistas ainda existentes”.
Nesse sentido, afirma Nilma Lino Gomes: “Assumir a diversidade cultural significa muito mais
do que um elogio as diferencas. Representa ndo somente fazer uma reflexdo mais densa
sobre as particularidades dos grupos sociais, mas, também, implementar politicas publicas,
alterar relagdes de poder, redefinir escolhas, tomar novos rumos e questionar a nossa visao
de democracia”.

Etnico/Etnia: Refere-se a diferentes grupos raciais ou nacionais que se identificam, ou sdo identificados por

outros, em virtude de suas praticas, normas sistemas de crengas e/ou caracteristicas
biolégicas em comum. Ao serem denominados grupos étnicos, sdo implicitamente




identificados por estar em minoria e possuir atitudes e tradi¢cGes consideradas diferentes pela
sociedade. Segundo alguns autores, 0 etnocentrismo no plano intelectual é a dificuldade de
pensar a diferenca e que , no plano afetivo emocional mobiliza sentimentos de hostilidade,
medo e estranheza.

Estereotipo E uma visdo simplificada e carregada de valores sobre as atitudes de uma pessoa ou um

grupo social. Estas visdes podem estar baseadas em culturas sexistas, racistas ou
preconceituosas e sao altamente resistente a mudancas. O estereétipo segundo alguns
estudos é mais marcante nos produtos da midia de massa, na educacao, no trabalho e nos
esportes ( quando se pretende dirigir os individuos para as atividades considerados
apropriados ao grupo estereotipado). O Esteredtipo cristaliza lugares sociais para as pessoas
que dele séo vitimas porque ndo compreende a idéia de que estas pessoas possam fazer
coisas para além do lugar imaginado. Na escola, individuos de determinados grupos sao
considerados inteligentes e outros , de outros grupos ndo recebem a mesmo conceito. Quando
um aluno do grupo estereétipo apresenta desempenho fora do esperado é considerado
excecao da regra. Algumas frases colhidas em pesquisas nas escolas exemplificam formas de
esteredtipos : “ Ele é negro mas é esforcado” ; “ Ela é pobre mas é esperta”, “ Ele é pretinho
mas é educado”, “ Ele é da familia Silva? Ah! Entdo ndo tem jeito”. . O Estere6tipo como bem
lembra Bento, “ E algo que funciona como um carimbo, a partir do que a pessoa é vista
sempre através de uma marca, pouco importando como realmente ela seja”.

Identidade Negra

Segundo Gomes, a identidade negra deve ser identidade como uma construcdo social,
historia, cultural e plural, implicando a construgdo do olhar de um grupo étnico/racial sobre si
mesmos a partir da relagdo com o outro. Ressalta a autora que identidade néo é algo inato,
portanto, relaciona-se também com os niveis séciopolitico e histérico em cada sociedade.
Construir uma identidade negra positiva € um desafio visto que ao negro foi ensinado desde
cedo a negar seus pertencimentos.

Pluralismo Esse termo se refere as relagdes sociais em que grupos distintos em varios aspectos

compartilham outros tantos aspectos de uma cultura e um conjunto de instituicBes comuns.
Cada grupo preserva as suas proprias origens étnicas ao perpetuar culturas especificas (ou
“subculturas™) na forma de igrejas, negoécios, clubes, midia. Existem dois tipos basicos de
pluralismo: o cultural e o estrutural. O pluralismo cultural ocorre quando os grupos tém
reconhecidos e respeitados sua propria religido, suas vises de mundo, seus costumes, suas
atitudes e seus estilos de vida em geral, e compartilham outros com grupos diferentes. O
pluralismo estrutural ocorre quando os grupos tém suas préprias estruturas e instituicdes
sociais enquanto compartilham outras. O pluralismo, como ferramenta analitica pretende
explicar como grupos diferentes, com diferentes “bagagens culturais”, e talvez interesses
distintos, podem viver juntos sem que a sua diversidade se torne motivo de conflito.

Fonte: www.relacoesraciaisnaescola.org-br
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A historia da cultura afro-brasileira e africana, assim como a
problematizacdo dos conceitos aqui referidos, também ndo tem recebido atencéo e
divulgacdo. Como todos os conceitos, eles precisam ser entendidos como categorias
politicamente construidas ao longo da histOria por sujeitos e movimentos sociais que 0s
trouxeram a tona (ou os recriaram) e os elegeram como fundamentais (MATTOS, 2008,
p. 46).

Gomes (2003a, p.79) afirma que a cultura negra faz parte do modo de
vida do brasileiro seja qual for o seu pertencimento étnico e “pode ser vista como uma
particularidade cultural construida historicamente por um grupo étnico/racial especifico,
ndo de maneira isolada, mas no contato com outros grupos e povos”. E ainda de

acordo com a autora:

A cultura negra s6 pode ser entendida na relagdo com as outras culturas
existentes em nosso pais. E nessa relacdo ndo ha nenhuma pureza; antes,
existe um processo continuo de troca bilateral, de mudanca, de criacdo e
recriacdo, de significacdo e ressignificacdo. Quando a escola desconsidera
esses aspectos ela tende a essencializar a cultura negra e, por conseguinte, a
submete a um processo de cristalizacdo ou de folclorizagdo (GOMES, 2003a,
p.80)
Francois Neyt e Catherine Vanderhaeghe (2000, p.34) perguntam:
“Quantos seéculos serdo necessarios para avaliarmos a riqueza e a fecundidade das
tradigdes culturais africanas?
Pensando que ndo sejam necessarios séculos, ou ao menos que este
tempo seja severamente reduzido, entendemos que valorizar a cultura africana e afro-

brasileira deva ser um dos objetivos da escola. Se nao foi antes da Lei 10.639/03, que

seja agora por forca dela.



4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA REDE EST ADUAL DO
PARANA PARA O ENSINO DE HISTORIA DA CULTURA AFRO-BR ASILEIRA E
AFRICANA

A escola é o lugar de socializacédo dos diversos sujeitos
gue se entrecruzam sob o signo da cultura, seja por
meio de conteddos programaticos transmitidos pelo
professor, ou por meio da cultura e representacdes
trazidas pelo aluno. Neste sentido, ambos séo
geradores de conhecimento e de significado no
cotidiano do espaco escolar (ANDRE, 1989).

Segundo informacgdes da Coordenacédo de Formacgédo Continuada — CFC,
vinculada ao Departamento de Assessoria de Formacao dos Profissionais da Educacéo
— ASFOPE, a Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo no Estado do
Parana sempre teve compromisso com a qualidade de ensino. Ainda de acordo com a
referida Coordenacédo a valorizacdo dos Profissionais da Educacdo do Estado do
Parana constitui um dos principios basicos estabelecidos pela Secretaria de Educacéo.

As acOes desencadeadas para que esta valorizacdo se efetive, sao
ofertadas, considerando o contido na LDB 9394/96, em seus artigos 67, 80 e 87, bem
como na Lei Nacional n® 10172/2001 — Plano Nacional de Educacédo e Plano Estadual

de Educacéo.

Além disso, o estudo da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana vem
ao encontro da proposta das Diretrizes Curriculares da Disciplina de Historia da
Secretaria de Educacao do Parana, pois visa a analise do modo tradicional no ensino
dos conteudos propostos e também procura responder as necessidades de se efetivar

a Lei n®10.639/03.

Sob uma perspectiva de inclusdo social, estas Diretrizes consideram a
diversidade cultural nos locais de memdria paranaenses, de modo que buscam
contemplar demandas em que também se situam o0s movimentos sociais

organizados e destacam o0s seguintes aspectos:

— ()



— 0 cumprimento da Lei n. 10.639/03, inclui no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira,
sequidas das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das relacdes
étnico-raciais e para o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(PARANA SEED, 2006a, p. 21).

Portanto, varios eventos sdo direcionados a uma rede de 65.000
profissionais do sistema publico educacional e dentre eles estdo professores,
pedagogos, diretores, secretarios, merendeiras, inspetores, bibliotecarios e auxiliares

de servicos gerais.

Assim, tentando pesquisar as atividades propostas pela SEED-PR com
vistas ao cumprimento da Lei n°® 10.639/03, foi organizado levantamento de suas acdes
a partir do ano de 2003, privilegiando atividades de formacdo continuada de

professores para a Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira e Africana.

“As acOes formativas e as politicas afirmativas da SEED-PR no que se refere a
implementacado da legislacdo especifica ttm como base o reconhecimento de
se educar para as relacdes étnico-raciais no ambito escolar. Tal esforco
congrega o respeito a diversidade na permanente construcdo de uma
sociedade democratica e pluriétnica.” (CASTRO, et al, 2008, p.1636)

A obrigatoriedade da insercdo - em especial nas areas de Educacao
Artistica, Literatura e Historia Brasileira - dos contetidos de “Histdria da Africa e Cultura
Afro-Brasileira e Africana” e, por conseguinte, no projeto politico-pedagdgico de cada
instituicdo de ensino, fez com que a SEED, a partir de 2003, buscasse uma parceria
com a APP-Sindicato® no intuito de criar uma comissdo com a finalidade de
acompanhar a implementacdo da Lei n° 10.639/2003 nas escolas da Rede Estadual de

Educacao.

13 Sindicato dos Trabalhadores da Educacéo Publiczadima.



Neste contexto, conforme afirma Munanga & Gomes (2006, p.56), a
implementacéo da legislacdo especifica nas escolas brasileiras, mostra que “[a] grande
tarefa no campo da educacédo ha de ser a busca de caminhos e métodos para rever o
gue se ensina e como se ensinam, nas escolas publicas e privadas, as questbes que
dizem respeito ao mundo da comunidade negra”.

Assim, ja no ano de 2003 aconteceu o | Seminario Estadual de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, no municipio de Faxinal do Céu para iniciar o
processo de formacdo continuada dos/as professores/as em relacdo a tematica de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais. O
Seminario contou com aproximadamente 600 participantes.

Em 2004, com o objetivo de subsidiar tedrica e metodologicamente os/as
professores/as das diversas areas do conhecimento da Rede Estadual de Educacéo do
Estado para a abordagem referente & Educacdo das Relagdes Etnico- Raciais foi
realizado o | Simpdsio Estadual de Historia Afro-Brasileira e Africana. No mesmo ano
ocorreria a | Reunido Técnica da SEED, da qual participaram 32 Nucleos Regionais da
Educacdo com o objetivo de acompanhar a pauta de politicas afirmativas do MEC, ou
seja, um conjunto de medidas e acOes para superar a discriminacao racial e promover
a incluséo social.

Com caracteristica itinerante, no ano de 2005, a SEED realizou o
Encontro do Férum Permanente de Educacéo e Diversidade Etnico-Racial do Parana,
contanto com a participagcdo de Entidades do Movimento Negro, SEED/MEC,
sociedade civil, sindicatos, SMEs. Vale lembrar que este Encontro ocorreu também nos
anos de 2006, 2007 e 2008 e segundo a propria SEED, abrangendo realidades
educacionais diversificadas, a cada ano o evento angaria mais experiéncia no trato

com a diversidade étnico-racial que compde o Parana.



Em 2006, aconteceu o Curso a Distancia “Educacédo, Africanidades,
Brasil" - MEC/SECAD. Foi um curso intenso, de abrangéncia nacional, com carga
horaria de 120 horas e que apresentou como objetivos formar professores
multiplicadores com conhecimento sobre a Historia da Africa e do negro no Brasil.
Esperando-se com isso que estes professores fossem capazes de formar cidadaos
livres para pensar o pais na perspectiva da afirmacdo de sua identidade nacional. E
ainda oferecer os conhecimentos necessarios para a atuacdo dos professores na
formacdo da cidadania no que se refere a cultura de matriz afro-brasileira e também
estimular a escola na construcéo coletiva de um projeto educacional de inclusao social
na perspectiva da diversidade cultural (AFRICANIDADES BRASIL, 2006). No Parana o
curso abrangeu cinco Ndcleos Regionais da Educacéo: Area Metropolitana Norte, Area
Metropolitana Sul, Curitiba, Londrina e Maringa, envolvendo aproximadamente 2000

docentes.

EDUCACAO
AFRICANIDADES
BRASIL
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Figura 1: Capa do Material enviado aos participantes do Curso Educacdo Africanidades Brasil -
MEC/SECAD



O Il Simposio de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana ocorreu no
ano de 2007 e reuniu cerca de 500 participantes a fim de discutir as relacdes étnico-
raciais no cotidiano escolar, destacando o papel dos professores/as no processo de
superacao da discriminacao racial e valorizacéo da diversidade.

No mesmo ano de 2007 houve a criagdo do DEDI — Departamento da
Diversidade na SEED, composto por 05 coordenacdes, entre elas a Coordenacdo dos
Desafios Educacionais Contemporaneos, na qual estaria inserida a Equipe da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Em 2008 ocorreu uma re-organizacdo de
departamentos e a Coordenacdo dos Desafios Educacionais Contemporaneos, foi
integrada a Diretoria de Politicas e Programas Educacionais da SEED. Em 2009, no
entanto, a Equipe da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana volta a fazer parte do
DEDI e agora torna-se um de seus nucleos, o0 NEREA - Nucleo de Educacao das
Relacdes Etnico-Racias e Afrodescendéncia .

De acordo com o Plano de Acédo de 2009 do NEREA, (disponivel no “site”
oficial da SEED: www.seed.pr.gov.br) no qual sdo expostas as Acdes de
Implementacao a Lei n° 10.639/03, foi prevista a realizacdo de cursos, seminarios e
oficinas para qualificar os educadores no que diz respeito a tematica em questao.

Uma das acbes estruturais realizadas para a implementacdo da Lei n°
10.639/03 foi a criacdo de Equipes Multidisciplinares nas escolas, entretanto, através
de pesquisa realizada pela equipe de Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana até
maio de 2007, apenas 48% dos/as entrevistados/as confirmaram a formacao de
Equipes Multidisciplinares em suas escolas e mais de 50% desconheciam suas
funcBes, o que demonstrou a necessidade de intensificar as agfes ja realizadas e
definir as atribuicbes dessas equipes.

Um dos objetivos do NEREA, além de desenvolver a¢bes de formacgéo

continuada voltada aos profissionais da educacdo, também é a criacdo de material



didatico-pedagdgico para subsidiar a pratica docente. Para isto, foi organizado em 2005
o | Caderno Tematico “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”. Este documento
traz relatos de experiéncias dos/as professores/as da Rede Estadual, sugestbes de
filmes, livros e sitios, aléem de aspectos sobre legislacbes especificas e reflexdes a
respeito da insercado de conteudos de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana nos
curriculos escolares. Este primeiro numero do Caderno foi disponibilizado no Portal
Educacional do Estado.

Em 2006 foi divulgado o Il Caderno Tematico “Educando para as
Relacdes Etnico-Raciais" composto de diversos artigos de colaboradores e legislacéo
referente as questdes afro-brasileira e africana e alguns trabalhos apresentados no ‘I
Simposio de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, além de apresentar também
sugestdes de filmes, livros e sitios.

Ainda que também tenha sido disponibilizado no Portal Educacional do
Estado, o segundo nimero do Caderno Tematico “Educando para as Rela¢des Etnico-
Raciais teve uma distribuicdo externa de 15.000 exemplares. Entédo, receberam seus
exemplares todas as escolas estaduais do Parana; IES — Instituicbes de Ensino
Superior do Parana que ofertam cursos de licenciaturas; bibliotecas municipais;

SECAD/MEC/SEPPIR; Promotorias Publicas e outras instituicoes.



CADERNOS TEMATICOS

LElI N° 10.639/03

A insercdo dos contelddos de
Historia e cultura afro-brasileira
e africana nos curriculos escolares

Curitiba - 2005

FIGURA 2 : Contra-capa do | Caderno Tematico “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”
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FIGURA 3 : Contra-capa do Il Caderno Tematico “Educando para as Relagées Etnico-Raciais”



O Il Caderno Tematico "Educando para as Rela¢Bes Etnico-Raciais foi
produzido em 2008 e é composto de artigos de docentes de IES, técnicos-pedagdgicos
da SEED, apresentando subsidio te6rico e encaminhamentos pedagoégicos. Conta com
sugestdo de livros, filmes, sitios e uma inovagcdo: musicas com sugestdes de

atividades.

EDUCANDO PARA AS

RELACOES ETNICO-RACIATS

Cadernos Tematicos
Desafios Educacionais Contempordneos

FIGURA 4 : Capa do Ill Caderno Tematico "Educando para as Relacdes Etnico-Raciais”



Embora estejamos, no momento, tocando em questdes pertinentes a
formacao continuada, é importante salientar que no ano de 2009, o NEREA promoveu
a uma agenda de eventos para comemorar o Dia Nacional de Consciéncia Negra, 20
de novembro, data em que se celebram as conquistas, que se rememoram as lutas e
se explicitam os desafios a serem superados pela sociedade brasileira em relacdo ao

Seu povo negro.

O NEREA entdo preparou o que chamou de “Agenda Paranaense pela
Consciéncia Negra” e suas atividades foram previstas para ocorrerem durante uma
semana. Assim também, no eixo da educacdo escolar, mais do que preparativo, a
idéia era que a semana fosse inspirada por manifestacbes em torno do conjunto de
atividades realizadas durante todo o decorrer do ano letivo. Cada dia na Semana da
Consciéncia Negra devia expor os trabalhos realizados durante o ano referente a
educacao das relacbes étnico raciais e afro descendéncia, para a discusséo e reflexado
entre toda a comunidade escolar sobre sua propria atuacdo no que se refere a

afirmacdao identidaria sobre sua afro descendéncia.

Dentre as acOes propostas estava o “Portal da Semana da Consciéncia
Negra”. Trata-se de um espaco interativo, dentro do Portal Dia-a-Dia Educacéo para a
promocédo, divulgacdo e complementacdo das atividades a serem realizadas nas
escolas, na Semana ou no dia da Consciéncia Negra. E ainda a “Semana da
Consciéncia Negra na imprensa” onde o objetivo era propor que a TV Parana
Educativa, Radio Educativa, radios universitarias, produzissem ou reprisassem
programas com a tematica Relagbes Etnico-raciais durante a Semana da Consciéncia
Negra e sugerir que as TVs e radios comerciais veiculassem programas, reportagens e
entrevistas referentes a cultura afro-brasileira e africana durante a Semana da

Consciéncia Negra. Iniciativas como estas merecem serem destacadas.



www.diaadia.pr.gov.br/nerea

FIGURA 5 : Cartaz de divulgacdo da Semana da Consciéncia Negra — NEREA.



Ainda na tentativa de pesquisar as atividades propostas pela SEED-PR
para a formacg&o continuada de professores para a Historia da Africa e Cultura Afro-
brasileira e Africana em cumprimento a Lei n° 10.639/03, observamos que a
Coordenacdo de Formacdo Continuada — CFC, vinculada ao Departamento de
Assessoria de Formacdo dos Profissionais da Educacdo — ASFOPE promoveu
anualmente, desde 2006, a realizacdo dos Grupos de Estudos Interdisciplinares de

Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

O Grupo de Estudo, segundo a SEED, ¢ uma modalidade de formacé&o
continuada descentralizada, que oportuniza a participacdo de Profissionais da
Educacdo da Rede Publica Estadual e Municipal, Profissionais das Escolas
Conveniadas, Membros do Conselho Escolar e Professores que ingressaram no
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, propiciando a estes, a participacéo
em encontros de estudos, com conteudos voltados a sua area de formacdo e/ou
interesse as questdes socio-educacionais demandadas pela Secretaria de Estado da

Educacao.

hY

A natureza do Grupo de Estudo estad articulada a leitura, reflexao,
discussdo e trabalho sobre determinada area do conhecimento educacional, cujo
objetivo é propiciar subsidios tedrico-praticos para o enriqguecimento pedagoégico. Os
encontros ocorrem aos sabados (um a cada més) e tem carga-horéaria total de 30
horas, sendo 06 encontros presenciais totalizando 24 horas, e 06 horas néao
presenciais, a serem utilizadas para a leitura prévia dos textos. Cada encontro tem 04
horas de trabalho coletivo, e 01 hora individual, computada para leitura prévia e
preparacdo para o encontro. Para a composi¢cdo do Grupo de Estudo é exigido um

minimo de 03 e, um maximo de 10 participantes.



No primeiro ano de desenvolvimento dos Grupos de Estudos, 2006, a
tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana contou com um total de 2.470
professores da Rede Estadual das diversas disciplinas da educacédo basica. No ano
seguinte este numero chegou a 4.321 participacdes. Nos anos de 2008 e 2009, até o
momento desta pesquisa, a SEED ainda ndo tinha estimativa do numero de
participantes, porém, a partir de 2008 além de direcionado aos/as professores/as, foi
aberto a outros profissionais da educacao: funcionarios/as administrativos e agentes de
apoio, visando subsidiar teoricamente os componentes da Equipe Multidisciplinar

prevista na Instrucao 017/2006 SEED/SUED.

Outra atividade proposta pela SEED-PR para a formacédo continuada de
professores através da ASFOPE é o Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE. Com o proposito de articular o didlogo entre os professores da Educacéo
Superior e os da Educacao Basica. O projeto se desenvolve por meio de atividades
tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimento e
possiveis mudancas na pratica escolar do ensino publico paranaense. Segundo a
SEED (2008), em sua politica institucional divulgada aos professores, a formacao
continuada constitui uma base educacional fundamental na qualificacdo dos
professores da rede publica estadual.

Para tanto, o PDE propde inUmeras atividades articuladas, definidas a
partir das necessidades da Educacdo Basica e que busca no Ensino Superior a
contribuicdo solidaria e compativel com o nivel de qualidade desejado para a educacao
publica no Estado do Parana.

Idealizado durante a elaboracédo do Plano de Carreira do Magistério, a
partir das reunifes conjuntas entre os gestores da SEED e os representantes do

Sindicato dos Professores, o programa toma forma e se concretiza no ano de 2007, e



visa produzir progressdes na carreira e melhoria na qualidade da educacéo oferecida
as criangas, jovens e adultos das escolas publicas.

O PDE, além de prever avan¢os na carreira e tempo livre para estudos,
demonstra a preocupacdo com a formacdo permanente dos educadores e com o
aprendizado de estudantes.

Este programa de estudos tem duracédo de dois anos: no primeiro ano, 0
professor PDE* afasta-se 100% de suas atividades para uma dedicacdo mais apurada
a cursos e estudos de fundamentacéo teodrica e, no segundo ano, afasta-se em 25%
para uma atuacao mais pratica.

Foi promovida uma parceria com as Instituicbes Publicas de Ensino
Superior do Parana, decorrente da percepcdo de que a esséncia do Programa
encontra-se na reflexdo pedagogica critica nelas produzida. Dessa forma, o Programa
ultrapassa os limites da acdo proposta, pois viabiliza uma real integracdo entre a
formacéo inicial e a formacédo continuada dos egressos de graduacdo, que podera
resultar em melhorias na qualidade de ensino.

De acordo com informacdes da SEED-PR
(www.diaadiaeducacédo.pr.gov.br), esse modelo de Formacédo Continuada proporciona,
ao professor inscrito no programa, o retorno as atividades académicas de sua area de
formacao inicial. Este, realizado de forma presencial nas Universidades publicas do
Estado do Parana e de forma semi-presencial no permanente contato do professor
PDE com os demais professores da rede publica estadual de ensino, apoiados em

suportes tecnoldgicos necessarios ao desenvolvimento e divulgacéo das atividades.

Y Denominacado utilizada pela SEED para identificar os professores participantes do Programa de

Desenvolvimento Educacional — PDE.



O programa, de carater inter-institucional, envolve, além da prépria SEED,
as cinco Instituicbes de Ensino Superior Estaduais do Parana (UEL,UEM,
UNICENTRO, UNIOESTE e UEPG) e as duas Instituicbes Federais (UFPR e UTFPR).

E importante salientar que um dos critérios de selecdo dos professores
que pleiteiam vaga no chamado PDE € justamente a andlise quantitativa de sua
participacdo em cursos de formacéao continuada fornecidos pela SEED-PR.

O professor PDE inicia suas atividades nesse processo de Formacao
Continuada elaborando um Plano de Trabalho com a orientacdo de um professor da
Instituicdo de Ensino Superior (IES). O Plano de Trabalho constituiu uma proposta de
intervencdo na realidade escolar, estruturada a partir de trés grandes eixos: 1° - a
proposta de estudo — desenvolvida ao longo de dois anos, 2° - a elaboracao de material
didatico — aplicado em escolas, 3° - a orientacado de Grupo de Trabalho em Rede — que
envolve um grupo de professores da rede publica estadual.

Cabe lembrarmos que o PDE tem como principal objetivo proporcionar
aos professores da rede publica estadual subsidios tedrico-metodolégicos para o
desenvolvimento de acfes educacionais sistematizadas, e que resultem em rever sua
pratica. E € neste sentido que salientamos a importancia deste Programa para o
desenvolvimento do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira uma vez que nos anos
de 2007 e 2008 houve uma area de inscri¢cao especifica a tematica em questéo.

Ja em 2009, embora a Histéria e Cultura Afro-Brasileira ndo fosse mais
uma das areas de inscricdo, grande parte principalmente dos professores de Histéria
selecionadas para o programa, ainda assim direcionaram seus trabalhos a este tema.
Alem disto, todas as etapas do PDE sdo uma forma de insercdo dos conteudos
propostos pelos professores nas escolas da rede publica estadual e especialmente na

etapa dos Grupos de Trabalho em Rede - GTR.



4.1 ENTENDENDO O GRUPO DE TRABALHO EM REDE - GTR

Os Grupos de Trabalho em Rede - GTR se caracterizam pela interacao
virtual entre o Professor PDE e os demais professores da rede publica estadual, e
busca efetivar o processo de Formacéo Continuada.

O Professor PDE é denominado tutor de um GTR, conforme sua disciplina
ou area de selecdo no Programa. Ja em relacdo aos participantes do GTR, todos
professores do Quadro Proprio do Magistério em exercicio na Rede Publica Estadual,
sdo organizados em Grupos pela SEED conforme sua area de concurso e participam
do GTR por adeséo. Cabe aos Professores PDE/Tutores:

- encaminhar materiais (documentos, textos, entre outros) aos respectivos
participantes do GTR,;

- acompanhar as atividades do GTR, registrando-as de acordo com as
orientacdes da Coordenacado Estadual do PDE;

- apos a finalizacdo das atividades do seu GTR, enviar ao seu respectivo
NRE a relacéo final dos professores que concluiram o processo de interacédo proposto.

As atividades sdo desenvolvidas a distancia, em ambiente virtual,
utilizando uma plataforma especifica para as atividades. Quanto ao seu funcionamento,
0os professores participantes do GTR recebem orientagbes para poder interagir na
busca do conhecimento bem como orienta¢des, quando necessario, dos Assessores da
Coordenacéo Regional de Tecnologia em Educacao — CRTE.

As atividades do GTR séo divididas em seis modulos. O primeiro é
direcionado para o0s contatos iniciais dos seus membros, sendo promovida a
socializagcéo do Grupo, e solicitado a cada participante sua apresentagéo, no sentido de
dar inicio a um primeiro dialogo no qual podem ser manifestadas principalmente as

expectativas sobre esta nova maneira de formacgé&o continuada.



O segundo é organizado para Estudos Orientados com a solicitacdo da
leitura de textos especificos disponibilizados na plataforma do ambiente. Os
professores participantes, apés a leitura dos textos, formulam seu posicionamento com
justificativa e a relacdo dos mesmos com a sua disciplina, dando inicio a discussao
pedagogica, utilizando-se do forum de discussdo do ambiente.

Importa ressaltar que o foérum de discussdes € uma ferramenta da
plataforma amplamente utilizada ao longo do curso. Nesta primeira discussao 0s
professores participam ativamente dos debates, manifestando sua opinido sobre os
textos e fazendo a ligacdo com a sua pratica pedagodgica.

O terceiro modulo é utilizado para a analise do Plano de Trabalho, onde
sdo socializados os conteudos do Plano de Trabalho para o PDE e solicitado aos
participantes que procedam uma analise, considerando-se 0s seguintes itens:

- Titulo e problematizacao do tema;

- Descricao do objeto de estudo;

- Fundamentacéo teorica;

- Desenvolvimento metodoldgico;

- Referéncias.

Apos a leitura do Plano, é solicitada aos professores a avaliacdo da sua
pertinéncia para a Educacdo Basica e o relato das suas observacdes; a apreciagao e
analise do Plano - sua viabilidade, suas consideracfes e relacdo com as Diretrizes
Curriculares.

As observagbes feitas no forum ficam a disposicdo de todos os
participantes do GTR para uma interagdo sobre o mesmo. Neste modulo os alunos tem
a oportunidade, pela primeira vez, de manifestarem sua posi¢cao sobre o objeto deste

estudo do GTR.



O quarto modulo contempla a discussdo a respeito do Material Didatico.
Ou seja, os professores refletem sobre qual serd a melhor producéo didatica capaz de
viabilizar a insercdo do conteudo trabalhado no GTR nas aulas praticas da escola.
Como sugestdo de producdo sao apresentadas diferentes formas de materiais
didaticos, que devem guardar relacdo com as ac¢fes ja em curso no ambito da SEED,
como, por exemplo, producédo de roteiros e programas para televisado (TV Educativa e
TV Paulo Freire), videos com aulas ou documentarios para insercdo na TV Paulo Freire
e materiais impressos, como livros e mapas, para utilizacdo dentro ou fora das salas de
aula, alem da producéo de um Folhas'® dentre outras.

No decorrer do quinto médulo ocorre a proposta de intervencdo na
Escola, com as sugestdes apresentadas pelos professores do GTR no modulo anterior.

No sexto modulo ocorre a implementacéo da proposta na Escola, através
da aplicacdo do projeto nas salas de aula - objeto de analise no médulo anterior -
construido com a participacdo dos membros do GTR.

De inicio € solicitado um plano de aula para a aplicagcdo do projeto em
uma das turmas de atuacdo do professor GTR. Este plano de aula é postado na
plataforma do modulo para analise. Em seguida cabe aos professores participantes
relatar como ocorre o desenvolvimento do projeto e a aceitacdo do tema (se os alunos
aprovaram ou ndo, se 0S objetivos propostos sdo atingidos). Enfim, uma analise da
implementagcdo da proposta na escola. Solicita-se também junto aos professores que
compartilhem este trabalho com a escola, para que outros docentes também possam
aplica-lo em suas aulas, no sentido de promover discussfes sobre a temética escolhida
e relatar como transcorre o envolvimento da escola e dos colegas. Esta € a ultima

atividade realizada pelo Grupo de Trabalho em Rede.

> O Folhas é uma producdo colaborativa, pelos profissionais da educacgdo, de textos de contelidos

pedagoégicos que constituirdo material didatico para os alunos e apoio ao trabalho docente.



Assim, ao entendermos a estrutura do GTR realizada através do PDE é possivel
perceber a relevancia de trabalhos voltados a tematica Historia da Cultura Afro-
Brasileira, pois 0 envolvimento de profissionais € muito intenso e gera uma grande
movimentacao e divulgacao de informacdes.

Esta percepcéao fica mais evidente quando demonstramos o levantamento
feito sobre a quantidade de projetos desenvolvidos sobre a tematica Histéria e Cultura
Afro-Brasileira no decorrer dos trés anos do PDE. Cabe ressaltar que os trabalhos aqui
relacionados dédo conta apenas dos GTRs voltados a professores da disciplina de
Historia e que existem trabalhos com a mesma tematica em outras areas, como por

exemplo portugués, geografia e pedagogia. Os dados dos quadros a seguir apontam o

ano de realizacdo do PDE, o titulo do GTR e o autor do trabalho (tutor).

PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - PDE 2007
GRUPO DE TRABALHO EM REDE - GTR

AUTOR TITULO DO GTR
1 ESTANISLAU RACA E RACISMO NA SALA DE AULA: NOTAS SOBRE O DEBATE DO
LACOWICZ FILHO “RACISMO A BRASILEIRA” (DOS ANOS 1930 AOS NOSSOS DIAS)
2 SALVINA MARIA LEI 10639/03 PARA O ENSINO DA HISTORIA E CULTURA AFRO
PEREIRA BRASILEIRA E AFRICANA: MAIS UMA "PARA INGLES VER?".
3 VALMIR BIACA O LEGADO RELIGIOSO DOS AFRODESCENDENTES NA FORMAGCAO

HISTORICO/CULTURAL BRASILEIRA: POSSIBILIDADES PARA O
ENSINO DE HISTORIA

4 | ISABEL SOFIA IURK RACISMO EM SALA DE AULA: AS MUDANCAS, PERMANENCIAS E
RESISTENCIAS

5 NATALIA TOMEN “INDIVIDUOS ESQUECIDOS: UM DEBATE SOBRE A CONDIGCAO DO
ZESCHOTKO NEGRO”

6 ROSANGELA A CULTURA AFRO-BRASILEIRA: UMA EXPERIENCIA PEDAGOGICA
APARECIDA COMPROMETIDA COM O MULTICULTURALISMO

LIEVORE
7 ARTEMIO TEN O ENSINO DE HISTORIA NA EDUCACAO BASICA A PARTIR DA LEI
CATEN FEDERAL 10.639/03 E A POLITICA O BRANQUEAMENTO
8 MARIA DERVANIA ENTRENA A LUZ E A SOMBRA: A QUESTAO AFRO-BRASILEIRA E A
VIEIRA DA SILVA LEI 10639/03 NO CONTEXTO ESCOLAR
9 FLAVIA ACOSTA A DISCRIMINACAO DO NEGRO NO BRASIL E A APLICACAO DO

CASTILHO ESTUDO DA HISTORIA E CULTURA AFRO BRASILEIRA NA ESCOLA




10 MARIA LUCIA DE A DISCRIMINAGCAO RACIAL NO BRASIL, DA SOCIEDADE AO CHAO

SOUZA SOARES DA ESCOLA: POSSIBILIDADES E DIFICULDADES PARA
DESCORTINAR A DIVERSIDADE, SUPERAR CONFLITOS, VIVER A
ALTERIDADE.
11 IZAMARA ESCRAVIDAO E CRIMINALIDADE NOS CAMPOS GERAIS
APARECIDA LINO
12 | JANETE HEPPNER RACISMO EM SALA DE AULA: MUDANGCAS, PERMANENCIAS E
CIDRE RESISTENCIAS.

QUADRO 1: Professores e Projetos aceitos no PDE- 2007 GTR: Disciplina de Histéria
FONTE: http://www.diaadia.pr.gov.br/cdec/modules/conteudo/conteudo.php?/

No ano de 2007 foram aceitos 103 (cento e trés) professores da disciplina
de Histéria para participarem do PDE e destes, 12 (doze) professores produziram
trabalhos sobre um tema relacionado ao disposto na Lei 10.639/03, inclusive citando-a
em suas fundamenta¢des. Nao foi possivel, no entanto, relacionar o Nucleo Regional
de Educacdo — NRE, ou seja, o local ou regido, no qual cada professor atua, sabemos
apenas que sao da Rede Estadual de Ensino do Parana.

Em 2008, o numero de professores de Historia aceitos no PDE foi
ampliado para 130 e os trabalhos envolvidos com a tematica Historia da Cultura Afro-
Brasileira continuaram sendo desenvolvidos. Foram 15 (quinze) projetos, como nos

mostra o quadro:

PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - PDE 2008
GRUPO DE TRABALHO EM REDE - GTR

AUTOR TITULO DO GTR

1 CLAUDIO LEI 10.639/03 X PRATICAS PEDAGOGICAS; UMA ARTICULACAO

FERNANDES DOS POSSIVEL?

SANTOS

2 | NEUTON DAMASIO | A LEI 10.639/03 E O COMBATE AO RACISMO NO ESPACO ESCOLAR.
PEREIRA

3 | ELIANA GURSKI DA | VALORIZACAO DA CULTURA AFROBRASILEIRA E AFRICANA NA EJA

SILVA

4 SILVANA KLENK CULTURA AFRO-BRASILEIRA X RELACOES ETNICO-RACIAIS
WALTER

5 IDALINA MARIA A IDEOLOGIA DO BRANQUEAMENTO NA SOCIEDADE BRASILEIRA.

AMARAL DE

OLIVEIRA

6 CELIA MARIA DE ORIGENS E TRANSFORMACOES DA ESCRAVIDAO DA AFRICA:

FREITAS PACHECO | COMO O NEGRO FOI TRANSFORMADO EM SINONIMO DE ESCRAVO




CLEUSA MARIA

CULTURA E AFRICANIDADE: SUBSIDIOS PARA TRABALHAR A LEI

FUCKNER 10639 EM SALA DE AULA — RELATO DE UMA EXPERIENCIA.
8 | JOCELIDOMANSKI | CULTURA AFRICANA E AFROBRASILEIRA: O DESCONHECIMENTO
GERA O PRECONCEITO E A DISCRIMINACAO RACIAL
9 TELMARY QUILOMBOS NO BRASIL ESCRAVISTA: ESPACOS DE LIBERDADE E
KAZMIERCZAK RESISTENCIA
LUIZ
10 HELCIAS O NEGRO NA SOCIEDADEBRASILEIRA: ENTRE CONCEITOS E
CUSTODIO PRATICAS
GARRIDO
11 MARIA CONCEPCOES SOBRE PRECONCEITO E DISCRIMINACAO E A
A.CAMARGO CONTRIBUICAO DO NEGRO NA CONSTRUCAO DA HISTORIA DE
BERNARDI LONDRINA
12 VALDELIRIO P. O LEGADO QUILOMBOLA DE PALMA E A SALA DE AULA: UMA
NASCIMENTO PROPOSTA DE INTERVENCAO PEDAGOGICA
13 | MARISTELA IURK UMA VIVENCIA DA CULTURA AFRICANA E AFRO-BRASILEIRA NA
BATISTA ESCOLA
14 INACIO FINGER O PROCESSO DA COLONIZAGCAO EM 1946 E A PRESENCA NEGRA
NA COLONIZACAO DE TOLEDO NO SETOR AGRICOLA DE 1946 A
1960
15 | MIRIAM DE FATIMA A COSMOLOGIA DO CANDOMBLE

FERREIRA

QUADRO 2: Professores e Projetos aceitos no PDE-2008 GTR: Disciplina de Historia
FONTE: http://www.diaadia.pr.gov.br/cdec/modules/conteudo/conteudo.php?/

Pelos titulos dos trabalhos, observamos a diversidade de possibilidades

de investigacdo e o quanto ainda temos para pesquisar a respeito da Historia da

Cultura Afro-Brasileira e, em alguns casos, sua relagdo com o Estado do Parana.

Os GTRs do ano de 2009 ainda estdo em sua fase de inscricdo de

professores participantes e ja foram disponibilizados no “site” oficial da SEED

(www.seed.pr.gov.br). Nao conseguimos dados sobre a quantidade de professores da

disciplina de Historia aceitos neste ano, mas de acordo com o quadro de inscricdes da

disciplina para o GRT, estdo sendo desenvolvidos 48 (quarenta e oito) GTRs

relacionados a Histéria da Cultura Afro-Brasileira.




PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - PDE 2009
GRUPO DE TRABALHO EM REDE - GTR

AUTOR TITULO DO GRT
1 CLICEU ANTUNES NATUREZA E RELIGIOSIDADE NO CONTEXTO DAS CULTURAS
PEREIRA NEGRAS E SUA APREENSAO NOS MEIOS ESCOLARES

BERNADETE ALVES DE

APLICABILIDADE DA IMPLEMENTAGAO DA LEI 10.639/03 NOS

CASTRO CONTEUDOS ESCOLARES
3 | NORBERTO FABRICIO DOS | COMUNIDADES TRADICIONAIS NEGRAS E QUILOMBOLAS DO
SANTOS PARANA
4 | LUCIANE MARA ALTHAUS A DANCA COMO MANIFESTACAO CULTURAL DO QUILOMBO
PAIOL DE TELHA
5 MARLI FRANCISCO INDEPENDENCIA LUSOFONA AFRICANA
6 MAURO CLETO DA SILVA A IMPORTANCIA DA CONSCIENTIZACAO ETNICA PARA OS
EDUCANDOS NEGROS
7 ROSIMEIRE APARECIDA A LEI 10.639 E O MITO DA DEMOCRACIA RACIAL
RADO
8 CLAUDIA LUCIANE A CULTURA AFRICANA NO PENSAMENTO SOCIAL BRASILEIRO-
MARTINEZ CASTELLANI 1890/1950
9 | FRANCISCA TEREZA ORSI RELIGIOSIDADE AFRO-BRASILEIRA EM CASCAVEL/PARANA
10 | SIGELINDA MARIA ZANONI SUJEITOS NEGROS NA HISTORIA DO BRASIL
11 GESELEI MARIUSSI AFRICA DO SUL: DO APARTHEID A VISIBILIDADE DA COPA DO
MUNDO
12 TANIA MARA DA SILVA A HISTORIA DO TRABALHO DO NEGRO NO PARANA:
TEIXEIRA CONSTRUINDO SABERES A PARTIR DO CATALOGO
REFERENTES AOS AFRICANOS E AFRODESCENDENTES
LIVRES E ESCRAVOS
13 | CLAUDEMIR FIGUEIREDO O PAPEL DA DIRECAO E EQUIPE PEDAGOGICA NA
PESSOA IMPLEMENTACAO DA LEI DE HISTORIA E CULTURA AFRO-
BRASILEIRA, AFRICANA E INDIGENA
14 SANDRA MARA GOMES CANTO, RITMO E POESIA: UMA ABORDAGEM SOBRE O RAP NA
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DA HISTORIA E CULTURA
AFRO-BRASILEIRAS.
15 DIVA FAGUNDES FAMILIA ESCRAVA NO SECULO XIX : VIDA NA ROCA
16 MARIA DE FATIMA A CULTURA BRASILEIRA: LEITURAS SOBRE A LEI 10639/03 E O
CAMARGO LIVRO DIDATICO
17 MARIA INEZ DE OS AFRO-DESCENDENTES EM CIANORTE. UMA PROPOSTA DE
MENDONCA RESGATE HISTORICO
18 A PRESENCA AFRO-DESCENDENTE EM CORONEL VIVIDA A

(IN) EXISTENCIA DE UMA HISTORIA. SIRLEI BERNARDETE
WEBER BONAMIGO

19

ANGELA MARIA DOSSO

E. P. THOMPSON E OS ESTUDOS SOBRE A ESCRAVIDAO NO




BRASIL: POR UMA DIDATICA DA HISTORIA QUE DIALOGUE E
VALORIZE AS E~XPERIENCIAS DOS ESCRAVOS NA
CONSTRUCAO DA SOCIEDADE BRASILEIRA.

20 | VALDEREZ PONTAROLO AS PRATICAS TRADICIONAIS RELIGIOSAS DA COMUNIDADE
QUILOMBOLA INVERNADA PAIOL DE TELHA FUNDAO. ESTUDO
DE CASO SOBRE A RECOMENDA DAS ALMAS
21 | ROSA MARIA CARLOTTO NARRATIVAS VISUAIS DA DIFERENCA: POSSIBILIDADES NO
PIVA ENSINO DE HISTORIA AFRO-BRASILEIRA ATRAVES DE
FONTES VISUAIS.
22 ITAMARA APARECIDA DANCAS TRIBAIS DOS PAISES AFRICANOS QUE
ALVES DE ALMEIDA CONTRIBUIRAM PARA A DIVERSIDADE CULTURAL BRASILEIRA
23 | ROSELENE SEMPREBOM EXPERIENCIAS DA ESCRAVIDAO NEGRA NO PARANA
FREIRE
24 SOLANGE BIORA REMANESCENTES DE QUILOMBOS DO VALE DO RIBEIRA DO
PARANA. COMUNIDADES DE ADRIANOPOLIS E BOCAIUVA DO
SUL.
25 MANOEL DOS SANTOS UMA ABORDAGEM DE RESGATE DA CULTURA AFRO-
VIDAL BRASILEIRA, COM ALUNOS DA 62 E 72 SERIE, DA REDE
ESTADUAL.
26 | MARCO ANTONIO PELIKE O QUE SE VE E O QUE SE LE: DISCURSOS, NOTICIAS E
REFLEXOES SOBRE AS DESIGUALDADES RACIAIS NA
IMPRENSA CURITIBANA
27 ANA LUCIA TABORDA MUSICA NA CULTURA AFRO-BRASILEIRA
SANTOS
28 | ELIANA BOYKO ROEPKE A DIGNIDADE E IGUALDADE SOCIAL ATRAVES DE ESTUDOS
HISTORICO-CRITICOS SOBRE A DIVERSIDADE DE UM BRASIL
MULTICULTURAL
29 | RITA SABRINA KRUG DIAS CONHECENDO A CULTURA AFRO-BRASILEIRA ATRAVES DA
POESIA, DANCA E CULINARIA.
30 JAIRO DE CARVALHO A HISTORIA DA AFRICA NA FORMACAO DE PROFESSORES DA
REDE PUBLICA DO PARANA
31 LEA CLARA BATISTA DO HISTORIA DOS AFRICANOS: UMA OUTRA ABORDAGEM
NASCIMENTO COSTA
32 PAULO VALDEMAR A INVISIBILIDADE DA CULTURA NEGRA EM CURITIBA: UM
CARNIEL SILENCIO QUE INCOMODA
33 SENOIR CAMPIGOTTO NEGRO EM TERRA DE BRANCO: ENSINO DE HISTORIA E A
BELTRAME ESCRAVIDAO NEGRA NO PARANA
34 MIRIAN FERREIRA DE AFRICA SOMOS TODOS NOS: A AFRICA QUE CONTAMOS NAS
ALMEIDA SANTOS AULAS DE HISTORIA, NA REGIAO DOS CAMPOS GERAIS
35 ILIANE INES O ENSINO DA HISTORIA AFROBRASILEIRA ATRAVES DE

FRANCESCHINI CARDOSO

FONTES LITERARIAS

36 VERONI SALETE DEL RE NEGRO QUE TE QUERO NEGRO: A NATURALIZACAO DOS
EDUCADORES FRENTE AOS PROBLEMAS ETNICOS, DA
VIOLENCIA, DA DISCRIMINACAO E DA DESIGUALDADE RACIAL
37 LOURDES FROHLICH ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO -BRASILEIRA; UMA

KOLLING

ABORDAGEM TEORICO-PRATICA E INTERDISCIPLINAR




38 CIRLETE APARECIDA HISTORIA E CULTURA:AFRO-BRASILEIRA
ESPOLADOR
39 | GENIAPARECIDA VIEIRA | NOSSAS RAIZES:CULTURA AFRICANA E CIDADANIA NO BRASIL
CONTEMPORANEO
40 | EDNA BENEDITA SILVEIRA PROPOSTA PEDAGOGICA PARA A UTILIZACAO DE FILMES
COM TEMATICA RACISTA CONTRA O NEGRO EM SALA DE
AULA
41 AURINEIDE MARIA CONHECENDO A AFRICA: TERRITORIO, POPULAGCAO,
MORENO ECONOMIA
42 LEONICE TRISTAO DA INFLUENCIA DA CULTURA AFRICANA NA CULTURA
SILVA LOPES BRASILEIRA
43 CELIA OGA FORTES A CULTURA AFRICANA EM TERRITORIO PARANAENSE
44 SUZANI SCHNEIDER SINCRETISMO CULTURAL E RACIAL NA HISTORIA E NA
LITEATURA
45 | CELI TEREZINHA FERRAZ DIVERSIDADE CULTURAL: A QUESTAO DAS DIFERENCAS NO
PAZETTO COTIDIANO ESCOLAR
46 ANESIO SURMACZ A CAPOEIRA COMO FORMA DE INTERVENCAO SOCIAL E
RESISTENCIA CULTURAL
47 ELIANA RAYMUNDINI O ESTUDO DOS IMPERIOS AFRICANOS DE GANA E MALI
48 HAIDE DE ALMEIDA COMUNIDADE QUILOMBOLA
MOREIRA

QUADRO 3: Professores e Projetos aceitos no PDE-2009 GTR: Disciplina de Historia
FONTE: http://www.diaadia.pr.gov.br/cdec/modules/conteudo/conteudo.php?/

E importante salientar, neste momento, que no ano de 2009 fizemos um
pesquisa sobre o “estado do conhecimento” em relacdo a formacdo continuada de
professores com vistas ao cumprimento da Lei 10.639/03 (ANEXO 02). Esta pesquisa
foi apresentada a disciplina de Formacdo de Professores — Processos e
Profissionalizacdo Docente, do Programa Pos-Graduacao/ Mestrado em Educacédo da
PUC-PR. O levantamento foi feito em Teses, Dissertacdes e Artigos de Periddicos de
publicados entre os anos de 2003 e 2009 e infelizmente foi possivel comprovar que a
producdo destas obras relacionadas especificamente a formagdo continuada de
professores envolvendo a Lei 10.639/03 é quase nula.

De toda forma, o aumento no numero de GRT propondo estudos de

temas relacionados a Histéria da Cultura Afro-Brasileira evidencia uma certa



preocupacao da comunidade docente da Rede de Estadual Ensino do Parana com esta
questao tornando clara a necessidade e a importancia da formacédo continuada de
professores neste sentido.

Assim, de acordo com os dados expostos, os avan¢os da Secretaria de
Estado da Educacéo do Parana-SEED e de seus departamentos, na implementacéo da
legislacéo especifica no que diz respeito & Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e ao
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, podem ser considerados
insuficientes por muitos, mas ainda assim nao foram poucos.

Contudo, observamos que mesmo havendo condicfes para a capacitacao
e formacédo continuada de professores para que a Lei 10.639/03 seja cumprida dentro
da escola publica do Estado do Parana, contamos com o principal mecanismo para que
isto ndo ocorra: a falta de interesse docente, que pode ser exemplificada pelo artigo

publicado pela “professora PDE” Salvina Maria Ferreira, apos a concluséao de seu GTR:

“(...) percebeu-se que ndo é impossivel e nem tao dificil implementar a Lei
10.639/03. Quando a falta de material, a realizacdo do grupo de estudos
mostrou que quando os professores se propdem estudar, discutir, trocar e
construir juntos materiais didaticos este discurso cai por terra. Sabemos que
nem todos estdo dispostos a pesquisar, estudar, buscar conhecer ou
aprofundar, de fato, os contelidos especificos de sua disciplina. Alguns
mostram resisténcia porque ha o medo de se expor e de mostrar que ndo sabe

determinado contelido” (2008, p.17)



4.2 CONSIDERACOES DOS PROFESSORES PDE E DOS PROFESSORES NAO
PARTICIPANTES DO PROGRAMA

Para que a presente pesquisa articulasse as informagfes obtidas em
documentos oficiais da Secretaria de Educacdo do Estado do Parana e as impressfes
praticas de alguns dos profissionais da educacgéo vinculados a esta Secretaria foram
realizadas entrevistas semi-estruturadas com dez professores de diferentes Escolas da
Rede Estadual de Ensino situadas no municipio de Curitiba e destes, seis, séo
professores participantes do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE.

A escolha da entrevista semi-estruturada como instrumento de coleta de
dados ocorreu devido ao fato de que, de acordo com Trivifios (1987, p.146) este € um
dos principais recursos que o investigador pode utilizar como técnica de coleta de
informacgoes:

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte
de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoOteses, que
interessam a pesquisa, e que em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se
recebem novas respostas do informante. Dessa maneira, o informante
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo pesquisador, comeca a participar da

elaboracéo do contetudo da pesquisa.

Nesta pesquisa a entrevista foi gravada em gravadores digitais de voz,
com a permissdo de todos os entrevistados. As entrevistas foram transcritas
inteiramente e analisadas em seguida tendo como base o Programa de “Andlise de
Conteudo”, desenvolvido por Bardin (2004). Para esta autora, a andlise de conteudo

pode ser entendida como:

“um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando obter por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteudos das

mensagens, indicadores (qualitativos ou n&o) que permitam a inferéncia de



conhecimentos relativos as condicbes de producdo/recepgdo (variaveis

inferidas) destas mensagens.” (2004, p.41)

As identidades dos entrevistados foram preservadas e assim, para nos
referirmos as suas citacdes passamos a utilizar seus codigos de catalogacao (por
exemplo: Sujeito 01 e PDE 01 quando o professor for participante do PDE).

A entrevista com professores participantes do PDE é justificada devido ao
fato de que tais professores, além de terem encaminhado seus projetos a area
especifica de Histdria da Africa e Cultura Afro-brasileira tem como compromisso final
do curso a publicagcdo de um artigo sobre seu tema de estudo e este artigo deve ter
possibilidade real de aplicabilidade em sala de aula.

E importante salientar, como ja dito, que um dos critérios de seleco dos
professores que pleiteiam vaga no chamado PDE é justamente a analise quantitativa
de sua participagdo em cursos de formagao continuada fornecidos pela SEED-PR.

Cabe ainda explicarmos que no inicio desta pesquisa seriam realizadas
entrevistas apenas com professores participantes do PDE, mas no decorrer da
investigacdo, percebemos que estavamos privilegiando um determinado “lado” da
situacdo, uma vez que estes professores teoricamente seriam profissionais que
buscaram a formacgao continuada, se inscreveram para dela participar, enfim, eram
sabedores da importancia da formagéo continuada especificamente voltada a Historia
da Africa e Cultura Afro-brasileira.

Sentimos a necessidade entdo, de entrevistarmos também professores
nao participantes de grupos de formagédo continuada, para entendermos como estes
véem as questdes propostas pela Lei 10.639/03. Desta forma, objetivamos analisar 0s
pontos de convergéncia e/ou divergéncia entre os discursos de cada um dos

entrevistados.



De inicio foi constatamos que todos os professores PDE entrevistados
tinham mais de dez anos de atuacdo junto as escolas da Rede Estadual de Ensino
Puablico, pois este também era um dos critérios de selecdo do Programa, ou seja, so
podem se candidatar ao PDE professores que se encontram no Nivel I, Classe 11 da
Tabela de Vencimentos do Plano de Carreira, conforme previsto no Plano de Carreira
do Magistério Estadual, Lei Complementar n° 103, de 15 de marco de 2004. O que
pode significar que a experiéncia profissional destes professores é extensa e que estes
tem muito a contribuir principalmente no tocante a troca de experiéncias propostas pela

estrutura do PDE.

No caso dos professores entrevistados que nao fazem parte do PDE o
tempo de atuacdo docente nas escolas do Estado variam de 2 a 6 anos, com excecao

de uma professora que tem 12 anos de carreira.

Na sequéncia, a todos os professores como questdo inicial, foi
perguntado se trabalhavam questdes relacionadas a Historia da Cultura Afro-Brasileira
e Africana antes da obrigatoriedade da Lei 10.639/03 e dos 06 professores PDE

somente 02 responderam afirmativamente:

"Sim. Sempre trabalhei porque sempre achei importante. Vivemos numa sociedade
excludente e a escola faz parte da sociedade e, portanto exclui também. Nas
minhas aulas, desde que me formei, sempre conversei com meus alunos sobre a
questdo do racismo, do preconceito racial, da importancia de se valorizar
diferengas. Ndo interessa se vocé é branco e eu sou preta, somos todos humanos,

vivemos aqui juntos..." (PDE 03)

em, eu trabalho de acordo com o planejamento. Mas me lembro de que todo ano
eu sempre fiz alguma atividade com meus alunos sobre a cultura negra. Sempre

tinhamos o que falar. Muito antes da Lei que agora virou moda.” (PDE 06)




E importante lembrar que muito antes da Lei 10639/03, outros dispositivos
ja haviam sido instaurados no meio escolar para que se privilegiasse questdes voltadas
a diversidade, ao multiculturalismo, a presenca de conteudos relacionados a afro-
cultura, etc.

Organizacbes como as do movimento social negro, por exemplo, ja ha
bastante tempo lutam pela inclusdo da Historia da Africa e da Cultura Afro-brasileira no
curriculo das escolas brasileiras. Exemplo disso é a realizacdo do | Forum sobre o
Ensino da Historia das Civilizacdes Africanas nas Escolas Puablicas, em 1991, na

Universidade Estadual do Rio de Janeiro:

E antiga a preocupacdo dos movimentos negros com a integragcdo dos
assuntos africanos e afro-brasileiros ao curriculo escolar. Talvez a mais
contundente das razdes esteja nas conseqiiéncias psicologicas para a crianga
afro-brasileira de um processo pedagdgico que nao reflete a sua face e de sua
familia, com sua histéria e cultura prépria, impedindo-a de se identificar com o
processo educativo. Erroneamente seus antepassados sao retratados apenas
como escravos que nada contribuiram ao processo histérico e civilizatorio,
universal do ser humano. Essa distor¢do resulta em complexos de inferioridade
da crianca negra, minando o desempenho e o desenvolvimento de sua
personalidade criativa e capacidade de reflexdo, contribuindo sensivelmente

para os altos indices de evaséo e repeténcia. (NASCIMENTO, 1993, p.11)

No Estado do Parand, um outro exemplo dessa preocupacdo pode ser
encontrado, pois na ocasido da realizacdo do | Férum de Cultura Afro-brasileira de
Londrina, no ano de 1996, um dos eixos tematicos que compds a programacéao foi a

educacdo, que contou com uma plenéria especifica:

N&o se pode falar em luta contra a discriminacao racial, em valorizacao da
cultura afro-brasileira, sem analisar o tema educacdo. Neste sentido, dentro da
programacdo do | Férum de Cultura Afro-Brasileira, professores e pessoas
representativas da comunidade negra de Londrina se reuniram no dia 28 de
abril, com o objetivo de analisar o tema A Educacé@o e o Negro. A discussdo
apresentada na Plenaria final do Forum se desenvolveu em cima dos seguintes

eixos: 1) Analise da pratica cotidiana dentro da escola em relacdo a questdo



negra; 2) O curriculo escolar e o negro; 3) Elaboracdo de propostas. (FORUM
DA CULTURA AFRO-BRASILEIRA DE LONDRINA 1996, p. 2)

A nivel nacional, outros projetos importantes também ocorreram como,
por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNSs, publicados em 1997, que
como ja comentamos aqui, embora ndo sejam normativos, adentram no cotidiano das
escolas com esse carater e é assumido como instrumento legal por muitos gestores e
professores.

Segundo as diretrizes dos PCNs, a escola deveria contribuir para que
principios constitucionais de igualdade fossem viabilizados, mediante acdes em que a
escola trabalharia com questbes da diversidade cultural e étnico-racial, indicando a
necessidade de se conhecer e considerar a cultura dos diversos grupos étnicos.

Por isso se torna tao intrigante observar que o restante dos professores
PDE assim como todos os professores ndo participantes do programa afirmaram néo
trabalhar com o tema Histdria da Cultura Afro-Brasileira antes da Lei 10.639/03, ainda

gue alguns professores tenham justificado suas respostas de forma bastante critica:

"Ndo posso dizer que trabalhava, alids, acho que nem depois da Lei eu passei a
trabalhar com a Histéria da Africa. E um contetido que as pessoas e 0 governo soé
passaram a dar importdncia agora. Quem disser que fazia estd sendo politico,
porque sé fazemos aquilo que somos cobrados. Se ninguém nos disser pra fazer nés

ndo fazemos. “ (Sujeito 01)

"Ndo tinha hem como, ndo tinhamos material, ndo havia nada nos livros, agora com a
Lei temos como argumentar com as pedagogas. (...) os livros ja tratam de Afro-
Cultura e nds mesmos jd estamos mais antenados e buscamos mais material e

recursos diddticos que hos auxiliem a trabalhar com estas questdes na sala de aula




e ¢ incrivel como os alunos participam, acho que é porque isso faz parte do
cotidiano deles, eles se deparam com o racismo e o preconceito, até deles préprios,

o tempo todo." (Sujeito 03)

“Ndo. Porque acho que ndo estdvamos preparados para trabalhar este tema na sala
de aula. Nem os livros diddticos nos permitem isso, uma vez que sé trazem como
conteldo relacionado a Africa, o de sempre, escraviddo. As questdes envolvendo
raga sempre estiveram ld e de certa forma nés sempre tivemos que lidar com ela.
(...) quando, por exemplo, temos que separar alunos que brigaram por que um
chamou o outro de preto. Ndo sei se de forma correta ou errada, mas tinhamos que
intervir. Mas trabalhar essas questdes de forma cientifica como com os outros

temas, ndo antes da obrigatoriedade da lei, isso eu ndo fazia." (PDE, 01)

Apds a analise dos depoimentos, coube nos reportarmos a Barroso
(2004), quando analisa a atuacdo dos professores frente aos novos modos de
regulacdo da escola publica, relacionando isso aos desafios que se colocam a
formacdo de educadores em um contexto de significativas mudancas que ocorrem
atualmente, nos sistemas educativos, nas escolas e na profissdo docente, nos fala de
um cenario no qual os “professores estdo hoje no ‘olho do furacdo’ cuja a turbuléncia
afeta a escola e a educacdo em geral” (BARROSO, 2004, p.50). Se neste momento
nos reportarmos a Lei 10.639/03 faz muito sentido a ponderagédo de Barroso, pois ela
afeta e altera um modelo de escola que veio se constituindo desde a primeira metade
do século passado, uma escola fundamentada num conjunto de valores, que se
colocam como intrinsecos e estaveis, que tinha como caracteristica principal a isen¢éo
sobre qualquer responsabilidade na producao das desigualdades sociais, dentre elas

as raciais.




Porém, também vemos com os depoimentos supracitados que talvez nao
esteja tdo errada a antiga idéia de que no Brasil “tudo se resolve com leis” afinal, foi
preciso entrar em vigor uma Lei que torna obrigatdrio o ensino da Historia da Cultura
Afro-Brasileira para que passassemos a trabalha-la na escola. Como se antes da lei
estas questfes ndo fossem importantes ou nao fizessem parte do cotidiano de nossos

alunos. Talvez por isso para Gois (2003) a Lei seja desnecessaria e autoritaria.

Desnecessaria porque a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao),
aprovada em 1996, ja afirmava que “o ensino da histéria 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” (...)
Autoritaria porque contraria a tendéncia, especificada na LDB, de dar mais

autonomia para as escolas trabalharem o curriculo em sala de aula.

Em 28 de janeiro de 2003, no jornal Folha de S&o Paulo, Antonio Gois
publicou um longo artigo sobre a Lei 10.639/03, com o seguinte titulo: “O Brasil Precisa
de Lei para Ensinar a Histéria do Negro?”. Neste artigo, numa das raras vezes em que
encontramos posturas contrarias a Lei, especialistas na area da educacao tecem suas
criticas. Dentre eles, Ulysses Panisset, ex-presidente da Camara de Educacédo Basica
do Conselho Nacional de Educacéo, ao afirmar que, além de ser autoritaria, a Lei age

contra a autonomia da escola:

Essas medidas se tornam artificiais quando sdo determinadas de cima para
baixo. A LDB deixou os curriculos mais flexiveis e deu mais liberdade para as
escolas. A liberdade de ensinar, que consta da lei, € baseada num artigo da
Constituicdo. No momento em que vocé comeca a determinar muita coisa,
acaba transformando o curriculo numa camisa de forca em que tudo é o

governo que diz que tem que ser ensinado.

Panisset argumenta também que a abordagem da contribuicdo do negro
para a formacdo do Brasil € tdo 6bvia que ndo necessita de uma nova lei para ser
colocada em pratica. E corroborando com Gois (2003), questiona: "E de se supor que a
escola deva explorar todos os aspectos da cultura brasileira. Como ensinar historia do

Brasil sem falar da contribuicdo do negro? Essa contribuicéo € inequivoca”.



A pedagoga e Doutora em Educacéo, Guiomar Namo de Mello, quem em
2003 era conselheira do CNE, concordou com Panisset, e disse que temos uma

mentalidade de achar que curriculo escolar se faz por legislacéo:

“Basta escrever uma lei e ela sera aplicada. Curriculo é assunto pedagégico.
Se néo for assim, vira uma arvore de natal. Cada um quer pendurar o que acha
importante e sugere o ensino de arte, sociologia ou filosofia, mas ninguém

lembra de pensar num curriculo harménico"
Contudo, segundo as historiadoras Hebe Maria de Mattos e Martha Abreu

(2008, p. 06):

Como reza um velho ditado, ndo é bom perguntar como sao feitas as leis e as
salsichas. Determinacg@es legais séo fruto do encontro de miltiplas intengfes e
vontades. Os documentos finais nesse tipo de processo séo, antes de tudo, o
resultado de muita negociacdo. Uma maneira comum de 0s especialistas
fazerem uma leitura critica desses documentos, especialmente aqueles que
ndo se envolveram com o0 processo de sua preparacdo, € procurar destacar

suas falhas, simplificac6es e possiveis contradi¢des.

Neste sentido, concordamos com as autoras que acreditam que a Lei
10.630/03 representa uma vontade de democratizacdo e corre¢do de desigualdades
histéricas na sociedade brasileira e sera, na pratica, o que as escolas e o0s professores
gue a implementarem fizerem.

O que fica claro é que frente as demandas da Lei 10.639/03, as escolas

"1 no ambito do

do ensino basico estdo diante da construcdo de um novo “saber-fazer
trabalho pedagogico. Pois, inserindo novos conteudos, e contemplando novos sujeitos
num fazer escolar que primou pela homogeneidade de ser, de conteudo e de fazer, a
referida Lei, a partir do que preconiza, exige professores imbuidos de novos
comprometimentos politico-pedagoégicos e capazes de construir um novo saber-fazer.

Alguns professores entrevistados tocaram na questdo de ser recorrente

encontrarmos o negro no livro didatico, apenas quando temos que trabalhar contetdos

'® Consultar a obra: TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéo profissional. Petrépolis-RJ: Vozes,
2002.



referentes a escraviddo ou ainda, tratado como um ser passivo, servil, exercendo
atividades informais ou ocupando subempregos no mercado de trabalho. Pouco se
conhece e valoriza as estruturas politicas e econdmicas, bem como seus aspectos
culturais, expressbes artisticas, 0s conhecimentos relacionados a medicina e
matematica, e forma de organizacéo familiar dos povos africanos. Para Pereira citado
por Santana (2007) a idéia que se tem sobre a Africa e que é mostrada nos livros
didaticos € a seguinte:

O que chamamos de cultura de valor na Europa, na Africa sdo costumes
exéticos. O que os europeus chamam de filosofia e religido toma os nomes de
crendice ou supersticdo na Africa. As lutas de classes sdo reduzidas a lutas
tribais. No estudo da formacdo de nossa nacionalidade, a participacdo dos
africanos e de seus descendentes é escamoteada e relegada a uma
contribuicio ao folclore, a culinaria e misticismo. Conhecemos a Africa das
tribos, do simba, dos saféaris, da Aids, da fome e das guerras. O continente
africano permanece para a maioria dos brasileiros reduzida a uma imagem

simplificada por quatro t: tribo, tambor, terreiro e Tarzan.

Campos (2009, p. 4) destaca que alguns livros didaticos de historia tém
sido mais generosos ao retratar a "histéria dos vencidos”, mas ressalta que a maioria
continua a veicular os fatos sociais de forma depreciativa, seja referente ao Brasil ou a
Africa onde encontramos com fartura os elementos de modo civilizatério ocidental
como a Unica verdade que merece maiores consideracfes. Concordando, Rocha

(2006, p 75) afirma o seguinte:

“Ao omitir conteidos em relacdo a histéria do pais, relacionados a populacdo
negra, ao omitir contribuicdes do continente africano para o desenvolvimento
da humanidade e ao reforcar determinados estereétipos, a escola contribui
fortemente para a constituicdo de uma ideologia de dominacao étnico-racial.
Segundo os estudiosos da questdo, no sistema escolar, o negro chega aos
curriculos, ndo como o humano negro, mas sim como o objeto escravo, como
se ele ndo tivesse um passado, ou se tivesse participado de outras relacdes
sociais que nao fossem a escravidao. As contribuicbes e as tecnologias
trazidas pelos negros para o pais sdo omitidas. Alias, o cultivo da cana-de-

acucar, do algoddo, a mineracao, a tecnologia do ferro eram originarias de



onde? Do continente Europeu? A resisténcia dos negros a escraviddo parece
ndo existir, com rarissimas exce¢fes. O continente africano é apresentado
como um continente primitivo, menos civilizado. As piramides do Egito foram
construidas por europeus ou por africanos? Essas lacunas, evidentemente,
contribuem para a constituicdo da ideologia de dominacéo racial e do mito de

inferioridade da populacdo negra”.

Na opinido de Garcia (2009, p.11), seria necessario exigir uma maior
revisdo nessas obras: “os livros didaticos precisariam abordar a participacdo do povo
negro na constru¢do do pais, na constru¢do da riqueza nacional, na acumulacdo do

capital e suas lutas mais contemporaneas, assim como na formacao da sua identidade.

Sabe-se que identidade ndo é uma categoria fixa, por isto, ela pode e
deve ser inventada, construida e reconstruida, de modo que as narrativas de um grupo
sejam corporificadas e representadas no curriculo “num processo de constituicdo e de
posicionamento: de constituicdo do individuo como um sujeito de um determinado tipo
e de seu multiplo posicionamento no interior das diversas divisbes sociais” (SILVA,
1995, p. 195).

Para Oliveira (2006, p. 9), a luta por uma identidade afro-brasileira ndo &
para “desbancar a idéia de brasilidade, mas para que, a partir dessa constru¢do, os
negros possam exercer, de forma plena, sua cidadania e lutar contra o racismo”. A
construcdo da identidade afro-brasileira no campo da educacdo representa a
possibilidade de preencher um espaco vazio do curriculo que ainda estd preenchido
com a invisibilidade, com representacdes culturais estereotipadas do negro.

Ao perguntarmos aos professores se eles ja haviam tido a oportunidade
de ler o conteudo da Lei 10.639/03, ou seja, se eles sabiam o que a lei diz

efetivamente, destacamos as seguintes colocacoes:

"Conhego porque tive que correr atrds. Meu projeto no PDE € sobre a Lei entdo fui




pesquisar, mas na escola ninguém me passou nada, s6 nos disseram: a partir de

agora existe a Lei tal que obriga a isso e estd acabado” (PDE 06)

"Sei o0 que ela diz, mas nunca li seu texto na integra.” (Sujeito 02)

"Sim, mais uma lei neste pais de leis que ndo se cumprem. E esta também ndo vai

pegar porque o Brasil € um pais muito preconceituoso”. (Sujeito 04)

Verificamos, com os depoimentos, a descrenca de muitos docentes na
utilizac&o de principios legais que visam combater a perpetuacdo dos desequilibrios de
direito e oportunidades raciais. Afinal, mesmo merecendo criticas sob alguns aspectos,
a Lei 10.639/03, pode ser considerada além de um instrumento de combate a
discriminag&o, uma intervencgao estatal que promove o aumento da presencga negra em
esferas sociais onde isto até hoje é de certa forma vetado, como na universidade por
exemplo.

A Lei 10.639/03, como intervencédo do Estado, ascende o contetdo sobre
a histéria e cultura da populacdo negra no curriculo da escola, mas para que isto ocorra
efetivamente depende principalmente do comprometimento politico dos docentes com
a historicidade e demanda da populag&o negra.

O antropdlogo kabengele Munanga (2008) afirma que desconhecer a Lei
contribui para o fortalecimento de resisténcias na aplicacdo da propria lei, mas lembra
que é preciso que nao confundamos ndo conhecer a lei com néo querer conhecer a
Lei.

No entanto, é preciso considerar as dificuldades que os/as educadores/as
tém sentido em tratar com estas questbes. Dai a necessidade de garantir-lhes

subsidios tedricos, praticos e metodoldgicos que lhes permitam lidar com a diversidade




cultural na escola, para que 0s mesmos atuem como agentes promotores da igualdade
nas relacdes étnicas raciais.

E possivel perceber com os depoimentos obtidos que se faz necessario
um pensar na formacdo docente a partir de um multiculturalismo critico, na qual as
relacbes raciais, a identidade racial e o anti-racismo, sejam pontos de reflexdo no
ambito do curriculo e como parte integrante da proposta curricular da escola, para que
se dé conta da demanda trazida pela Lei 10.639/03.

Lembramos que, de acordo com Oliveira & Miranda (2004, p. 32):

O multiculturalismo critico ap6ia-se em um pés-modernismo de resisténcia que
leva em conta tanto o nivel macro politico da organizacdo estrutural da
sociedade, quanto o nivel micro politico. Sob esta perspectiva, estuda o
cotidiano ou situa seus objetos de estudo no cotidiano sem perder a conexdo
com andlises macroestruturais. Assim, desencadeia debates sobre e no
multiculturalismo sem ocultar as suas conexdes com as relacdes materiais,

reintegrando o cultural e o econémico, o simbdlico e o material.

Pesquisadores como MacLaren (1997, 2000) e Moreira, (2000) nos
chamam atencao para a urgéncia de uma re-significacao da escola e do curriculo como
um espaco de reinvencao das narrativas que forjam as identidades homogéneas.

E preciso que se debata e que haja discussdes a respeito de como essa
Lei pode ser usada para garantir que as lutas e reivindicagcdes, ha tempos realizadas,
principalmente pelo Movimento Negro do Brasil, ndo percam seu sentido real, que é a
busca pela democratizacdo racial em suas diversas possibilidades. Devido a
importancia da Lei 10.639/03, ndo devemos nos ater somente a sua leitura e sim dar
significados a ela.

Entdo, concordamos com Castro (2006, p. 112) e entendemos que
inUmeras sao as interpretacdes a respeito da Lei e em diversos ambitos do mundo da

educacdo as interpretacbes de como se deve aplicar a Lei demandam debates e



analises, todavia 0 mais importante sdo as discussdes e conversas com 0s principais
aplicadores desta Lei: Os professores.

E assim como Costa (2009), consideramos importante que haja
discussbes a respeito da Lei 10639/03 nas Universidades, em especial aquelas que
formarao futuros professores. Sao esses 0s responsaveis pela aplicacdo direta da Lei e
a forma na qual eles exercem esta funcdo de aplicadores desta normativa interfere no
pensamento critico e nas visdbes de mundo eurocéntricas que hoje existem no mundo
da educacdo e que o aluno acaba representando na sociedade na qual ele esta
inserido.

Neste sentido perguntamos aos professores PDE se a Lei 10.639/03 teve
influéncia no momento da escolha por um tema para ser trabalhado junto ao programa

de formacé&o continuada oferecido pela SEED:

"Sim, meu projeto diz respeito especificamente a Lei 10.639/03 e sua
aplicabilidade na escola dentro da disciplina de Historia. Acho importante
comegarmos a entender que ndo podemos mais negar nossa hegritude. Temos sim é

que assumir esta condigdo e valoriza-la". (PDE 04)

"Sim, mas acredito que eu trabalharia com o tema mesmo sem a existéncia da lei.
Sempre achei falho o ensino nesta drea e os alunos precisam saber mais sobre a
Africa, precisam aprender mais sobre a cultura Afro-Brasileira para que
estabelegam novos conceitos e passem a aceitar melhor nossas belas influéncias
afro-culturais. O problema é que talvez sem a lei, ndo houvesse espago no PDE para

este tema". (PDE 05)

"Sim, justamente pela obrigatoriedade da lei. Somos obrigados a ensinar, vamos

aprender a ensinar. Ndo ¢ assim que se faz?" (PDE 01)




A preocupacao do Professor PDE 05 diz respeito a busca que alguns
professores sempre fizeram para obter qualificacdo ou capacitacdo profissional em
relacdo a cultura Afro-Brasileira, porém a dificuldade encontrada era imensa antes da
promulgacéo da Lei 10.639/03.

Ja o depoimento do Professor PDE 01 evidencia o fato de que a
imposicado de um conteddo nunca é bem aceita pelo simples fato de Ihes estar sendo
imposto, porém em se tratando de contetidos referentes a Histéria da Africa ou cultura
Afro-Brasileira, o tom de revolta aumenta.

Voltamos as bases da discussao sobre formacao inicial dos professores
onde as criticas sdo o fato de ndo serem capazes de ensinar aquilo que nao
aprenderam. Ou seja, os professores, que em sua formacédo ndo receberam preparo
especial para o ensino da cultura africana e suas reais influéncias para a formacéo da
identidade do nosso pais, entram em conflito quanto a melhor maneira de trabalhar e
se essa tematica tem real necessidade de ser trabalhada na escola.

Fundamental, no entanto, € compreender que a proposta de uma
educacao voltada para a diversidade coloca a todos os educadores, o grande desafio
de estarem atentos a todo e qualquer tipo de diferenca e de buscar o dominio de um
saber critico que permita interpreta-las. Neste momento cabe a reflexdo de Gomes &
Silva (2002, p.30):

“Diante da realidade da educacdo e da escola brasileira e do quadro de
desigualdades raciais e sociais do Brasil jA ndo cabe mais aos educadores e as
educadoras aceitarem a diversidade étnico-cultural s6 como mais um desafio.
A nossa responsabilidade social como cidadés e cidadaos exige mais de nds.
Ela exige de todos nos uma postura e uma tomada de posicdo diante dos
sujeitos da educacdo que reconheca e valorize tanto as semelhancas quanto
as diferencas como fatores imprescindiveis de qualquer projeto educativo e

social que se pretenda democratico.”



Tendo em vista que o depoimento de professores nao participantes do
PDE poderiam ser complementares aos dos professores PDE, achamos interessante
indaga-los sobre uma possivel escolha de temas para cursos de formacao continuada
e se a Histéria da Cultura Afro-Brasileira estaria entre suas prioridades. A qual

obtivemos contribuicbes como estas:

"Ndo sei, talvez. Porque ndo podemos dizer que este ndo seja um tema importante,

mas como ele, existem tantos outros importantes.” (Sujeito 02)

"Sim, seria. No momento o tema mais importante, principalmente na drea da
Historia € em relagdo a cultura Afro-Brasileira. Nos estamos orfdos de pai e mde.
Nos jogam uma lei nas mdos e temos que nos virar pra cumpri-la. Eu nunca tive
Histéria da Africa na faculdade, estou tendo que ensinar o que nunca aprendi.
Precisamos de cursos com esta temdtica que nos ensinem como trabalhar na sala de

aula, o que e como fazer"”. (Sujeito 03)

Mais uma vez o tema das respostas se reporta a falta de formacéo
adequada. Segundo Munanga (2005) a formacéo de professores que nao tiveram em
sua base de formac&o a histéria da Africa, a cultura do negro no Brasil e a propria
histéria do negro de um modo geral se constitui no problema crucial das novas leis que
implementaram o ensino da disciplina nas escolas. E isso ndo simplesmente por causa
da falta de conhecimento te6rico, mas, principalmente, porque o estudo dessa tematica
implica no enfrentamento e derrubada do mito da democracia racial que paira sobre o
imaginario da grande maioria dos professores.

Tal situacdo leva ao questionamento do fato de que as reformas
educativas expressam consenso em considerar que a formacgéo geral de qualidade dos
alunos depende de uma formacédo de qualidade dos professores. E, nesta direcao,

inumeros estudiosos (Alarcdo, 2003; Contreras, 2002; Martins, 2000; Pimenta, 1999;




Novoa, 1999; Bueno et alli, 1998; Catani, 1997; Brzezinski, 1996; Zabalza, 1994
Zeichener, 1993; Schon, 1992; Sampaio, 1991; Chevallard, 1991; Giroux, 1988)
admitem que a formacao docente € um ponto nevralgico e toda reforma de ensino que
pretende produzir efeitos duradouros e que, sem a sua adequada solucéo, qualquer
mudanca estara limitada, quando muito, a resultados efémeros. E possivel pensar que
0 sucesso ou o fracasso das reformas dependerdo, em ultima instancia, do nivel de
convencimento e transformacao dos docentes.

Perguntamos aos professores entrevistados sobre a importancia dos
cursos de formacao continuada oferecidos pela SEED, sem nos reportarmos ao tema
especifico da Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira e algumas contribuicbes

podem ser apresentadas:

"Acho que sdo bons, mas o problema é que ndo temos tempo para participar da
maioria deles. Eu trabalho 40 horas e ainda tenho casa e filhos, ou seja, quando é
que eu vou poder pensar em me atualizar ou me capacitar. Fora as horas em que
poderia estar descansando e estou corrigindo provas ou preparando material para

as aulas”. (Sujeito 01)

"A maioria dos professores ndo leva a sério. Ndo encara como uma forma de
melhoria entende. Eu participo do grupo de estudos aos sdbados e ndo sinto
ninguém interessado de verdade nos textos. E sempre aqueles professores
chegando atrasados e querendo ir embora antes. Acho que muitos estdo ali s6 pra

ganhar pontos na carreira e subir de nivel.” (Sujeito 04)

“A gente reclama, mas acho que na verdade a SEED tem feito alguma coisa. O
problema deles é ndo acompanharem como os cursos estdo e ndo nos darem retorno
das coisas. (...) a gente fambém se acostumou a sé valorizar aqueles cursos que

servem pra subir de nivel e ainda ficamos bravos quando pedimos aos alunos que




fagcam uma atividade e eles perguntam se vale nota. A gente também, quando € pra

fazer curso pergunta: vale pra subir de nivel?”. (PDE 01)

"Eu fiz alguns, mas quando percebo que os palestrantes vdo ficar sé discursando a
teoria ou que vdo nos mandar responder um bando de perguntas e depois engavetar

tudo sem nos dar nenhum retorno... Ah! Eu ndo agliento!” (Sujeito 02)

Ao nos referirmos a formacao continuada fica notério que o papel que os
professores precisam estar preparados para exercer € bem mais complexo e exige
competéncias que precisam ser adquiridas com a experiéncia da docéncia, dar
continuidade a esta formacéao, buscando completar-se como ser humano e profissional.
Como afirma Leffa (2001, p. 341), a formacdo de um profissional “reflexivo, critico,
confiavel e capaz de demonstrar competéncia e seguranca no que faz € um trabalho de
muitos anos, que apenas inicia quando o entdo aluno sai da universidade”.

Ribeiro (2003), na mesma linha de pensamento, insiste que a formacéao
de professores € um longo processo de desenvolvimento profissional, e ndo um
momento Unico e passageiro, e argumenta que a formagéo continuada tem papel ativo
na vida do professor; ndo sendo vista apenas como um dever a cumprir para progredir
no plano de carreira nem como um acumulo de cursos. Segundo o autor, o papel da
formacdo continuada €, portanto, de ‘“reestruturacdo e de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos [...] e de producgao de novos saberes”.

Embora tenhamos ouvido muitas criticas a qualidade dos cursos
oferecidos pela SEED-PR, de maneira geral a grande maioria dos professores
entrevistados se auto-denuncia como aquele que n&o participa direito. Como principal

justificativa para tal situagéo, todos os professores afirmaram que 0s cursos existem e




possuem uma variedade extensa de temas, mas que por inidmeras vezes hao
condizem com a realidade da escola.

Neste contexto, Candau (1996) identifica que o processo de formacao
continuada deve ter como referéncia fundamental o saber docente, seu
reconhecimento e sua valorizacdo. Que saberes possuem os docentes? Que tipo de
relacdo esses saberes tém com as chamadas ciéncias da educacéo? Para a autora, as
propostas de formacdo continua devem considerar o ciclo de vida e a fase de
desenvolvimento profissional dos professores. Isso porque as questdes, duvidas e
necessidades sao heterogéneas, dependendo da fase da carreira do professor.

Sabemos também que € o professor quem mais conhece 0 que
chamamos de “chéo da escola”, € o professor que sempre esteve na linha de frente do
processo educacional, armado de giz e voz. Talvez por isso mesmo seja tao dificil o
aceite de propostas tedricas sobre a sua pratica, ja tdo estruturada e solidificada pelo
tempo. Neste contexto, e de acordo com os estudos de Garcia (1999), a recente linha
de investigacao sobre a aprendizagem do professor nos mostra que os professores néo
sao técnicos que executam instrucdes e propostas elaboradas por especialistas. Cada
vez mais se assume que o professor € um construtor, que processa informacéo, toma
decisbes, gera conhecimento pratico, possui crencas e rotinas, que influenciam a sua
atividade profissional. “Considera-se o professor com ‘um sujeito epistemoldgico’,
capaz de gerar e contrastar teorias sobre a sua pratica” (GARCIA, 1999 p. 47).

Contudo, a modernidade exige mudancas, adaptacdes, atualizacdo e
aperfeicoamento. O tempo, revertido em experiéncia como docente, ndo nos garante a
perpetuacdo de metodologias como instrumento eficaz de educacdo. A concepcao
moderna de educador exige "uma sodlida formacdo cientifica, técnica e politica,

viabilizadora de uma pratica pedagdgica critica e consciente " (Brzezinski, 1992, p.83).



Para Esteves (1993, p.98), a formacao continuada exige profissionais
"conhecedores da realidade da escola, capazes de trabalhar em equipe e de
proporcionar meios para a troca de experiéncias, dotados de atitudes proprias de
profissionais cujo trabalho implica a relagdo com o outro”.

Assim, acreditamos que a postura de um professor consciente e
comprometido com seu trabalho deva ser de uma pessoa que ndao tem medo de investir
em sua formacéo, de continua-la para além da formacéao inicial, sob pena de frustrar-se
e acomodar-se, num ciclo mais que vicioso, desrespeitoso, ndo s6 com 0 proprio

profissional da educacéo, mas com seus educandos.



5 CONSIDERACOES FINAIS

A formacao continuada de professores quando vinculada a Lei 10.639/03
ainda ndo é um assunto que possa ser considerado de facil discusséo. E sabemos que
levara um bom tempo até que isto ocorra. Mesmo assim, a realizacdo desta pesquisa
foi um desafio que teve a intencdo de responder nossas inquietacdes profissionais,
tentando primar pela transformacéo e pelo crescimento da acdo pedagogica.

A pratica na docéncia da disciplina de Histéria na Rede Estadual de
Ensino do Parana nos fez vivenciar e refletir intensamente cada etapa desta pesquisa.
O que se constituiu como uma experiéncia extremamente positiva, primeiro pelo
extenso aprendizado e depois pela esperanca de que este estudo seja valido e util a
uma area recente no campo da formacao continuada de professores.

Ao discutirmos a Lei 10.639/03 percebemos logo o peso substancial
exercido sobre o ensino de historia, ja que durante muitos anos esteve pautado em
uma valorizacdo exacerbada da cultura branca européia em detrimento da cultura
africana e afro-brasileira. A intencdo jamais foi passarmos de uma educacédo
eurocéntrica para uma educacao “afrocéntrica”, mas sobretudo, em dispensar a devida
atencdo aos aspectos culturais afro-brasileiros que durante muitos anos foram
discriminados e silenciados na educacgéao nacional. E a prova de que a herancga cultural
africana no Brasil nunca ocupou posicdo de igualdade com outras identidades no
sistema de ensino é a propria promulgacao da Lei 10.639/03.

As tensas relacbes entre brancos e negros fazem parte do universo das
escolas e inumeras vezes sdo simuladas como harmoniosas ou tratadas como
singulares e normais pelos profissionais da educacéao.

As concepcoes de superioridade de cultura, de superioridade de raca séo

passadas pela escola em todos os niveis de ensino e, pior, introjetadas por professores



e alunos. Enquanto os primeiros perpetuam, através de seu discurso, essas idéias, a
grande maioria dos segundos, as assimilam e as reproduzem em seus gestos e
comportamentos. Essa situacéo torna imprescindivel o debate sobre as dimensdes das
relacbes raciais na escola e um redimensionamento das politicas publicas de
reconhecimento, valorizacdo e respeito ao povo negro. Mais uma vez se torna
importante a Lei 10.639/03.

A promulgacdo da referida Lei representa um avanco no sentido da
promocao da igualdade racial, ao colocar o tema na pauta do professor. No entanto, o
texto da Lei ndo é garantia de sua efetiva realizacdo. Segundo os depoimentos de
professores obtidos nesta pesquisa, uma preocupacao muito grande se instaura no
momento da aplicacdo de conteudos referentes a cultura afro-brasileira e africana, pois
como ensinar algo sobre aquilo que nunca aprenderam?

A guestado € que vivemos a cultura afro-brasileira e africana no nosso dia-
a-dia, pois fazemos parte da sociedade brasileira. Porém, fomos educados justamente
por nesta sociedade que para Lippold (2008) é racista e neste contexto, o professor
muitas vezes ndo tem interessem em conhecer a Historia da Africa e suas influéncias
culturais, partilhando de uma ideologia racista que inferioriza o negro, sua cultura e sua
historia. Como afirma Cunha Jr. (1997, p. 38) “0 elemento basico para a introducéao a
Historia Africana ndo esta na histéria africana e sim na desconstrucéo e eliminacdo de
alguns elementos basicos das ideologias racistas brasileiras”.

Urge a necessidade, de acordo com Cavalleiro (2001, p. 11) de

arquitetarmos:

(...) um novo projeto de educacdo que possibilite a insercdo social igualitaria e
destravar o potencial intelectual, embotado pelo racismo, e todos os brasileiros,
independentemente de cor/raca, género, renda, entre outras distingdes. Tal fato
contribuird para que o desenvolvimento de um pensamento comprometido com
0 anti-racismo, combatente da idéia de inferioridade/superioridade de

individuos ou de grupos raciais e étnicos, que caminha para a compreensao



integral do sujeito e no qual a diversidade humana seja formal e

substantivamente respeitada e valorizada.

Como afirmou um dos nossos colegas entrevistados, para que a Histéria
da Africa e o estudo da afro-cultura adentre os portdes da escola temos que deixar que
procurar por “receitas magicas” em cursos de formacg&o continuada.

O professor deve sim, apostar na busca por subsidios teéricos, praticos e
metodoldgicos para que ele possa se apropriar das alteracdes ocorridas na LDB, com a
inclusdo dos artigos referentes & promocdo da igualdade racial. E com isto passe a
tratar a historia da Africa e da cultura afro-brasileira, n40 em momentos pontuais como
nas festas em que se comemoram a libertacdo dos escravos ou o folclore, mas em
todo o planejamento, como Educacio das Relagdes Etnico-raciais e o Ensino da
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.

E preciso que o professor entenda a importancia de refletir sobre a prépria
pratica e que a formacao ndo se constréi por acumulagéo de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas, mas sim por meio desse trabalho de reflexdo critica e de reconstrucéo
permanente de uma identidade pessoal e quica coletiva, estabelecida na relagdo entre
o saber pedagdgico e cientifico.

Enfim, continuamos sabedores de que a tarefa de implementar a Lei n°
10.639/03 nas escolas de Educacdo Bésica € necesséaria e complexa. Acreditamos
que esta pesquisa, como toda pesquisa cientifica, por ser um processo em evolugéo
permanente, certamente deixou diversas areas de interesse a explorar, como por
exemplo, consideragbes sobre o sistema de cotas, a formagéo inicial, a formagéo do
formador, entre outras tantas. Porém, esperamos que este estudo traga contribuicdes e
instigue aos que buscam conhecer e transformar sua pratica pedagogica servindo de
incentivo & novas pesquisas sobre o tema Histéria e Cultura Afro-Brasileira,

principalmente e ndo somente, junto ao ensino de Historia.
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ANEXO 01

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
gue estabelece as diretrizes e bases da educacao
Mensagem de veto nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e
Cultura Afro-Brasileira", e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fagco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes arts.
26-A, 79-A e 79-B:

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

§ 1° O contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da Histéria da
Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e 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 Educacao Artistica e de Literatura e Histéria Brasileiras.

§ 3% (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia
Negra'."

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicac&o.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICNA DO PARANA
MESTRADO EM EDUCACAO

SANDRA RAMOS DE FREITAS

ESTADO DO CONHECIMENTO: FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES
COM VISTAS AO CUMPRIMENTO DA LEI 10.639/03

Producdo apresentada a disciplina de
Formacdo de Professores-Processos e
Profissionalizacdo Docente, para obtencéo
de crédito parcial. Professora responsavel:
Dra. Joana Paulin Romanowski.
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Estado do conhecimento: Teses, Dissertacbes e Artigos de Periodicos
referentes & formacdo continuada de professores visando o cumprimento da Lei
10.639/03.

* Teses e Dissertacoes

Ao longo das ultimas décadas a formacao continuada de professores vem
ocupando uma posicao significativa e crescente no cenario educacional. Isto se
comprova apos pesquisa feita em Teses e Dissertacdes defendidas no periodo de 2003
a 3009, exemplificadas por meio dos seguintes quadros:

ANO 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009

N° de Dissertagdes 3.931 | 3.860 | 4.428 | 4.676 | 4.820 | 5.438 | 5.763

N° de Teses 1.406 | 1.478 | 1.666 | 1877 | 2.048 | 2.327 | 2.493

O quadro acima aponta o numero total de Teses e Dissertacdes produzidas no Brasil
NOS anos aos quais Nos propusemos pesquisar. Ja os quadros a seguir mostram o total
de producgbes que tratam especificamente da formacdo de professores, embora nao
facamos referéncia quanto ao tipo de formacao, se inicial ou continuada por exemplo.

ANO 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009

N° de Dissertacdes 769 861 962 1040 | 1050 | 1193 | 1218
(formacao de professores)

N° de Teses 165 |169 |229 |210 |248 |293 |325

(formacao de professores)

1500
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Neste sentido, nosso trabalho buscou desenvolver uma sintese da
producéo cientifica acerca do tema formacao continuada de professores com vistas ao
cumprimento da Lei 10.639/03 que prevé a obrigatoriedade da inclusdo de estudos
sobre Historia da Cultura Afro-Brasileira e Africana no Curriculo Escolar do Ensino
Fundamental e Médio na rede publica e particular.

Porém ao investigar tal producdo em Dissertacdes de Mestrado e Teses
de Doutorado, no banco de Teses da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de

Nivel Superior (CAPES/MEC), no site http://www.capes.gov.brfdescobrimos que desde

0 ano de 2003 até 2009 apenas um trabalho foi encontrado, cujo foco estava centrado
no nosso objeto de estudo, ou seja, a formacado continuada de professores voltada ao
tema Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Trata-se da Dissertacdo de Mestrado de Ana Regina Santos Borges
intitulada: “Educagé@o continuada e o ensino de historia e cultura afro-brasileira e
africana: um estudo sobre o programa S&o Paulo educando pela diferenca para a
igualdade. Apresentada em 2007 a Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo.
Segundo a autora, sua Dissertacdo descreve a visao dos participantes do Programa
Séo Paulo educando pela diferenca para a igualdade, sobre o processo de formacéo
vivido e os provaveis resultados no trato com as questdes étnico-raciais no contexto
escolar.

Ao procurarmos apenas por trabalhos que mencionassem a Lei
10.639/03, a pesquisa ampliou-se um pouco mais e chegamos a um total de 32
DissertacOes e 2 Teses, numa demonstragéo de que o fato de o tema ser relativamente
novo justifica a falta de producdes cientificas no que tange a formacéo continuada de

professores. Assim chegamos ao seguinte quadro:

Ano Numero Instituicdo Nivel
de
trabalhos
2003 Zero - -
2004 2 - UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA Mestrado
2005 Zero - -
2006 3 - UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE Mestrado
- UNIVERSIDADE SAO MARCOS Mestrado
- UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA _ Mestrado
7 - PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA Mestrado
2007 - UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE Mestrado
- UNIVERSIDADE DO E,STADO DA BAHIA Mestrado
- UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO (2) Mestrado
1 - UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA Doutorado




10 ~UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO (&) Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA (2) Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO Mestrado
2008 - UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO Mestrado
- UNIVERSIDADE CATOLICA DE SANTOS Mestrado
10 ~UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA Mestrado
- UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE FLUMINENSE DARCY Mestrado
RIBEIRO
-UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL (2) Mestrado
- UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA Mestrado
2009 - UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA Mestrado
- UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO Mestrado
- UNIVERSIDADE DE SOROCABA
- UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA Mestrado
1 Doutorado

Podemos observar um relativo avanco no numero de producbes, em
especial no nivel de Mestrado, que tratam de temas relacionados a Lei 10.639/03,
porém como ja afirmamos das 32 duas Dissertacdes analisadas somente uma tratava
diretamente da formacdo continuada de professores para o ensino da Historia da
Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Outros 8 trabalhos falam sobre a Lei 10.639/03 no ambito das politicas
publicas, 6 sdo estudo de caso, 4 tratam da referida Lei ao analisar a formac&o inicial
de professores (sendo 2 especificamente da disciplina de Historia), 3 estao
relacionadas a analise de material didatico, 4 abordam questdes referentes as relacbes
étnico-raciais presentes na escola, 3 sdo analises de depoimentos de um universo de
informantes e seus pontos de vista sobre o tema e outros 3 trabalhos tratam dos
desafios e possibilidades da implementacéo da Lei 10.639/03.

Em relacédo as duas Teses de Doutorado produzidas no recorte temporal
gue pesquisamos, a primeira foi publicada em 2007 por Maria Nazaré Mota de Lima
sob o titulo “ldentidades e cultura afro-brasileira: a formacéo de professoras na escola
e na universidade” pela Universidade Federal da Bahia. A segunda é de autoria de
Marta Iris Camargo Messias e intitula-se “O Movimento Social Negro: da contestacéo
as politicas de Ac¢des Afirmativas e a implicacdo para a aplicacdo da lei 10639/03: o
caso da rede Municipal de Ensino de Santa Maria — RS”. A publicagdo ocorreu no ano
de 2009 também pela Universidade Federal da Bahia.

Assim, o presente estudo mostra que ha pouca expressividade numeérica
na producédo de Teses e Dissertacdes sobre a formacéo continuada de professores
quando relacionadas ao tema Historia da Cultura Afro-Brasileira e Africana proposto
pela Lei 10.639/03. Contudo observamos uma crescente opcao pelo tema em diversas

areas, niveis de ensino e contextos variados.



» Artigos de Periodicos

Com relacdo a producdes em periodicos, ainda nos entre 0s anos de
2003 e 2009, foram analisados:
- Cadernos do Centro de Estudos Educacédo & Sociedade — Caderno CEDES;
- Cadernos de Pesquisa, periédico da Fundacéo Carlos Chagas;
- Revista da Faculdade de Educacao da USP: Educacao e Pesquisa,
- Revista de Ciéncia da Educacéo: Educacgao & Sociedade.
- Revista Brasileira de Educacdo, publicada pela Associacdo Nacional de PoOs-
Graduacao e Pesquisa em Educagéao — ANPED.

E ndo foi encontrado nenhum artigo que se referisse a formacao
continuada de professores para o cumprimento da Lei 10.639/03. Cabe lembrar que a
Lei aparece em outros contextos como: diversidade cultural, acesso a Educacéao,
politica de cotas, construcdo de identidade afro-descendente, acdes afirmativas,

relacdes raciais, entre outros.

* Trabalhos apresentados no GT08 — ANPED.

Neste momento, ao efetuarmos um levantamento dos trabalhos
apresentados no GT08 — Formacado de Professores da ANPED no periodo de 2003 a
2007 foi possivel verificar que durante a 262 reunido, no ano de 2003 apenas um
trabalho foi publicado no formato “péster” e tratava diretamente da formacédo de
professores numa perspectiva multicultural, fazendo mencdo a questdes da cultura
afro-brasileira.

Nas reunides seguintes: 272 (2004), 282 (2005) e 292 (2006) nao
ocorreram publicagbes de trabalhos sobre o0 nosso tema de estudo. Embora em 2005,
tenha sido publicado pelo GT21 - Educacéo e Rela¢des Etnico-Raciais, um artigo que
trata do multiculturalismo e a formacéo de professores.

No ano de 2007, ou seja, na 302 reunido da ANPED foi publicado o artigo
de Giseli Pereli de Moura Xavier com o titulo: “A formacao continuada dos profissionais
da Educacéao e o desafio de pensar multiculturalmente uma escola publica”. Sendo este
0 Unico trabalho desta reunidao que enfocava, ainda que indiretamente, a Lei 10.639/03.

Quando acontece, em 2008, a 312 reunido da ANPED foram publicados
dois artigos também sobre a perspectiva do multiculturalismo, porém agora

relacionados especificamente a formacao continuada de professores.



Ao final desta pesquisa podemos afirmar que as produgcdes docentes, no
que tangem Teses e Dissertacfes, e inda a publicacdo de trabalhos em periédicos e
apresentacoes nas reunides da ANPED, carecem muito de material referente a
formac&o continuada de professores para o ensino de Histéria da Africa e Cultura Afro-
Brasileira. Talvez este seja o reflexo da prépria falta de oferta de curso formagéo
continuada voltada a este tema, e que torna esta suposicdo um estimulo para novas
pesquisas neste ambito, jA que necessitamos tanto de reflexbes acerca do que
propdéem a Lei 10.639/03.



