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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar a contribuicdo das
formacgbes continuadas ofertadas a professores da rede municipal de Guarulhos em
relacdo as praticas antirracistas no ambiente escolar. Relaciona as iniciativas deste
campo com o trato das relagdes étnico-raciais no interior das escolas e analisa a
influéncia que estas formacgdes tém na geracdo de praticas pedagogicas em sala de
aula. Parte da constatacdo do avanco que a formacao continua de professores tem
tido no pais nas ultimas décadas, muitas vezes impulsionada por deficiéncias
identificadas na formacao inicial desses profissionais. Nesta perspectiva, o estudo é
direcionado para aproximar o tema das relagcdes étnico-raciais nas formacdes
continuadas de professores, a partir dos estudos de Libaneo (1999, 2004), Candau
(1996), Gatti (2010), Formosinho (2011), Gomes (2005), Imbernén (2009), Munanga
(2006, 2009) e Cavalleiro (2000). Trata inicialmente da formacgdo continuada de
professores, apresentando a trajetoria dessa formacdo nos ultimos anos, assim
como os desafios que os professores tém enfrentado para participar dos cursos que
Ihes sdo oferecidos. Focaliza o trato das relacdes étnico-raciais nos processos
formativos dos professores, a partir do exame conceitual de raga, racismo, etnia,
assim como da construcdo ideoldgica do mito da democracia racial no Brasil.
Apresenta o campo e 0s sujeitos que fizeram parte da investigacdo empirica, assim
como as entrevistas realizadas com professores da rede municipal de Guarulhos.
Conclui-se assim que o crescente numero de formagfes continuadas sobre o tema
das relacbes étnico-raciais na rede, ndo tém alcancado todos os professores.
Quando processos formativos sdo realizados no ambiente escolar este alcance
representa ndo somente uma porcentagem maior, mas mudancas significativas nas
praticas pedagogicas dos docentes participantes. Desta forma, os cursos, palestras
e formacdes oferecidos aos professores, sobre as relagdes étnico-raciais, podem
contribuir e influenciar de forma positiva as praticas docentes propiciando um
processo de conscientizagao e responsabilizacido em relacdo ao tema.

Palavras-chave: Rela¢Bes Etnico-Raciais. Formac&o de Professores. Educacao.



ABSTRACT

This work has the objective to investigate the contribution of Continuing
Education offered to teachers who works in public schools of Guarulhos in relation to
anti-racist practices in the school environment. Relates the initiatives from this area
with the treatment of the ethnic-racial relations inside schools and analyze the
influence that these courses have in generation of pedagogical practices in the
classroom. Part of the confirmation of the advance that the Continuing Education of
teachers have been in the country in last decades is many times driven by
deficiencies identified in the initial education of these professionals. In this
perspective this study is directed to approach the topic of the ethnic-racial relations in
the continuing education of teachers through the researches of Libaneo (1999,2004),
Candau (1996), Gatti (2010), Formosinho (2011), Gomes (2005), Imbernén (2009),
Munanga (2006, 2009) e Cavaleiro (2000). Initially treats of continuing education of
teachers presenting the path of these education in last years as well as the
challenges that the teachers have faced to participate of the courses which are
offered to them. Focus the treatment of the ethnic-racial relations in the formative
processes of the teachers through the conceptual examination of race, racism, ethnic
as well as the ideological construction of the myth of racial democracy in Brazil.
Presents the field and the individuals whose participated of the empirical research
even as the interviews performed by teachers of public schools of Guarulhos.
Thereby it concludes that the crescent number of the continuing education about the
ethnic-racial relations in public schools have not reached all the teachers. When
formative processes are carried out in the school environment this reach represents
a higher percentage of teachers and significant changes in the pedagogical practices
of them. Therefore the courses, discussions and trainings offered to the teachers
about the ethnic-racial relations can contribute and induce positively the teachers
practices providing a process of understanding and responsibility about the theme.
Keywords: Ethnic-Racial Relations. Teachers Education. Education.
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1 INTRODUCAO

Os cursos de formacao para professores no Brasil tém sido tema de debate
h& algumas décadas. Podemos dizer que o ponto culminante deste debate foi a |
Conferéncia Brasileira de Educacdo em 1980 em Sdo Paulo. José Carlos Libaneo
(1999) comenta que o percurso do movimento do debate nacional sobre o curso de
pedagogia e de outras licenciaturas foi marcado pela mobilizacdo de educadores e
de densas discussdes. No entanto, de acordo com o autor, até hoje ndo se chegou
“a uma solugao razoavel para os problemas da formacao dos educadores, nem no
ambito oficial nem no ambito das instituicdes universitarias.” (LIBANEO, p. 240,
1999)

Um desses problemas é o fato das formac@es iniciais para professores, ou
seja, dos cursos de nivel superior que formam professores para educacao basica,
nao atenderem as necessidades atuais do alunado. Para sanar este problema,
Libaneo (1999) propde uma formagao de professores que contemple elementos
tedricos com situacdes préticas reais.

A integracao entre teoria e pratica possibilitaria também uma articulacao entre

formacdo inicial e formacé&o continuada, conforme afirma Libaneo

Por um lado, a formacéao inicial estaria estreitamente vinculada aos contextos
de trabalho, possibilitando pensar as disciplinas com base no que pede a
prética; cai por terra aquela ideia de que o estagio é aplicagdo da teoria. Por
outro, a formacdo continuada, a par de ser feita na escola a partir dos
saberes e experiéncias dos professores adquiridos na situacéo de trabalho,
articula-se com a formacdo inicial, indo os professores & universidade para
uma reflexdo mais apurada sobre a préatica. (LIBANEO, 1999, p. 268)

Dessa forma, a formagédo continua seria o prolongamento da formag&o inicial,
visando o aperfeicoamento profissional dos professores nos sentidos teoricos e
praticos. As escolas sempre passam por inovagdes e mudancgas no que diz respeito
a gestao, projetos, curriculo, perfil dos alunos, impactos dos meios de informagéo,
entre outros, e sado nessas condicbes que os professores precisam trabalhar. A
formacéo continuada pode possibilitar reflexdes que levem a mudancas nas praticas
docentes em sala de aula. Sendo assim, mais uma vez é relevante investigar 0s

processos formativos nos quais os professores estao inseridos.
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Por outro lado, o avanco no debate sobre o racismo no Brasil e seus
desdobramentos no trabalho desenvolvido pelos professores, no que se refere ao
trato das relagdes étnico-raciais no interior das escolas, tem demandado dos
processos formativos da docéncia — tanto inicial quanto continuo — a inclusdo desta
tematica tdo presente no cenario nacional na atualidade.

Esta pesquisa busca, portanto, contribuir com estudos a respeito da formacao
de professores no que se refere ao trato das relagBes étnico-raciais. Desta forma,
espera-se que estas discussdes se revertam em beneficios para uma melhor
gualidade de ensino para as criancas e adolescentes em seu processo de
escolarizagéo.

Esta qualidade ndo é possivel de ser alcancada hoje desconsiderando
processos histéricos e sociais que tém ocorrido ao longo dos anos. Varios temas
como a diversidade cultural, étnico-racial e de género estdo sendo discutidos nas
pesquisas e debates educacionais, no entanto, ndo tém feito parte das atividades
programadas para as formagdes continuadas de professores. De acordo com Vera
Candau (1996), este tipo de formagédo pouco trabalha com a cultura escolar, a
cultura da escola e o universo cultural daqueles que sdo parte atuantes no ambiente
escolar.

A questdo acerca das relagBes étnico-raciais, que estdo tdo presentes em
nossas relacbes na sociedade e consequentemente no cotidiano escolar, também
nao tem feito parte das discussbes e debates das formacdes continuadas de
professores, muito menos das atividades ministradas nessas formacdes.
Consequentemente (ou ndo) grande parte do professorado nédo sabe como lidar com
situagOes de conflitos decorrentes de discriminagdes e preconceitos raciais.

O aluno negro, principalmente aquele que é pobre, é rotulado como o que nao
consegue aprender e que nao aprendera nunca, independente do que o professor
possa fazer. As ideologias, crencas e valores que o professor possui a respeito
desta questao influencia diretamente em suas decisfes e escolhas em sala de aula.

Joado Formosinho (2011) afirma que

N&o ha técnicas inteiramente sucedidas e, muitas vezes, ndo ha consenso
profissional em muitas areas de acdo, quer em relacdo aos meios quer em
relagdo aos proprios fins. Estes dissensos profissionais tém a ver com
diferentes opg¢0Oes tedricas, naturais em qualquer area do saber, mas também,
mais do que noutras areas, com diferencas significativas de crengas, valores
e ideologias (FORMOSINHO, 2011, p. 131-132).
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Nilma Lino Gomes (2005) também comenta a complexidade que é tratar de
temas que adentram nos campos dos valores que cada professor possui, como as

relacdes étnico-raciais, por exemplo. Ela afirma que

[..] €& justamente o campo dos valores que apresenta uma maior
complexidade, quando pensamos em estratégias de combate ao racismo e de
valorizacdo da populacdo negra na escola brasileira. Tocar no campo dos
valores, das identidades, mexe com questdes delicadas e subjetivas e nos
leva a refletir sobre diversos temas presentes no campo educacional. Um
deles se refere a autonomia do professor (GOMES, 2005, p.149).

A autora continua comentando que muitos professores acreditam que sua
autonomia em sala de aula inclui adotar ou ndo determinadas metodologias, chamar
ou ndo a atencdo de certos alunos e discutir politica partidaria no interior da escola,
no entanto, para Gomes (2005), a autonomia do professor ndo se reduz a isto.
Quando o assunto se refere as relacdes étnico- raciais alguns professores podem
deturpar sua compreensdo de autonomia para reproduzir e produzir praticas

racistas. Ela ainda cita que

O entendimento conceptual sobre o que é racismo, discriminacé@o racial e
preconceito, poderia ajudar os(as) educadores(as) a compreenderem a
especificidade do racismo brasileiro e auxilia-los a identificar o que é uma
pratica racista e quando esta acontece no interior da escola. Essa € uma
discussdo que deveria fazer parte do processo de formacao dos professores.
Porém, é necessario que, na educacdo, a discussdo teérica e conceptual
sobre a questdo racial esteja acompanhada da adoc¢éo de praticas concretas.
Julgo que seria interessante se pudéssemos construir experiéncias de
formacdo em que os professores pudessem vivenciar, analisar e propor
estratégias de intervencdo que tenham a valorizagdo da cultura negra e a
eliminagdo de préaticas racistas como foco principal. Dessa forma, o
entendimento dos conceitos estaria associado as experiéncias concretas,
possibilitando uma mudanca de valores. Por isso, o contato com a
comunidade negra, com 0s grupos culturais e religiosos que estdo ao nosso
redor € importante, pois uma coisa € dizer, de longe, que se respeita 0 outro,
e outra coisa é mostrar esse respeito na convivéncia humana, € estar cara a
cara com os limites que o outro me impde, é saber relacionar, negociar,
resolver conflitos, mudar valores (GOMES, 2005, p.148-149).

s

Desta forma, é importante que questdes como as relacbes eétnico-raciais
estejam presentes ndo somente nos debates académicos, mas na formacdo de
professores também. Porém, estas questbes devem aparecer de tal forma que os
professores possam refletir e elaborar novas maneiras de lidar com situagdes que

envolvam preconceito e discriminacdo racial em seu ambiente de trabalho. Para
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Gomes (2005), s6 a formacao nédo é suficiente para realizar uma mudanga no campo
dos valores dos professores, € necessario também que eles coloquem em pratica
seu aprendizado convivendo com as diferencas através de préaticas concretas.

Autores como Cavalleiro (2000), Gomes (2005) e Munanga (2006, 2009) tém
denunciado a falta de preparacdo destes profissionais em lidar com situacfes de
diferenciacdo negativa que ocorrem entre os alunos devido a cor e tom de pele de
alguns. Sem formacgBes que debatam e discutam este tema fica dificil transmitirem
aos alunos meios de lidar com as diferencas. Desta forma, a educacdo acaba
reforcando a desigualdade a medida em que seus profissionais preferem silenciar-se
sobre o assunto.

Razdes como as citadas acima despertaram-me o interesse em realizar uma
pesquisa com tema tdo complexo. Ha alguns anos, enquanto na graduacao do curso
de Pedagogia, tive a oportunidade de frequentar uma disciplina intitulada “Relac¢des
Etnico-Raciais e de Género na Educacéo”. O curso ndo foi somente elucidador para
mim como me ajudou a passar por um processo de reconhecimento de minha
propria identidade étnico-racial.

Estudando publicaces da autora Eliane Cavalleiro (2000, 2005), pude
perceber que o siléncio existente em minha vida familiar e escolar em relacdo a
assuntos que envolviam a populacao negra, sua histoéria, sua cultura e até mesmo o
preconceito e discriminacdo sofridos por ela fez com que durante muito tempo eu
também me silenciasse e ndo desejasse reconhecer quem eu realmente era.

Ao ser motivada pelos estudos da Unidade Curricular j& mencionada decidi
realizar uma pesquisa de Iniciacao Cientifica com o tema Igualdade Racial. Nela,
pude investigar como a Lei Federal 10639/03 estava sendo aplicada pela Secretaria
de Educacdao do Municipio de Guarulhos. Para atingir tal objetivo, primeiramente
realizei pesquisas bibliograficas que me ajudaram a conhecer o que diversos autores
estavam discutindo sobre o tema e como a Lei 10639/03 foi implementada devido a
demanda do movimento negro.

Também foi realizada uma pesquisa de campo na qual fui apresentada e
passei a participar das reunides quinzenais do Grupo de Trabalho e Promocédo da
Ilgualdade Racial (GTPIR). Junto ao GTPIR tive a oportunidade de observar as
acOes que estavam sendo desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacéo de
Guarulhos (SMEG) com o intuito de responder as exigéncias da Lei 10639/03 no

ambito do Municipio.
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No ano em que realizei a pesquisa (2009), o GTPIR era formado por pessoas
que trabalhavam junto & SMEG e contavam com a ajuda de Isabel Santos Meyer
como Consultora de Acgbes Afirmativas. Ela também ofereceu o Curso de
Metodologias e Enfrentamento do Racismo e Promocao da Igualdade Racial a
diversos professores.

Além das reunifes quinzenais do GTPIR também observei durante um més,
em uma escola da rede, na educacéo infantil, as relacdes étnico-raciais e de género
gue se passavam entre as crian¢as. Foi possivel constatar que as criancas, desde
pequenas, aprendem o devido lugar de cada um, seja do género masculino ou
feminino, branco ou negro. As relacdes de poder de um grupo sobre outro sao
reforcadas e evidenciadas nas atividades propostas pelas professoras que nao se
dao conta de que o tradicionalismo também pode reforcar a desigualdade.

Esta pesquisa durou aproximadamente um ano no qual estudei, pesquisei e
observei aqueles que se empenham para fazer alguma diferenca na promoc¢éo da
igualdade racial e aqueles que intencionalmente ou nao reforcam a desigualdade
presente na sociedade.

Apods o término da pesquisa, decidi seguir em frente com o tema e realizei um
Trabalho de Conclusdo de Curso envolvendo pesquisas bibliograficas e de campo
no qual investiguei e analisei as praticas de uma professora mediadora® em relacédo
ao preconceito racial num determinado cotidiano escolar.

Esta pesquisa também levou aproximadamente um ano com observacdes das
praticas da professora mediadora. Atentei-me aos conflitos ocorridos no ambiente
escolar que tinham ligacao direta com as relacdes étnico-raciais. Também foram
realizadas pesquisas bibliograficas e de campo neste trabalho, entretanto, a
observacédo foi bem mais longa. Foram aproximadamente 115 horas de observacao,
distribuidas entre os turnos da manhd, tarde e noite nos momentos que as
professoras mediadoras atuavam na escola, nos meses de Fevereiro, Junho, Agosto
e Setembro de 2011.

Foi possivel constatar que as professoras mediadoras, que estavam ali para

amenizar os conflitos existentes entre os alunos, ndo reconheciam atos de

' O Professor Mediador Escolar e Comunitario, comumente conhecido como professor(a)

mediador(a), esta vinculado(a) as unidades escolares da rede publica estadual de S&o Paulo e atua
na mediagdo de potenciais conflitos no ambiente escolar através de préaticas restaurativas entre
alunos e comunidade escolar.
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preconceito e discriminacdo racial na escola em que atuavam. Para uma das
professoras mediadoras, os conflitos ocorrentes na escola eram resultado da
infantilidade dos alunos porque eram apenas criangas que ainda ndo haviam
amadurecido. Elas utilizavam o siléncio sobre a questdo étnico-racial como uma
ferramenta para evitar mais conflitos.

Desta forma, o ndo reconhecimento de atos de preconceito e discriminagao
racial na escola campo por parte das Professoras Mediadoras assim como suas
crencas em que estas acdoes fossem apenas infantilidade dos alunos foi uma
demonstracdo da nao reflexdo sobre a presenca do grupo étnico negro na escola.
Sem tal reflexdo e reconhecimento ndo se tomavam medidas eficazes de combate
ao racismo e preconceito racial entre os alunos e os conflitos continuavam
ocorrendo.

O resultado desta pesquisa e da mencionada anteriormente trouxeram
resultados surpreendentes que me motivaram a continuar pesquisando o tema,
trazendo-lhe maior clareza e visibilidade.

Independente dos resultados obtidos, acredito que o maior proveito das
pesquisas foi motivar a reflexdo dos sujeitos pesquisados para que a escola
promovesse uma educacdo de respeito a diversidade racial e contribuisse para
praticas democraticas dentro e fora de seu ambiente.

Sendo assim, no presente trabalho, dando continuidade ao tema pesquisado,
pretendo investigar que tipo de contribuicdo formacBes continuadas para
professores que tenham na pauta as relagdes étnico-raciais ddo aos professores
gue participam delas.

O fato de escolher uma pesquisa que contemple a formacgéo continuada de
professores também, mais particularmente os professores dos anos iniciais do
ensino fundamental que estejam em servico, ou seja, que estejam atuando em sua
funcdo, se deve a hipétese de que as formacdes iniciais para estes profissionais ndo
tém sido suficientes para contemplar debates, discussdes e problematizacdes sobre
as questdes raciais no ambiente escolar. Sem este preparo, o chamado professor
polivalente formado pelo curso de Pedagogia precisa ter oportunidades de
formacgbGes continuadas que o ajude a lidar com questbes, e talvez conflitos, que
existam entre os alunos e sejam decorrentes de preconceito e/ou discriminacao

racial.
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1.1 OBJETIVOS

Esta pesquisa busca responder algumas questdes que estdo diretamente
ligadas as praticas dos docentes em sala de aula. Considerando que estas praticas
tém ligacdo direta com sua formacdo € de grande relevancia investigar os cursos
que estdo sendo oferecidos aos educadores assim como sua eficicia através das
praticas que geram. No gque se refere a esta pesquisa em especifico pretende-se:

* Investigar a relacao entre formagdes continuadas ofertadas a professores da
rede municipal de Guarulhos e seu grau de contribuicdo as praticas antirracistas em
sala de aula;

* Analisar a influéncia que as formacdes continuadas de professores tém
gerado nas praticas pedagdgicas em sala de aula no que se refere ao trato das
relacGes étnico-raciais;

* Relacionar as iniciativas no campo da formacéo continuada de professores

com o trato das rela¢des étnico-raciais no interior das escolas.

1.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O procedimento utilizado neste trabalho de pesquisa pode ser dividido em
duas partes. A primeira incluiu estudos de diversos autores que tratam da Formacao
Continuada de Professores assim como autores que tém pesquisado e escrito sobre
as relacdes étnico-raciais.

Uma dificuldade encontrada na procura e analise da bibliografia do tema
pesquisado foi a falta de pesquisas e estudos especificos que contemplassem a
formacédo continuada de professores e as relacées étnico-raciais.

Conforme é possivel observar nesta pesquisa, foram encontrados autores que
tratam do tema da pesquisa em separado com algumas insercdes sobre os dois
temas, mas ndo trabalhos especificos que versassem sobre a formacdo de
professores e as relagdes étnico-raciais.

Rosana Batista Monteiro (2006), através de pesquisa no diretdrio de teses e
dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), pode identificar
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[...] 125 dissertacdes de mestrado sobre negro e educacado e 54 que tratam
de educacédo e raca defendidas em diferentes areas do conhecimento. Os
primeiros trabalhos datam de do inicio dos anos 1980, e a maior parte das
producbes data de meados de 1990. No entanto, os trabalhos nédo estdo
diretamente relacionados a formacdo dos(as) profissionais da educacao.
(MONTEIRO, 2006, p. 127)

Ela também comenta ter encontrado 14 temas relativos a “negro e educagao”
e/ou a “educacao e raga” entre 19.470 grupos de estudos e pesquisas inscritos na
Plataforma Lattes do CNPqg. Porém, para a autora, estes nimeros nao indicam que
estas pesquisas tratam especificamente da formacéo de profissionais de educacao
relacionadas com os temas.

Em uma busca no diretério de pesquisas da CAPES, de 2008 a 2011, é
possivel observar 9 dissertagcbes de mestrado que relacionam formacgédo de
professores com relagfes étnico-raciais. Dentre elas, 7 trataram do assunto tendo
como foco programas especificos de municipios. S6 duas falavam sobre o tema de
forma abrangente com ampla relacéo entre os temas.

O que Monteiro (2006) afirma sé corrobora minha pesquisa ao ter encontrado
somente duas producdes de pesquisas que indicam no titulo e resumo o tratamento
entre formacédo de professores e relacdes étnico-raciais.

Possuindo estas pesquisas ainda um numero reduzido fez-se necessario
estudar cada um destes autores e fazer uma aproximacao destes assuntos para
trazer subsidios a pesquisa, de modo a relacionar a formacéo de professores com o
trato das relagBes étnico-raciais nas escolas. Torna-se assim muito relevante mais
pesquisas que contemplem o tema abordado neste trabalho.

Autores de diversas areas foram utilizados nesta primeira parte da pesquisa.
O tema das relacdes étnico-raciais tem sido tratado nas areas da antropologia,
psicologia, ciéncias sociais e educacdo. Porém, de acordo com Gomes (2005), ainda
h& muitos professores que acham que a discussdo a respeito de temas como as
relacbes étnico-raciais deve ser de responsabilidade dos militantes, sociélogos,
antropologos e nao da educacéo, reforcando a ideia de que a funcdo da escola deve
ser somente transmitir contetdos académicos.

Tratando do tema formacéo de professores, trazemos para o trabalho o autor
Francisco Imbernéon (2009). Com varios livros sobre formacdo de professores,
Imbernén denuncia os desafios que as formacbes de professores enfrentou e

enfrenta atualmente e sugere novas propostas para que estas formacoes tomem um



17

novo curso e realmente atendam as necessidades dos professores, dos alunos e da
educacéo.

Outras autoras que tratam deste tema também sdo Bernadete A. Gatti (2010)
e Vera Candau (1996). Para Gatti (2010) ainda é necessario que as discussdes
sobre a superacdo da fragmentacdo dos cursos de Pedagogia no Brasil tenham
resultados mais préaticos e efeitos que tragam mudancas nas grades curriculares e
na formagé&o dos professores.

Uma das propostas de Candau (1996) € que o locus da formacgéo continuada
dos professores possa ser modificado, das universidades para as proprias escolas,
para que assim, 0s professores possam participar de forma ativa e realizar
mudancas em suas praticas.

Um outro autor utilizado na pesquisa € o antrop6logo Kabengele Munanga
(2009), atualmente professor titular aposentado da USP. Ja escreveu diversos livros
e artigos sobre racismo, preconceito e o mito da democracia racial. Os seus estudos
nos ajudam a reconhecer que o racismo ainda nao foi extinguindo entre a populacao
brasileira.

Eliane Cavalleiro (2000), com seu livro “Do siléncio do lar ao siléncio escolar”,
resultado de sua pesquisa de mestrado mostra como o siléncio sobre questdes
como estas reforcam a desigualdade. Este siléncio posto na sociedade se introjeta
em cada sujeito que nasce neste mundo sendo naturalizado até por criancas
pequenas fazendo com que as de cor de pele branca ou clara inferiorizem quem néo
tem o0 mesmo tom de pele.

Outra autora que tem tratado muito deste tema é Nilma Lino Gomes (2005),
professora da UFMG. Gomes tem denunciado a presenca de praticas racistas e
discriminatérias no ambiente escolar e a necessidade de mudancas. Também
podemos observar em muitos de seus escritos a necessidade de alteracfes nas
formacgdes de professores de forma que se sintam preparados para lidar com estas
guestdes em sala de aula.

A segunda parte do procedimento metodoldgico foi a coleta de entrevistas
semiestruturadas realizadas com alguns professores da rede municipal de
Guarulhos. Tendo ja realizado pesquisas que tiveram como tema as relagcdes étnico-
raciais, o interesse em saber o que mobiliza um professor a realizar praticas
diferenciadas para a promocéao da igualdade racial em sala de aula tornou-se objeto

de estudo.
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Os sujeitos para as entrevistas foram selecionados junto a Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio de Guarulhos. Alguns foram indicados pela
Secdo Técnica de Acdes Educativas para Promocdo da Igualdade Racial e de
Género e outros foram selecionados aleatoriamente. Com o grupo aleatério foram
realizadas entrevistas individuais e com o grupo indicado pela prefeitura, grupos
focais. A diferenca entre o grupo indicado pela rede municipal de Guarulhos e o
grupo que nao foi indicado, é que o primeiro grupo ja vem realizando um trabalho
em sala de aula sobre as relagBes étnico-raciais e participam de formacdes para
isso. No segundo grupo foram encontradas atividades isoladas de alguns
professores que procuram tratar do tema em sala de aula.

O primeiro capitulo trata da formagdo continuada de professores trazendo
uma breve trajetéria historica deste tipo de formac&o nos ultimos anos no Brasil.
Também sdo apresentados varios desafios que professores tém enfrentado para
participarem das formacdes continuadas assim como algumas tendéncias atuais que
exigem um novo tipo de formacgdo continuada para os educadores. O capitulo
finaliza indicando novas propostas para as formacdes de professores.

O segundo capitulo delimita o campo de estudos das rela¢des étnico-raciais
trazendo um breve historico da discriminacdo racial no Brasil e os desafios que o
mito da democracia racial tem imposto para que novas mudancas ocorram para a
promocao da igualdade racial. Analisa os efeitos da lei 10639/03 nos ultimos anos
assim como a relacdo entre cultura escolar e representacdes sociais. Isto é feito
trazendo os conceitos de cultura escolar de diversos autores e relacionando-0s com
as representacdes sociais sobre a populacdo negra que foram sendo cristalizadas e
naturalizadas ao longo dos anos.

O capitulo 1l desta dissertacdo apresenta a escolha do campo de
investigacdo, dos sujeitos pesquisados e um relato do processo de entrada nas
escolas para a realizacdo da pesquisa. Traz em mais detalhes o0 processo
metodoldgico utilizado e descreve através das falas das entrevistas, o que o0s
professores dizem sobre as formages continuadas no municipio de Guaruhos. No
fim deste capitulo sdo apresentadas também as andlises destas falas.

Para concluir, as Consideracfes Finais trazem uma sintetizacdo de toda a
investigacdo, desde a Introducdo até o resultado da pesquisa, perpassando pelas

guestdes que originaram este trabalho, as pesquisas bibliograficas e de campo,
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finalizando com sugestdes que podem contribuir na luta contra o preconceito e
discriminagao racial.

Desta forma, o que € dito e o que é feito — a fala de alunos e professores e as
préaticas escolares — devem ser objeto de estudo das pesquisas educacionais assim
como o siléncio sobre as questdes raciais na escola. Em razdo do desconhecimento
de solugbes e alternativas, muitos docentes silenciam diante do evidente racismo

nas interacdes entre alunas e alunos e também entre docentes e alunos.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES E RELACOES ETNICO-RACIAIS

A preocupacdo com a formacéo de professores ndo é nova, e principalmente
nas ultimas décadas é possivel verificar um aumento nas pesquisas que tratam
deste tema.

Com diferentes nomeacg0fes, € possivel dividir as ofertas de formacgbes para
professores em dois grandes grupos: primeiro, a formacao inicial, definida aqui
como a que habilita o professor e o licencia para lecionar em instituicbes escolares
de educacdo béasica e, segundo, a formacdo continua, em forma de cursos,
palestras, treinamentos e/ou debates e discussdes que os professores ja habilitados,
participam em diferentes momentos e espacos durante sua carreira.

As nomenclaturas dos cursos de formacdo para professores habilitados se
diferenciam devido a concepcbes diversas de educacdo e de objetivos a serem
alcancados por cada instituicdo escolar e sistemas de ensino. Neste trabalho,
utilizamos o termo formacdo permanente para definir o processo continuo de
aprimoramento que deve perdurar durante toda a vida profissional do professor. O
termo formacdo continuada € parte da formacdo permanente e ocorre de forma
mais institucionalizada.

Independente do uso destes e outros termos podemos observar a busca por
uma melhor qualidade de ensino. Através da oferta de cursos, palestras e
treinamentos diversos as formacbes continuadas para professores de educacéo
basica buscam suprir deficiéncias da formacao inicial com o fim de aprimorar a

préatica docente.
2.1 Trajetoria da formacdo continuada nos ultimos anos

Nos ultimos 20 anos € possivel verificar um crescimento nas iniciativas de
formacdo continuada em diferentes formas e situacdes, provenientes de diversos
setores a nivel municipal, estadual e federal. Esta n&o € uma preocupagdo nova e
de acordo com Gatti (2008) possui base historica.

Para a autora, as condicbes emergentes da sociedade consolidaram
discursos pautados na atualizacdo e constante renovacgdo. Gatti (2008) afirma que

em paises desenvolvidos, nos ultimos anos do século XX, a educagdo continuada,
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conforme nomeia a autora, tornou-se requisito para o trabalho na area educacional e
em diversos setores da sociedade com o objetivo de aprofundar conhecimentos e
acompanhar as mudancas no mundo do trabalho.

Para Gatti (2008) a educacéao continuada abrange

[...] tudo que possa oferecer ocasido de informagdo, reflexdo, discusséo e
trocas que favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situacdo. (GATTI, 2008, p. 1358)

Partindo da definicho da autora nas varias possibilidades decorrentes da
educacao continuada, a formagéo continuada de professores € uma pequena parte
deste conjunto e deve proporcionar aos docentes aprimoramento profissional e
espacos de discusséo e reflexdo sobre sua pratica.

No Brasil, a ideia de educacao continuada foi assimilada de forma diferente
de outros paises. Os cursos de formacdo continuada oferecidos aos professores
foram e estdo sendo criados mais como medidas compensatérias do que
aprofundamento de conhecimentos da funcdo docente. Esta compensacdo visa
suprir aspectos da ma formacéo inicial dos professores.

O crescimento das ofertas dos cursos de formacdo continuada tem
acompanhado a preocupacdo pela qualidade e eficdcia dos cursos da educacao
basica. Hoje em dia é possivel encontrar varias parcerias do Ministério da Educacéao
(MEC), dos municipios e dos estados com universidades publicas e privadas na
tentativa de garantir melhores cursos de aprimoramento aos professores.

Em seu livro “Formagdo Permanente do Professorado” Francisco Imbernon
(2009) comenta que na ultima etapa do século XX as formacdes de professores
tiveram grandes avancos no que diz respeito a questdes como a racionalidade
técnico-formativa e a organizacdo da formacdo de cima para baixo. No entanto,
mesmo com 0S avangos nas pesquisas nesta area ainda é possivel observar no
Brasil poucas mudancas praticas efetivas.

Muitos docentes sentem-se obrigados a participar das formacgdes que lhes
sdo oferecidas. A forma como 0s cursos sao organizados, a auséncia na
identificacdo de suas demandas e o nao reconhecimento daqueles que estdo
participando podem ser alguns dos fatores que fazem com que os professores se

sintam tao arredios em colaborar nos processos formativos.



22

2.2 Desafios da formacéao continuada de professores

Imberndn (2009) cita em seu livro alguns desafios que a formacao continuada
de professores enfrenta, tais quais: valorizacdo mais da quantidade do que da
gualidade; falta de descentralizacdo das atividades programadas; horarios
inadequados; formag&o normativa-aplicacionista; formagdo descontextualizada;
formacao apenas como incentivo salarial; falta de coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo nos processos de formacao e falta da participacédo do professor em todo o
processo de formacéo.

As atividades realizadas no dia a dia dos professores em sala de aula ndo séo
consideradas por aqueles que planejam e executam o0s cursos de formacéo
continuada. A valorizacdo as licBes escritas, trabalhos, projetos e cadernos cheios
ainda € muito comum por parte da comunidade escolar e também por parte dos
responsaveis dos cursos de formacgédo. O fato de alguns professores desenvolverem
varios projetos e atividades com seus alunos, ndo significa necessariamente que
estdo causando mudancas efetivas. A quantidade é importante, mas nao é suficiente
para que as inovacdes ocorram no ambiente escolar. Para isto, o fazer precisa estar
acompanhado de reflexdo, de conscientizacdo e constantes praticas que resultem
nas modificagdes desejadas.

Esta problematica presente nas escolas em torno da dicotomia entre o
discurso e o fazer esta diretamente relacionada com a tematica desta pesquisa — 0
racismo brasileiro. Ou seja, o0 racismo tdo arraigado na sociedade brasileira pode
continuar se manifestando nas praticas pedagogicas, mesmo em escolas que tratam
teoricamente da histéria dos povos afrodescendentes.

Para Imbernén (2009) um outro grande desafio das formacdes continuadas é
o fato da maioria dos professores nao ter a oportunidade de participar de forma ativa
das mesmas, elaborando, executando e avaliando os cursos e atividades que lhes
séo oferecidos.

Recentemente pude participar da formagao de professores em servico de um
Municipio da Grande S&o Paulo. Esta formacdo, chamada de Formacdo Inicial, é
oferecida para novos professores dessa rede. Nenhum dos participantes teve a
oportunidade de se envolver em nenhuma parte do planejamento do curso. Durante
as atividades s6 tinham que ouvir, responder questdes e participar das dinamicas

preestabelecidas.
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Em alguns momentos novos professores aproveitaram para compartilhar
algumas de suas angustias em sala de aula. Os formadores procuravam mostrar
interesse, mas despreparados, ndo encontravam solucdes especificas. Nao que o
formador deva ser um solucionador de tudo o que ocorre com o professor, mas
poderia disponibilizar um espaco e tempo no qual os docentes pudessem falar e
conversar sobre suas questbes. Na discussao coletiva novas reflexdes poderiam
surgir ajudando os professores a minimizar e até solucionar desafios do dia a dia. Se
fossem ouvidos antes da execucdo, as atividades teriam sido diferentes e mais
proveitosas.

Outro desafio mencionado por Imbernén (2009) € o fato de muitas ofertas de
formagBes continuadas, se ndo todas, ocorrerem no mesmo horario de trabalho dos
professores. Muitos deles trabalham em mais de uma escola em dois ou trés
periodos no mesmo dia. Nao é de se admirar que desejem usar 0 pouco tempo que
Ihes resta em outras atividades. No entanto, muitos destes professores,
independente do tempo que possuem, estdo dispostos a irem as atividades
programadas com o objetivo de aprimorar suas praticas. Todavia, ndo se sentem
motivados em participar de cursos que nao os ajudardo com os desafios enfrentados
na sala de aula.

Segundo Imbernén (2009), devido ao modelo atual das formacdes
continuadas, os formadores tém assumido um papel mais de especialista do que de
acompanhante. Desta forma, mantém o papel de transmitir técnicas e métodos que
os professores devem aplicar com os alunos. Candau (1996) comenta a respeito
deste tipo de pratica afirmando que, da mesma forma, professores universitarios
precisam levar em consideracdo o saber do professor, valorizando-o e fazendo-o
interagir com o saber académico.

Esta descontextualizacdo se da em decorréncia dos elaboradores das
formacgbes continuadas desconsiderarem os contextos reais em que estao situados
os professores no ambiente escolar. Para Imbernén (2009, p. 33), este tipo de
formacao ndo “considera a realidade de cada professor ou do coletivo, voltando-se a
melhoria da cultura do docente, mas ndo a mudanca e a inovacao.”

Outra questdo que nao é facil de ser discutida € o vinculo das formacdes
continuadas com incentivos salariais. Concordo com Imbernon (2009) quando afirma
gue se a formacgdao for vista apenas como incentivo salarial ou de promoc¢éo pode

provocar uma burocratizagcdo mercantilista da formacgéo. No entanto, ndo podemos
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nos esquecer dos baixos salarios e mas condicfes de trabalho dos professores.
Presenciei muitos colegas docentes escolherem participar de formacdes nas quais
ganhariam horas extras. Todavia, enquanto ndo ha mudancas nas politicas publicas
para que os professores tenham melhores condicbes de trabalho, verificaremos
sempre situacdes como esta. Mesmo assim, ndo concordo na participacdo nas
formacdes somente por causa dos incentivos salariais ou certificagdes recebidas,
mas na participacdo em busca do aprimoramento profissional.

Todavia, este ndo é o lado mais cruel da mercantilizacdo dos cursos de
formacdo para professores. Antonio NoOvoa (1999) comenta que grandes
organizagfes internacionais comegcaram nos Uultimos anos a realizarem analises
prospectivas nas quais o professor deve ser o ponto central. Consequentemente
estes especialistas tém se dedicado a formacdo inicial e continuada dos professores
consolidando um ‘mercado de formacgao’.

Porém, este mercado rentdvel muitas vezes afeta de forma negativa as
formacdes oferecidas aos professores. Pelo fato dos cursos ofertados se tornarem
um grande negdécio resultam na “[...] pobreza atual da maioria dos programas de
formacdo de professores nos paises europeus.” (NOVOA, 1999, p. 15). Entretanto,
nao € somente nestes paises que estes programas tém se mostrado tao lucrativos.

No Brasil podemos observar cursos rapidos de licenciatura, principalmente de
Pedagogia, dos quais ainda é possivel escolher participar presencialmente ou nao.
InstituicBes privadas oferecem diversos cursos online para ‘habilitar’ o professor em
uma area especifica; sem contar as consultorias que prestam servicos a municipios
para ‘treinar’ os professores.

Imbernoén afirma que

Se quisermos que essa formacgéo seja viva e dinamica (além de util, claro),
temos de uni-la a uma carreira profissional ou estatuto da funcdo docente
gue inclua incentivos profissionais e promocao (vertical em diversas etapas
e horizontal na mesma etapa) que recompense, ou a0 menos, nao castigue,
aqueles que mais se empenham para 0 melhor funcionamento dos centros e
de sua préatica docente ndo unicamente de forma individual, mas também
coletiva, aqueles que realizam praticas alternativas de formacéo e inovacao
(IMBERNON, 2009, p. 43-44).

Sendo assim, € necessario repensar os tipos de incentivos profissionais que
estdo sendo oferecidos, ou néo, aos professores para participarem dos cursos de

formacgéo.
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Para Imbernén (2009) também ndo tem havido um acompanhamento e
avaliacdo por parte das instituicobes que realizam formacdes continuadas para
professores. Na maioria dos casos, nem 0s proprios professores tém a oportunidade
de avaliarem as atividades que participam.

Se as formacdes sdo realizadas com o objetivo de ‘formar’ o professorado
para alguma coisa, para ajuda-lo a ser mais efetivo em sala de aula, para melhorar a
gualidade de ensino, por que 0s mesmos nao sao ouvidos durante o processo de
planejamento e avaliacdo dos cursos? Esta falta de participacdo do professor no
processo de formacdo continuada faz com que ela ocorra de forma generalizada,
descontextualizada e uniforme. Ja& que o formador seleciona as atividades, 0s
professores recebem uma espécie de ‘treinamento’ que muitas vezes nao se aplica
a sua condicao real de trabalho e contexto local.

Em 1996, Vera Maria Candau propunha que o lécus da formacdo de
professores fosse transferida da universidade para as escolas, jA& que € neste
ambiente que os professores passam por seus processos formativos, aprendendo,
fazendo novas descobertas e aprimorando-se. Mas para que este processo ocorra
nas escolas é necessaria a construcdo de uma pratica coletiva com o corpo docente.
Podemos observar que muitas formacdes continuadas de professores tém ocorrido
de forma sistematica nas escolas, no entanto, nem sempre 0s problemas
identificados vao para além dos conteddos académicos. O l6cus pode ter mudado
em alguns lugares e momentos, mas o modelo de formacdo ndo se diferenciou
muito.

Para Imbernén (2009) também houveram poucas mudangas nos modelos de
formacdes de professores ao longo dos anos. De acordo com o autor, devido a
politicas publicas e a alguns formadores a formacdo ainda possui uma pratica
transmissora e uniforme. Este fato € constatado quando observamos que 0 numero
de formacdes para professores aumentou mas ndo trouxe mudancas inovadoras na
mesma proporgdo. Os professores voltam das formagdes continuadas da mesma

forma que foram e com as mesmas praticas.

2.3 Novas tendéncias que exigem novas praticas e formacoes

Para além destes desafios, varias mudancas no pensamento social, na

cultura e na arte assim como as novas tecnologias que surgiram e surgem, novos
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modelos de familias, comunicacdo e producao influenciaram e influenciam direta e
indiretamente as praticas dos professores em sala de aula. A escola precisa, hoje,
abarcar e saber conviver com um alunado cada vez mais multicultural, multilingue e
diverso. Esta convivéncia precisa ser realizada sem discriminacdes e preconceitos
para que todos no ambiente escolar tenham as mesmas condi¢cdes e oportunidades.

José Carlos Libaneo (2001) comenta a respeito das mudancas que ocorreram
em nossa sociedade que demandam novas exigéncias educacionais e de formagao.

Ele afirma que

A escola de hoje precisa propor respostas educativas e metodolégicas em
relacgdo a novas exigéncias de formacdo postas pelas realidades
contemporéneas como a capacitacdo tecnolégica, a diversidade cultural, a
alfabetizacdo tecnolégica, a superinformacéo, o relativismo ético, a
consciéncia ecoldgica. (LIBANEO, 2001, p. 6)

N&o ha mais como negar que as transformacfes da sociedade repercutem na
educacdo e consequentemente no trabalho dos professores. As propostas
educacionais devem caminhar juntas com programas de formagfes continuadas e
ambas nao devem estar distantes do que ocorre na sociedade contemporanea.

Neste processo, 0s professores devem ser agentes essenciais, ja que sado 0s
‘mais diretamente envolvidos com os processos e resultados da aprendizagem
escolar.” (Libaneo, 2001, p. 7)

As novas exigéncias educacionais também pedem as universidades que
deem conta de formar professores que sejam capazes de ajustar sua didatica a
realidade concreta da sociedade, alunos e meios de comunicagao.

Segundo Libaneo (2001), as novas tendéncias contemporaneas requerem
também novas atitudes docentes, tais quais: assumir 0 ensino como mediacao:
aprendizagem ativa do aluno com a ajuda pedagdgica do professor; modificar a ideia
de uma escola e de uma prética pluridisciplinares para uma escola e uma pratica
interdisciplinares; conhecer estratégias do ensinar a pensar, ensinar a aprender a
aprender; persistir no empenho de auxiliar os alunos a buscarem uma perspectiva
critica dos conteudos, a se habituarem a apreender as realidades enfocadas nos
conteudos escolares de forma critico-reflexiva; assumir o trabalho de sala de aula
como um processo comunicacional e desenvolver capacidade comunicativa,;
reconhecer o impacto das novas tecnologias da comunicacao e informacao na sala

de aula (televisédo, video, games, computador, internet, CD-ROM etc); atender a
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diversidade cultural e respeitar as diferencas no contexto da escola e da sala de
aula; investir na atualizagdo cientifica, técnica e cultural, como ingredientes do
processo de formagdo continuada; integrar no exercicio da docéncia a dimenséo
afetiva; desenvolver comportamento ético e saber orientar os alunos em valores e
atitudes em relacdo a vida, ao ambiente, as relagcdes humanas, a si proprios.

De acordo com Libaneo (2001) o professor deve ser o mediador entre o aluno
e o saber transmitido, levando em consideragdo conhecimentos e experiéncias que
sdo trazidos para sala de aula. Também deve ajudar nos questionamentos e
significados dessas experiéncias promovendo condicbes aos alunos de se
apropriarem e transformarem o contetido recebido. E este tipo de mediacdo que
ajuda os alunos a tornarem-se sujeitos pensantes.

O que poderia ajudar os professores nesta tarefa seria uma pratica curricular
diferente da que vivenciamos hoje na maioria das escolas. As disciplinas séo
transmitidas de forma isolada, sem integracdo umas com as outras, seguindo uma
ordem légica, linear e descontextualizada da realidade. Uma outra proposta seria a
pratica interdisciplinar, na qual h& interacdo entre duas ou mais disciplinas sem
fragmentacdes e compartimentalizacdo de conhecimentos.

A prética interdisciplinar implica também em mudancas de atitudes tanto por
parte dos professores quanto por parte dos gestores da instituicdo escolar. Toda a
equipe pedagodgica precisa ter o desejo de trabalhar com o coletivo, trocando
experiéncias e conhecimentos com o objetivo de ajudar os alunos e a si proprios.
Esta ndo é uma tarefa facil, mas necessaria, pois para que as barreiras no curriculo
possam ser quebradas precisa-se antes quebrar as barreiras entre os professores
gue trabalham com ele.

Outra tarefa dos professores € ajudar os alunos a adquirirem conhecimentos
e atribuirem significados a eles por si mesmos. O processo de aprender a aprender
requer dos professores esfor¢cos para criarem estratégias de ensino advindas de
suas proprias competéncias do pensar. Se os professores ndo sabem ‘aprender a
aprender’ ndo conseguirao potencializar as capacidades cognitivas dos educandos.

Sendo assim, os alunos ndo devem apenas acumular os contetdos ouvidos
em sala de aula, mas também utilizar o conhecimento adquirido para pensar a
realidade. Uma das formas que o professor tem para ajuda-los a buscarem uma
perspectiva critica dos contetdos é questiona-los e coloca-los em posicéo de refletir

sobre 0 que esta sendo exposto.
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Segundo Libaneo (2001) as mudancas tecnoldgicas tém tido um impacto cada
vez maior na educacgao escolar e na vida cotidiana. Os professores ndo podem mais
ignorar os veiculos de informagdo a que estdo sujeitos seus alunos. O fato ndo é
somente ver os meios de comunicacdo como recursos didaticos, mas reconhecer
gue fazem parte de um conjunto de mediac¢des culturais que caracterizam o ensino.

Ao citar Touraine, Libaneo (2001) afirma que reconhecer a diversidade é “ver
em cada individuo a presenca do universal e simultaneamente do particular”. No
caso deste trabalho estamos falando sobre a diversidade étnico-racial a qual os
professores precisam reconhecer e aceitar promovendo igualdade de condicbes e
oportunidades de escolarizagao a todos.

Isto ndo significa apenas ter o acesso a entrada na escola, mas a sua
permanéncia, significa compreender que os resultados e desempenhos escolares
podem ser influenciados por fatores que nédo dizem respeito a inteligéncia e que o0s
alunos precisam ser tratados em suas singularidades.

Sendo assim, para se pensar hum sistema de formacdo de professores é
necessario “reavaliar objetivos, contetdos, métodos, formas de organizacdo do
ensino, diante da realidade em transformacgao.” (Libaneo, 2001, p. 81)

Ha alguns anos percebeu-se que ndo ha como a escola fazer este trabalho
fechando suas portas, trabalhando de forma isolada, desconsiderando que aqueles
gue atuam em seu interior também fazem parte da sociedade modificando-na e
sendo modificados por ela. Nesse contexto, o professor passa a ser o agente
essencial para que mudancas efetivas sejam realizadas em sala de aula
acompanhando o mundo e suas transformacgdes sociais, politicas e histéricas.

Vérios temas como a diversidade cultural, étnico-racial e de género estao
sendo discutidos nas pesquisas e debates educacionais, no entanto, ndo tém feito
parte das atividades programadas para as formacdes continuadas de professores.
Para Candau (1996), este tipo de formacéo pouco trabalha com a cultura escolar, a
cultura da escola e o universo cultural daqueles que séo parte atuantes no ambiente
escolar.

Ela ainda afirma que

Estudos de especial interesse vém sendo desenvolvidos por varios autores
na perspectiva do reconhecimento da importancia de se trabalhar no &mbito
educativo questdes relativas a diversidade cultural, étnica, e as questdes de
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género. Esta tematica é hoje praticamente ignorada na formacéo continuada
de professores. (CANDAU, 1996, p. 152)

Hoje é possivel observar tentativas de discutir na area educacional questdes
como as rela¢des étnico-raciais, no entanto, também é possivel verificar resisténcias
coletivas e individuais que reforcam desigualdades e aumentam o preconceito.

Sem cursos e estudos que proporcionem oportunidades de discussao e
reflexdo sobre a questao racial os professores continuardo despreparados para lidar
com conflitos que surjam em sala de aula decorrentes de discriminagdo. Assim,
cursos bem elaborados podem contribuir para que os docentes discutam sua pratica
em relacdo a esse tema, reflitam sobre maneiras de aprimorar-se e conscientizem-

se das mudancas necessarias.

2.4 Novas propostas para as formacdes continuadas de professores

Algumas mudancas que Imbernén (2009) propbe para a formacdo de
professores sdo: reflexdo sobre a pratica num contexto determinado; criacdo de
redes de inovacdo; possibilidade de maior autonomia na formacdo com intervencao
direta dos professores; a formacdo deve partir dos projetos das escolas e
potencializar uma formacdo capaz de estabelecer espacos de reflexdo e
participagao.

Infelizmente nem sempre os professores possuem a oportunidade de refletir
sobre sua pratica e compartilha-la com os seus pares. As formac¢des geralmente néo
abrem esse espaco de reflexdo. As horas de trabalho coletivo remunerado, no
interior das escolas, sdo espacos que poderiam ser utilizados para os professores
refletirem sobre suas praticas em contextos especificos, porém, exceto em alguns
casos, estas horas sao utilizadas para o planejamento individual de aulas, conversas
diversas e alguns treinamentos.

Geralmente os professores ndo s&o incentivados a inovar. E importante que a
instituicdo e gestdo escolar permitam e incentivem os docentes a inovarem suas
préaticas para obterem resultados mais positivos. Dessa forma, eles poderiam intervir
em todo o processo de sua propria formagédo, trazendo ideias e compartilhando o

gue acreditam ser importante para o trabalho pedagogico.
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Imbernén (2009) sugere ainda que as formacdes, quando elaboradas e
planejadas, levem em conta os projetos que as escolas ja possuem. Geralmente os
professores vao para as formacdes, ouvem o que lhes € transmitido e retornam para
a escola com projetos prontos para serem aplicados. Realizando o caminho inverso
0s projetos poderiam atender as necessidades reais dos professores e da unidade
escolar.

Candau (1996) afirma que uma importante modificacdo nas formacgdes
continuadas é colocar o professor como foco do processo, ressaltando o saber e
experiéncia docente. A autora também enfatiza a importancia de se levar em
consideracdo o ciclo de vida profissional dos professores no planejamento e
elaboracdo das formagdes continuadas para que realmente atendam as
necessidades especificas dos que estdo em sala de aula minimizando o
distanciamento existente entre aqueles que planejam a formacao e agueles que tém
gue executa-la na prética diaria escolar.

Michael Hubberman (2000) sistematizou as tendéncias gerais do ciclo de vida
profissional dos professores e dividiu-o em fases tais como seguem:

e Entrada na carreira: Hubberman (2000) descreve esta fase como um estagio
de sobrevivéncia e descoberta do profissional docente que ocorre nos 2-3
primeiros anos de ensino. A sobrevivéncia é definida como o ‘choque do real’
no qual o professor iniciante confronta a realidade de sua situacdo
profissional. Ao mesmo tempo esta fase é permeada pela descoberta do
novo, de finalmente estar em uma posicdo de responsabilidade e de fazer
parte de um corpo profissional. O autor também alerta para o cuidado de néo
observar esta fase de forma generalizada, ja que haviam diferentes perfis na
pesquisa, entretanto, foi possivel perceber o momento de exploracdo que 0s
docentes vivenciam neste periodo.

e Fase de estabilizacdo: esta € a fase em que o professor se vé e se sente
realmente como um profissional, se afirma como tal e é reconhecido por seus
colegas. Este reconhecimento traz consigo um sentimento de libertacdo
pedagdgica, na qual o professor, agora mais experiente, sente-se mais
competente e a vontade para lidar com situagdes complexas e inusitadas.

e Fase de diversificagdo: esta fase também €& conhecida como fase de

by

experimentacdo. Os professores se sentem mais livres e a vontade para
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diversificar seus materiais didaticos, seus métodos de avaliacdo e ensino,
experimentando novas praticas em sala de aula. De acordo com Hubberman
(2000), os professores nesta fase da carreira seriam 0s mais motivados e
empenhados nas equipes pedagogicas, devido a necessidade que sentem de
se comprometer com projetos que tenham significado para eles. Para alguns
perfis do estudo, esta fase é marcada por questionamentos pessoais devido
ao incomodo do ‘cair’ na rotina do trabalho. Para alguns, esta sensacdo de
rotina ja ocorre desde a fase de estabilizacdo. Com base no estudo de Prick
(1986) Hubberman (2000) também afirma que o questionamento nao €
sentido da mesma maneira por homens e mulheres.

e Serenidade e distanciamento afetivo: nesta fase percebe-se um aumento na
serenidade na maior parte dos professores, ao mesmo tempo, percebe-se um
distanciamento afetivo com o trabalho e os alunos. Fase marcada por uma
mudanca de perspectiva, que denota serenidade nas situacdes em sala de
aula, mas também menos sensibilidade a avaliagdo dos outros.

e Conservantismo e lamentacdes: nesta fase parte dos professores se
lamentam pelo andamento em relacdo a educacao. Percebem seus alunos
mais indisciplinados e menos motivados para as atividades escolares.

e O desinvestimento: geralmente os professores chegam nesta fase ap6s anos
de trabalho e ndo sentem mais a necessidade de investir no aperfeicoamento
profissional. Estdo no fim da carreira e como outros profissionais que se
encontram neste momento, desinvestem nela e se preparam para sua
retirada do mercado. Esta decis&o ocorre tanto por iniciativas pessoais quanto
por questdes externas.

E importante enfatizar que para Hubberman (2000) fatores cronolégicos e
psicolégicos ndo sdo determinantes e que os perfis utilizados na pesquisa também
ndo sao os Unicos perfis existentes entre os profissionais da educacao.

Sendo assim, diversos estudos e varias mudancas sociais no fim do século
XX e inicio do século XXI fizeram com que se pensasse em novas formas de se
fazer a educacao. No centro de uma educacdo de qualidade estdo os professores,
responsabilizados pelos resultados de suas acdes em sala de aula. Dessa forma,
cada vez mais modelos de formacédo tém surgido na tentativa de dar conta das

mudancas na sociedade que adentram o ambiente escolar. Entretanto, € possivel
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observar ainda hoje modelos de formacao uniformes e transmissores que nao levam
em consideracao a participacao do professor durante o processo formativo.

Novas tendéncias, porém, advindas de pesquisas académicas, tém procurado
anunciar a necessidade de se levar em conta as diferencas do professorado e dos
desafios que enfrenta no dia a dia de trabalho. Alguns destes desafios dizem
respeito ao relacionamento dos alunos com seus colegas de turma e com oS
proprios professores no que se refere a diversidade cultural, étnico-racial e de
género em sala de aula.

Mais especificamente no que diz respeito as relacdes étnico-raciais, autores
como Candau (1996) e Gomes (2005) denunciam a necessidade destes debates
ultrapassarem a academia e estarem presentes nas formacdes de professores como
um dos caminhos para lidarem com praticas racistas e discriminatdrias que surgem
no ambiente escolar.

Dessa maneira, as formacdes poderiam ser muito mais eficientes e eficazes
se permitissem ao professor participar de forma mais ativa, dando-lhe espaco para
discutir seus projetos e desafios da sala de aula. Portanto, ha necessidade de
mudancas nas formacdes continuadas para que praticas inovadoras em salas de

aula sejam mais frequentes no coletivo dos docentes.
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3 AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NAS FORMACOES
CONTINUADAS DE PROFESSORES

O preconceito e discriminacdo racial que existem na sociedade hoje
perpassam as paredes da escola e reforcam a desigualdade que a populacdo negra
tem sofrido ao longo de muitos anos.

Ideologias como a da Democracia Racial tém sido um grande entrave para o
reconhecimento de praticas discriminatorias e para a elaboracdo de mudancas
efetivas no tratamento das questfes étnico-raciais em sala de aula. Na busca por
um ensino de qualidade, os cursos oferecidos aos professores nao podem
desconsiderar estas questdes. O siléncio e a escolha consciente de nao introduzir
nas formacfes assuntos como racismo, preconceito e discriminacao racial reforcam

a desigualdade e desvalorizam ainda mais a cultura e histéria da populagdo negra.

3.1 Breve histérico da discriminacdo racial no Brasil

A discriminacdo racial existente em nossa sociedade decorre de um
processo histérico que trouxe como resultado a desvalorizacdo do negro. Kabengele
Munanga e Nilma Lino Gomes em “O negro no Brasil de hoje” (2006) afirmam que
para se conhecer o Brasil e seu povo é necessario conhecer sua histéria e cultura. A
histéria e cultura do povo brasileiro é proveniente de diferentes povos que
contribuiram na construcéo e producao da identidade brasileira. Desde a descoberta
do Brasil as manifestacdes culturais dos povos que aqui viviam ndo foram aceitas
pelos novos descobridores que, desde entdo, se empenharam para moldar o povo
recém encontrado de acordo com 0s costumes e cultura europeia.

De acordo com Gomes e Munanga (2006), o objetivo da misséo civilizadora
dos europeus era a dominacgao territorial e econdmica. Eles precisavam de méao-de-
obra para obter o maior lucro possivel da nova terra. Foi devido ao processo de
mercantilizacdo que milhdes de africanos foram trazidos para o Brasil para serem
trabalhadores escravos através do trafico negreiro.

Herbert S. Klein (1987), professor emérito de Histéria da Universidade de
Columbia, comenta que nas Ameéricas, o Brasil foi a principal regido a ter

desembarques de escravos africanos sendo um dos primeiros a receber navios
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negreiros e o ultimo a abandonar a pratica. No primeiro censo nacional de 1872 foi
registrado que 58% da populacdo do pais era de africanos e descendentes de
africanos livres e escravos.

Joao José Reis (1993) professor de Historia da UFBa, comenta que na época
do trafico negreiro o mais importante para o governo brasileiro era vigiar o0s
africanos. As formas de controle sobre este povo existem desde que o primeiro
navio negreiro chegou aqui e perpetuou-se sobre sua descendéncia. Segundo Reis
(1993) as tentativas de controlar a populacédo negra se intensificaram ap6s o periodo
da independéncia.

Este fato € comprovado em um estudo realizado por Reis (1993) sobre a
greve negra de 1857 em Salvador. De 1835 a 1857 o governo da época criou varias
leis e requisitos para que os africanos pudessem trabalhar. O pretexto era de que
eles estariam sendo uma ameaga aos consumidores, entretanto, os estudos
mostram que a populacgdo africana estava ganhando for¢a no mercado de Salvador
e se tornando uma ameaca para 0s comerciantes.

Em 1835 foi criada uma lei para regulamentar o trabalho dos negros africanos
nas ruas. Na realidade, o objetivo era disciplina-los e vigiar o que estavam fazendo.

Em meio a regulamentacdes injustas, os trabalhadores africanos resistiram da
forma que podiam até chegarem a greve em 1857. Muitas medidas tomadas pelo
governo local para atrapalhar o trabalho da populagéo africana tinham o objetivo de
fazer com que saissem do comércio e voltassem a trabalhar para os seus senhores
nos engenhos ou para Africa. Os comerciantes estavam insatisfeitos por terem que
disputar seu negdcio e lucro.

Em 2 de Junho de 1857 a cidade de Salvador acordou vazia conforme citou o
jornal local Jornal da Bahia: “Hontem esteve a cidade deserta de ganhadores e
carregadores de cadeiras”. Era o inicio da greve negra de 1857 na Bahia. Os
ganhadores haviam se cansado de submeterem-se a leis injustas, estarem em
condicdes escravistas e ainda verem suas relagbes comerciais prejudicadas. A
greve trouxe preocupacdo a muitos comerciantes pois ndo havia méo de obra para
transportar suas mercadorias.

Reis (1993) comenta que para evitar o prolongamento da greve o presidente
da provincia interviu pedindo a Camara que suspendesse alguns dos requisitos
exigidos para o trabalho dos africanos. As autoridades ndo queriam ceder aos seus

apelos, mas desejavam neutralizar o movimento. Apesar da associacdo comercial
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acreditar que o motivo da greve eram 0s baixos ganhos dos ganhadores, 0s
africanos sentiam na pele as situacdes humilhantes que vivenciavam.

A greve de 1857 em Salvador mostrou que a populacdo africana néo fazia
parte de uma massa desorganizada e submissa nem eram bandidos brutais como
muitas vezes nos querem fazer acreditar os livros de historias nas escolas. Eles
tinham consciéncia do que desejavam e do que fazer para alcancar o que queriam.

Em 1839 foi escrita uma carta ao Correio Mercantil, jornal da época, de
Salvador, um dos estados que mais recebeu escravos africanos para o trabalho, e
dizia: “Oh Céos, nunca vi nada tdo parecido com a Guiné Africana!”. Continuando:
“[...] sO ali se veria tanta porcaria, tanta negraria junta.” (REIS, 1993, pg. 20)

Devido ao preconceito étnico os africanos eram associados ao lixo, coisa sem
valor. Infelizmente este tipo de preconceito tomou tal amplitude e forma que
ultrapassou geracfes e alcancou os brasileiros de origem africana. De acordo com
Reis (1993) o espirito antiafricano era maior que o antiescravista, pois havia um
preconceito generalizado contra o africano e sua etnia.

Para Gomes e Munanga (2006), o regime escravista formou duas partes
desiguais na sociedade brasileira: uma delas de homens livres brancos e a outra de
homens e mulheres escravizados e negros. A maior parte dos imigrantes europeus
que veio para o Brasil até 1808 era portuguesa. A partir deste ano, outros povos
vieram para c4, como alemaes, suicos, italianos, espanhdis, franceses, irlandeses,
poloneses, austriacos, belgas, russos, ingleses, sirios, libaneses e japoneses. O
povo brasileiro é, portanto, oriundo de quatro continentes: América, Europa, Africa e
Asia. Cada um destes povos trouxe sua propria contribuicdo cultural e teve parte
importante na formacao do povo brasileiro. Ndo hd como verdadeiramente conhecer
as origens do Brasil aprendendo-se somente a cultura europeia. Gomes e Munanga

citam que:

Em relagdo a matriz africana, na maioria dos livros didaticos que
conhecemos, 0 ensino sobre a Africa é geralmente ausente ou é
apresentado de modo distorcido ou de forma estereotipada. Essa maneira
distorcida de olhar a Africa e seus povos pode ser ilustrada pelos antigos
filmes de Tarzan e pelas informacdes divulgadas pela imprensa escrita e
falada ou pelas midias eletrdbnicas de modo geral. Nas informacdes
veiculadas, focalizam-se, por exemplo, as chamadas guerras tribais, as
calamidades naturais e as doencas como Aids e outras endemias que
dizimam anualmente milhdes de africanos (GOMES e MUNANGA, 20086, p.
20).
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Apés a abolicdo da escraviddo, através da Lei Aurea, a populacdo negra
continuou lutando pelos seus direitos. A escraviddo acabara, mas a discriminagéo
nao. Muitos ndo aceitaram a ideia dos negros serem homens livres, e apesar disso
estar especificado em lei, eram tratados como seres inferiores a outros povos. A
populacdo negra ndo aceitou este tipo de tratamento e sempre resistiu e lutou para
que suas diferencas em relacdo a populacdo branca ndo fossem usadas como
desvantagem na sociedade.

De acordo com Munanga (2009) a identidade negra resulta de um longo
processo histérico que teve inicio no descobrimento, um processo que envolve mais
do que apenas a tomada de consciéncia a respeito da cor da pele. Para este autor,
0S negros brasileiros tiveram uma historia totalmente diferente de outros emigrados,
ja que no caso da populacdo negra sua cor de pele tornou-se objeto de
representacées negativas que foram interiorizadas e naturalizadas pelas préprias
vitimas da discriminacao racial.

Marcio André dos Santos (2010) afirma que a partir do momento que 0s
africanos foram postos nos navios negreiros suas identidades étnicas se
reconfiguraram e se reconstituiram. Desde entdo houve um processo de
desidentificacdo étnica expressa nas mudancas dos nomes dos africanos para
nomes tipicamente catolicos como: Maria, Francisco e Jo&o.

Santos ainda afirma que

[...] o trafico negreiro deve ter sido um dos primeiros fatores de
enfraguecimento dos lagos étnicos entre os africanos. O contato destes
africanos com povos &rabes e depois com europeus deve ter causado uma
grande mudanca de percepgédo para eles, ja que ndo havia negros entre 0s
africanos, mas centenas de grupos étnicos com suas culturas variadas.
Segundo Santos com “[...] o trafico transatlantico de escravos iniciou-se um
poderoso processo de racializacdo dos “africanos” em “negros” nas
Américas.” (SANTOS, 2010, p. 30)

De acordo com o censo de 2010 do IBGE, 50,74 % da populacao brasileira se
autodeclarou negra, sendo o Brasil considerado o pais nao-africano com a maior
populacdo negra do mundo.

As representacdes negativas atribuidas a populacdo negra ao longo de anos
também resultou na vergonha de se autodeclarar como tal. Este € um dado que

recentemente vem se modificando no Brasil e tem se expressado no aumento das
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auto declaracdes da populacdo negra. Durante muito tempo assuntos como esses
nao podiam ser mencionados na sociedade e muito menos no ambiente escolar.
Contudo, esta populagdo tem vivido sob as mais adversas circunstancias
sobrevivendo com poucas chances de realizar seus projetos de ascensao social.
Porém, é também relevante notar que temas como a igualdade racial emergiu na
sociedade e estd cada vez mais fazendo parte dos debates educacionais. Esta
realidade ndo faz parte de uma histéria recente. A lei abolicionista libertou os
escravos, mas nao proporcionou a populacdo negra a cidadania, ocasionando

assim, sua segregacao social e econdmica.

3.2 As relacfes étnico-raciais

Gomes (2010) afirma que as relacfes étnico-raciais sao relacfes imersas na
alteridade e construidas historicamente em meio a processos sociais, historicos,
culturais, politicos e econdmicos. O conceito raca utilizado hoje em dia por
educadores e pesquisadores antropélogos, socidlogos e psicélogos assim como
pelo do movimento negro, ndo € o mesmo que foi utilizado anos atrds para
inferiorizar a populacéo negra e colocar em xeque sua capacidade. O conceito raca
€ adotado hoje de forma ressignificada, com significado politico e identitario,
rejeitando-se o sentido bioldégico do termo. Dessa forma, de acordo com Gomes
(2010):

[...] as ragas sdo compreendidas como construgBes sociais, politica e
culturais produzidas no contexto das relag@es de poder ao longo do processo
histérico. N&o significam, de forma alguma, uma dado da natureza. E na
cultura e na vida social que nés aprendemos a enxergar as racas, mas nao
devemos tratar as diferencas entre as pessoas de forma desigual. (GOMES,
2010, p. 23)

A autora também esclarece como o termo relacdes étnico-raciais tem sido

utilizado pelos pesquisadores,

[...] aqueles que o adotam o fazem por acharem que, se falarmos em raca,
mesmo que de forma ressignificada, acabamos presos ao determinismo
bioldgico, o qual ja foi abolido pela biologia e pela genética. (GOMES, 2010,
p. 24)
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Foi apés a segunda guerra mundial que uma reorganizacdo politica das
nacbes do mundo buscou alternativas para evitar que novas crueldades fossem
realizadas devido a ideia biolégica de raca, da superioridade de um povo sobre o

outro, como o0 que ocorreu na Alemanha nazista. Segundo Gomes

Nesse momento, o uso do conceito de etnia ganhou forca académica para se
referir aos ditos povos diferentes: judeus, indios, negros, entre outros. A
intencdo era enfatizar que 0s grupos humanos nao sao marcados por
caracteristicas biolégicas, mas, sim, por processos histdricos e culturais
(GOMES, 2005, p. 25)

O conceito etnia entdo deve ser entendido como um grupo de pessoas que
possui origem e interesse comuns e experiéncias compartilhadas. Dessa forma, o
conceito étnico-racial deve ser compreendido ndo somente pelas caracteristicas
fisicas e classificacao racial, mas também pela dimenséo simbdlica, cultural, politica
e identitaria.

Para Antonio Sérgio Guimaraes (2003) um conceito sé faz sentido quando
estudado no contexto de uma teoria ou momento histérico especifico. No que
concerne ao conceito de raca, para 0 autor, o termo possui pelo menos dois
sentidos: um oriundo da biologia genética e outro da sociologia. Segundo Guimaréaes
(2003), foram a biologia e a antropologia fisica que criaram a ideia de que a espécie
humana poderia ser subdividida em subespécies ou racas de acordo com os dotes e
gualidades de cada grupo e foi esta ideia que resultou no racismo, na ideia de
classificacao e divisdo dos humanos em ragas superiores e inferiores.

Guimaraes (2003) comenta que foi ap0s a segunda guerra mundial que
bidlogos, antropologos e sociélogos decidiram sepultar a ideia de raca para acabar
de vez com o racismo. Em substituicdo a palavra raca, a biologia passou a utilizar o
termo populacdo para definir grupos com tracos genéticos semelhantes evitando
assim as implicacGes que o antigo termo trazia.

Sendo assim, Guimaraes (2003) define o termo “ragas” como

[...] discursos sobre a origem de um grupo, que usam termos que remetem a
transmissdo de tracos fisiondbmicos, qualidades morais, intelectuais,
psicolégicas, etc., pelo sangue (conceito fundamental para entender ragas e
certas esséncias. (GUIMARAES, 2003, p.96)

O autor continua explicitando que existem diversos outros tipos de discursos.

Um deles é nomeado de discurso geografico e € proveniente dos lugares de origem
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de cada povo. Quando falamos desses lugares e de nossa identificacdo com certo
grupo de pessoas deste lugar estamos falando de etnias.

Para Guimaraes (2003) talvez o conceito mais dificil de se definir e o mais
naturalizado nos discursos da sociedade & o conceito de cor. Ele tem estado
presente na histéria da humanidade para classificar os seres humanos nas mais
diversas sociedades, no entanto, ndo tem sido exposto a criticas, possuindo poucos
estudos nas literaturas académicas.

Baseado na ideia de Blumer???, Guimardes (2003) também conceitua
preconceito como sendo uma relacdo emocional de um grupo racial sobre um outro
pelo qual se sente ameacado. Isto geralmente ocorre devido a competicdo de
recursos ocorrente na sociedade. A definicdo de Blumer trouxe diferentes opinides
sobre a existéncia ou ndo de preconceito racial no Brasil, pois por esta definicdo o
preconceito sO existiria em areas brasileiras nas quais houvesse muita
competitividade entre os homens devido ao desenvolvimento capitalista.

Ja o antropdlogo Kabengele Munanga (2000) comenta que o termo raca €
proveniente do latim ratio e que entre alguns sentidos traz em si o significado de
espécie. Este conceito era utilizado na zoologia e botanica para classificar espécies
de animais e plantas, o que nao é feito mais hoje. No latim medieval o conceito de
raca ganhou o significado de descendéncia ou linhagem e foi utilizado nos séculos
XVI-XVII por membros da nobreza francesa para mostrar sua suposta superioridade
em relacdo a aqueles que ndo possuiam titulos nobres.

Segundo Munanga (2000), a capacidade de classificar € uma aptidao
cognitiva inerente ao ser humano, no entanto, apesar das classificacoes existirem
para operacionalizar o pensamento, a humanidade passou a classificar as pessoas
para provar que haviam algumas dotadas de melhores qualidades e aptiddes que
outras somente por pertencerem a determinada raca.

No século XVIII a cor da pele também foi utilizada como critério de definigdo
das racas, o que originou a divisdo da raca humana em trés racas principais:
branca, negra e amarela.

No século XIX acrescentaram-se outros critérios de classificagdo ao critério
da cor, como por exemplo, o formato do nariz, dos labios, do queixo, do crénio e etc.
O antropologo Franz Boas, em 1912, observou através de estudos que o formato do
cranio era mais uma caracteristica que dependia da influéncia do meio do que de

fatores raciais. Todavia, pesquisas comparativas da area biolégica chegaram a
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conclusdo de que existem certas marcas hereditarias, grupos sanguineos e outros
fatores que incidem mais sobre algumas ragas do que outras. O marcador genético
de uma raca também pode ser encontrado em outra, mesmo que seja em menor
incidéncia. Deste modo, ja esta comprovado de que a raca ndo € uma realidade
biologica e cientificamente ndo explica a diversidade humana.

Para Munanga (2000) o conceito de racismo foi criado em meados de 1920,
tendo desde ai recebido diversas interpretacdes. De acordo com o autor ndo existe
consenso nos significados do termo nem na busca de solucdes para ele.

Munanga (2000) também afirma que o conceito de raca leva a outro conceito

indissociavel a ele: o racismo. Segundo Munanga (2000), o racismo

[...] seria teoricamente uma ideologia essencialista que postula a divisédo da
humanidade em grandes grupos chamados ragas contrastadas que tém
caracteristicas fisicas hereditarias comuns, sendo estas Ultimas suportes das
caracteristicas psicologicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam numa
escala de valores desiguais. Visto deste ponto de vista, o racismo é uma
crenca na existéncia das racgas naturalmente hierarquizadas pela relagao
intrinseca entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto, o fisico e o cultural. O
racista cria a raca no sentido sociolégico, ou seja, a ragca no imaginario do
racista ndo é exclusivamente um grupo definido pelos tracos fisicos. A raca
na cabeca dele € um grupo social com tracos culturais, linguisticos, religiosos,
etc. que ele considera naturalmente inferiores ao grupo a qual ele pertence.
(MUNANGA, 2000, p. 24)

Dessa maneira, uma pessoa racista considera que as caracteristicas
intelectuais e morais de membros de um determinado grupo sdo consequéncias
diretas de suas caracteristicas biologicas e fisicas, hierarquizando as racas em
supriores e inferiores.

De acordo com Munanga (2000), assim como a racga, 0 racismo também tem
base historica, e encontra na religido, uma de suas origens, quando em Génesis, ha
Biblia, Noé amaldicoa seu filho Canaa.

A outra origem do racismo é proveniente da classificagdo por caracteristicas
fisicas. Lineu, no século XVIII, ofereceu um exemplo de classificagédo racial humana
dividindo os homens em quatro racas, de acordo com caracteristicas fisicas e

biologicas verificadas em cada grupo. Para Munanga (2000), elementos da
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hierarquizacao sugerida por Lineu permanecem até hoje e se mantém no imaginario
da socidade.

Com a descrenca da raca como realidade cientifica, a partir dos anos 1970, o
racismo baseado na vertente bioldégica comeca a ser modificado e surgem outras
formas de racismo como: o racismo contra mulheres, contra jovens, homossexuais
etc.

Conforme Munanga (2000), a generalizacdo do conceito de racismo pode
resultar num esvaziamento da importancia e dos efeitos do mesmo a medida que

“*

gualifica-se “... de racismo qualquer atitude ou comportamento de rejeicdo e de
injustica social.”(2000, p. 7).

Jéa sobre o conceito de etnia, Munanga (2000) o explica afirmando que

Uma etnia € um conjunto de individuos que, histérica ou mitologicamente, tém
um ancestral comum; tém uma lingua em comum, uma mesma religido ou
cosmovisdo; uma mesma cultura e moram geograficamente num mesmo
territdrio.Algumas etnias constituiram sozinhas nag¢fes. Assim o caso de
vérias sociedades indigenas brasileiras, africanas, asiaticas, australianas,
etc.. que sdo ou foram etnias na¢des.(MUNANGA, 2000, p. 28-29)

Sendo assim, em uma mesma raca pode conter diversas etnias. A maioria
dos pesquisadores que empregam o conceito de raca em suas pesquisas o fazem
para explicar o racismo e ndo o utilizam mais para afirmar sua realidade biol6gica.
Outros preferem substituir a utilizagdo do conceito de raga por etnia. Para Munanga
mudou-se 0s conceitos, mas 0 esquema ideolégico de dominacdo continua o
mesmo. O autor considera que o conceito etnia, identidade étnica ou cultural fornece
um uso mais agradavel para racistas e antirracistas.

Para Eliane Cavalleiro (2000), o racismo cientifico, ou a hierarquia racial entre
0s homens, teve sua origem nas teorias evolucionistas do século XIX. Os conceitos
destas teorias acabaram se tornando comuns na sociedade contemporanea
resultando em praticas racistas e reforcando a desigualdade entre negros e brancos.
Sendo assim, para a autora, 0 racismo enquanto ideologia permite 0 dominio sobre
outra raca baseado em relacbes de poder que sao legitimadas pela cultura

dominante.
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O preconceito surge dai como um subproduto do racismo, definido como
julgamentos que em sua maior parte sdo negativos e prévios em relagcdo as
pessoas, envolve aspectos emocionais e nao se apoia em experiéncias concretas.

Outra autora que nos ajuda a entender os termos “raga” e “racismo” € Marcia
Maria Micussi de Oliveira (2008). Ela nos lembra que estes termos devem ser
entendidos como uma construgdo sociolégica. Diversos autores atestam que esta
construcdo se iniciou no século XIX na Europa. A luta por igualdade, liberdade e
fraternidade provenientes da revolucéo francesa ja excluiam o negro. A dominacéo
europeia sobre outros paises, inclusive sobre a Africa, exaltou seu ideéario de
superioridade sobre outros povos.

O racismo foi criado na ideia de que a raca tem base biologica. A ideologia
racista nem sempre € consciente ja que se naturalizou entre a sociedade ao longo
dos anos. Segundo Oliveira (2008) esta naturalizacdo impede que as relacdes de
poder se tornem aparentes.

Através das conceptuacBes a respeito dos termos raca, racismo, etnia e
preconceito que foram descritos pelos autores acima podemos verificar a
necessidade de estudar estes termos em suas origens histéricas, sociais e culturais,
nao somente para melhor compreendermos o0 que se passa na sociedade brasileira
hoje, mas para empregarmos os termos de uma forma que nao seja naturalizada e
reforce a discriminacgéo racial. Em resumo, estas sao as definicées utilizadas neste
trabalho:

v' Raca: Grupos com tracos genéticos semelhantes provenientes de um mesmo
lugar.

v' Etnia: Grupos de pessoas provenientes de um mesmo lugar com
caracteristicas culturais em comum.

v' Racismo: Ideologia que permite o dominio sobre um determinado grupo étnico
atribuindo inferioridade a uma raca, baseado em relacbes de poder,
legitimadas pela cultura dominante.

v' Preconceito Racial: Subproduto do racismo. Pré-julgamento que envolve
atitudes e comportamentos negativos em relacdo a populagdo negra sem um
conhecimento concreto.

v Discriminacdo Racial: Favorecimento a um determinado grupo social nos
aspectos social, educacional e profissional devido a sua cor e raca.

v Esteredtipo: Imagens prontas sobre um determinado grupo social.
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v' Estigma: “Marca” que dificulta a aceitagdo de um individuo no cotidiano da

vida social.

3.3 O mito da democracia racial

Santos (2010) afirma que nas primeiras décadas do século XX era muito forte
a valorizacdo dos negros como mesticos e mulatos. Esta valorizacao vinculada ao
nacionalismo brasileiro afugentava a ideia da existéncia de racismo.

De acordo com Santos

A mesticagem era louvada e reverenciada em praticamente todos os
discursos politicos oficiais, nos romances, poemas, obras de arte, enfim, em
todas as expressdes artisticas irradiava-se o “mito da democracia racial’
como tradutor de uma suposta convivéncia harménica entre os grupos raciais.
Deputados e senadores bradavam de suas tribunas que o Brasil era um pais
promissor devido as suas riquezas naturais, extensao continental e ao seu
povo mestico, trabalhador, alegre e, acima de tudo, hostil a praga do
“preconceito de cor”, outro nome dado ao racismo. (SANTOS, 2010, p. 32)

Vale também a pena aqui citar a obra “Casa Grande e Senzala” como grande
contribuicdo na construcdo do mito da democracia racial no Brasil. Publicada em
1933, por Gilberto Freyre, conta o cotidiano do Brasil rural no inicio do século XIX e
destaca a importancia da Casa grande na formacdo sociocultural brasileira assim
como a senzala, s6 que de forma complementar. De acordo com o referido autor, a
miscigenacgdo entre negros, indios e brancos formou a sociedade brasileira. Dando
tal énfase e importancia a este fato o autor contribuiu para que se disseminasse a
ideia de que a superacdo do racismo deveria ser uma conquista individual do negro
e gue a miscigenacao corrigiria a distancia social entre negros e brancos. Jessé de

Souza (2000) afirma que

“Para o ‘holista’ Freyre, para quem a questao principal € o acolhimento do
diferente, dentro de uma hierarquia que prové a todos com um lugar, a
possibilidade de ascensdo individual de pessoas de cor terminaria por
‘resolver’ no Brasil, a questdo racial como um ‘caminho alternativo’ de
resolucdo da questdo democratica” (SOUZA, 2000, p. 250).

Freyre partia do argumento econdmico para explicar a estrutura social. Desta

forma, podemos considerar que cada um possuia um lugar definido, determinado
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principalmente por sua cor de pele, o que garantiria o bom funcionamento da
sociedade.

No entanto, ser identificado como negro e preto era sinbnimo de
rebaixamento e estigma social e desde entdo esforcos pontuais foram realizados
pelos movimentos negros para que mudancas politicas, sociais e culturais
ocorressem em nossa sociedade.

Apesar destes esfor¢os a populacdo negra continuou a ser vista como inferior,
de baixa escolaridade e qualificacdo profissional. Estas representacbes ndo se
modificaram muito nos anos 80 e 90. Para Santos “o 'mito da democracia racial’
continua latente nas representagdes sociais dos brasileiros.” (SANTOS, 2010, p. 33)

Conforme Cavalleiro (2000), a ideologia da democracia racial foi
fundamentada nos primordios da colonizacdo com o objetivo de proporcionar a
sociedade brasileira o orgulho de ser vista exteriormente como uma sociedade
pacifica. Porém, este foi e € um elemento complicador para a situacéo da populagcéo
negra pois mantem os conflitos étnicos fora das discussdes relevantes, encobrindo

as praticas racistas existentes no territério nacional. De acordo com a autora

Essa ideologia, apropriada pelos cidadaos, produz um certo “alivio”,
eximindo-os de suas responsabilidades pelos problemas sociais vividos
pelos negros. Tragicamente, estes s&8o, em diversas situagoes,
culpabilizados por se encontarem em situagao precéria, pois, supostamente,
Ihes faltam vontade e esfor¢co préprios para alterar sua condicdo de vida.
Essa forma de pensar sobre os individuos negros também é utilizada para
justificar a exploragcdo econémica a que estdo submetidos, acarretando-lhes
outras perdas nos campos social e econdmico: condi¢cdes precéarias de
moradia, acesso restrito aos servicos de salde e educacdo e alto indice de
desemprego (CAVALLEIRO, 2000, p. 28-29).

Alguns individuos negros também se apropriam dessa ideologia e
reproduzem preconceitos e atitudes discriminatérias ao seu préprio grupo étnico.

De acordo com Cavalleiro (2000) foi a partir da decada de 1950 que se
ampliou a discussao desta questdo na sociedade brasileira, através de um trabalho
financiado pela UNESCO denominado “Escola Paulista” que contou com a
participacdo de varios pesquisadores da area de Ciéncias Sociais. O resultado da
pesquisa trouxe dados relevantes que evidenciaram as desigualdades
socioeconfmicas entre brancos e negros.

O trabalho de pesquisa também foi importante para que mais estudos como

estes avangcassem em outras areas. Estas discussfes abalaram a veracidade da
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“‘democracia racial’ e acentuaram que o racismo e discriminagao pés-abolicdo séo
as principais causas da permanéncia da populacdo negra nas posi¢ces mais baixas
na sociedade.

Guimaraes (2002), em seu artigo “Democracia Racial”, afirma que o termo foi
utilizado pela primeira vez em 1941 por Arthur Ramos durante um seminario sobre
democracia no mundo pos-fascista. O autor também cita a pesquisa realizada pela
UNESCO na década de 1950 na qual Wagley escreveu na introdugcdo que o Brasil
era mundialmente renomado por sua democracia racial.

Ja nessa época havia sido difundido no mundo a ideia de que o Brasil era um
pais sem barreiras legais que impedissem qualquer pessoa, independente de sua
cor, de alcancar posicoes e cargos elevados na sociedade. Essa ideia trouxe ao
Brasil moderno o imaginario de um pais sem preconceitos e discriminagdes raciais.
Foram através das denuncias do primeiro movimento politico negro assim como de
outras organizagcdes que lutam contra a discriminacdo racial que o mundo afora
passou a perceber que a realidade brasileira para a populacdo negra era bem
diferente daquela divulgada pelo governo.

Segundo Guimaraes a expressao “Democracia Racial’ tem sido utilizado pelo
movimento negro desde os anos 40 na luta antirracista contra o preconceito e
discriminagéo racial. Para o autor, a democracia racial continua viva enquanto mito,
resultante de um ideal social, politico e cultural que busca a harmonia entre as
populacdes, mas mantem a populacdo negra nos niveis mais baixos de escolaridade
e ascencao profissional.

No livro “Democracia Racial: do discurso a realidade®, Vinicius Rodrigues
Vieira (2008) faz um comentario da resposta que um aluno da Educafro deu quando
Ihe perguntaram se a acdo afirmativa ia acabar com a discriminacdo. A resposta
dele foi: “[...] se vai acabar, eu ndo sei, mas eu prefiro enfrentar o problema com o

diploma na mé&o.” (VIEIRA, 2008, p.190). O autor comenta entédo que:

De fato, a tendéncia € que, com um maior nivel de escolaridade e,
consequentemente, com maior renda, um individuo que é vitima de
discriminacéo racial tenda a neutralizar os efeitos negativos dela. No Brasil,
conforme visto, gragas a ideologia do branqueamento, h4 uma tendéncia de
gue o individuo deixe de ser considerado negro, ndo-branco, e muda de
‘grupo racial’ (VIEIRA, 2008, p. 191).
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A ideologia do branqueamento, surgida no século XIX entre os politicos
brasileiros como uma solucéo para os 'problemas' deixados pela escravidao, coloca
o homem branco, padrao europeu, aparentemente heterossexual, como o ideal de
ser humano. O cientista Jodo Batista Lacerda prognosticou o que nunca se realizou,
gue se os imigrantes brancos viessem a se miscigenar com os “nacionais negros e
mestigos”, em 100 anos o Brasil se tornaria um pais completamente branco.

A forca dessa ideologia ainda faz com que muitos acreditem, de forma
naturalizada, que a aceitacdo na sociedade sO ocorrera se fizerem as mesmas
coisas que esse modelo de homem branco faz ou deve fazer. O reconhecimento que
um nao-branco ganhara por receber um diploma universitario ou por conseguir estar
na estrutura de poder sera o de que ele conseguiu se igualar a raga “melhor aceita”.
Dessa forma, devido a seu poder e status na sociedade, um ndo-branco pode ser
considerado como ndo sendo ndo-branco.

Todavia, ndo devemos nos deixar abater por essa ideologia a ponto de
deixarmos de lado a conquista de um diploma universitario ou desperdicarmos
oportunidades de adquirir poder. Os diplomas e estas oportunidades podem trazer
grandes beneficios para quem esta lutando pelos seus direitos, conforme menciona
a Ex-Ministra da Igualdade Racial Matilde Ribeiro Cei¢ca, em entrevista a Revista
Eparrei de 2007

[...] Vale a pena o desafio, justamente porque o racismo no Brasil, a
discriminacgéo racial faz com que os negros e indigenas nao ocupem lugares
de poder. A ruptura dessas barreiras e limites se concretiza através da a¢ao
governamental e da postura com que nds temos que ter cada vez mais na
acdo, fazendo com que o outro nos respeite, com que a sociedade nos
respeite (CEICA, 2007, p. 12).

Vale notar que apdés anos de militancia e de trabalhar como assistente
social, Matilde foi convidada para comandar a Seppir (Secretaria Especial de
Politicas de Promocédo da Igualdade Racial) da Presidéncia da Republica, tendo
como missdo maxima o enfrentamento do racismo e das desigualdades raciais a
partir de politicas publicas.

Como ja disse Munanga (2009), democracia racial s6 existe quando ha
diversidade na estrutura de poder. Um fato que ainda precisa ser modificado no
Brasil. Ainda s&o poucos, proporcionalmente, 0sS negros que entram para a

universidade e concluem um curso universitario ou mesmo que estejam ocupando
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altos cargos de chefias em instituicbes de grande porte. Quando ndo ha
reconhecimento ndo ha mudanca.

Apesar de ser complexo tratar de assuntos como as rela¢des étnico-raciais,
preconceito e discriminacao racial, tém sido através de debates ao longo dos anos
gue se tem conhecimento acerca do que realmente acontece no Brasil e no mundo.

Cavalleiro (2000) comenta que em muitas situacées em que presenciou
preconceito e discriminacdo por parte de criangas brancas para com criangas negras
em escolas que estava pesquisando, ndo houve nenhum tipo de interferéncia por
parte dos educadores. Algumas vezes se calavam, em outras situacbes mais
acaloradas interferiam, mas nunca conversavam sobre o assunto.

Isto demonstra uma falta de preparo por parte destes professores que nao
sabem como se portar nestas situacdes. Talvez pensem que ao se calar ou ndo se
estender sobre assuntos que envolvem discriminacao racial, preconceito e racismo
fardo com que ele ndo se manifeste mais ou ndo se propague. Infelizmente, nédo é
assim. O siléncio s6 reforca o preconceito e aumenta o sofrimento de quem esta
sendo discriminado.

Em “O Enigma da Igualdade” Joan W. Scott (2005) também se debruga
sobre a dificuldade que é tratar de temas como igualdade e diferenca, direitos
individuais e identidades de grupo. Para ela, estes sdo temas dificeis de serem
abordados porgue nao possuem solucdes faceis de serem resolvidas, mesmo assim,
precisam ser discutidos e debatidos.

Scott (2005) aponta ainda que existe em nossa sociedade uma polaridade
gue se expressa nas oposicdes bindrias. Atualmente as pessoas e grupos sempre
se posicionam de um lado ou de outro, a légica organizadora de nossa vida é
excludente. Se escolhe um, ignora o outro, se escolhe o grupo, ignora o individuo e
se escolhe o individuo, ignora o grupo. Para aguns, se o foco € posto nos grupos,
ndo € possivel enxergar as caracteristicas individuais e se o foco vai para o
individuo, os grupos sao esquecidos.

A populagdo negra sempre foi vista de forma estereotipada. Muitos
educadores ndo conseguem olhar para uma criangca negra sem pensar em sua cor
de pele nem em toda a representacdo que foi construida pela sociedade para o

grupo a qual pertence.
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Para Scott (2005), conceitos como individuo e grupo, igualdade e diferenca
s&o interdependentes e estdo constantemente em tensdo. E a andlise desta tens&o
qgue permitird chegar a resultados mais democraticos.

No decorrer da histéria diferentes diferencas foram usadas para incluir e
excluir individuos de grupos dominantes. Houve épocas em que a cidadania era
concedida somente a quem fosse proprietario de terra, excluindo os pobres e
escravos de exercé-la. As mulheres também, durante muito tempo, foram alvo de
desigualdade social. Elas deviam se ater aos afazeres domeésticos, a procriacao e
aos cuidados com os filhos. Este deveria ser seu direito e privilégio e fazer algo para
além disso, era visto como uma forma de rebelido.

A partir do século XVIII, a igualdade foi pautada na busca de direitos
individuais, independente de suas caracteristicas sociais. Este fato ainda excluia as
mulheres porque eram suas caracteristicas bioldgicas que nao permitiam a
sociedade masculina trata-las igualmente. No fim do século XVIII, outros fatores
como diferenca de cor também foram utilizados para excluir individuos de certos
grupos sociais.

Outras desigualdades construidas socialmente a partir de diferencas fizeram
com gue politicas sociais fossem criadas. Uma destas desigualdades expressa
abertamente desde o inicio da republica brasileira era a de que os pobres deviam
ser excluidos “da sociedade” devido a sua pobreza.

A pobreza impedia que o0s sujeitos fossem percebidos de forma
individualizada, ou seja, suas capacidades e habilidades individuais foram ignoradas
e, por causa do grupo a qual pertenciam, passaram a ser vistos como um perigo
para a sociedade e um impedimento ao desenvolvimento.

O mesmo aconteceu com a populacdo negra. Propagou-se a crenca de que
a populacdo negra ndo era capaz de exercer certas habilidades e isso a tornou
socialmente diferente da populacdo branca, diferente de uma maneira desigual.

Segundo Scott (2005) um grupo s6 apresenta diferencas hierarquizadas em
relacdo a outros grupos porque assim foi determinado socialmente. Uma minoria sé
se torna um grupo em desvantagem devido as comparac¢des que sao realizadas a
partir de construgdes tecidas socialmente ao longo da historia. A maior parte destas
diferencas é relacionada as origens bioldgicas, como no caso das mulheres, dos

negros e indios.
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Vale notar que, para Scott (2005), no que se refere as relacbes entre a
biologia e a cultura, uma inversdo historica ocorreu. Segundo ela, ndo foram as
caracteristicas biolégicas das mulheres ou a cor da pele dos negros que o0s
excluiram da sociedade, mas os processos de diferenciacédo social. Deste modo, as
mulheres, 0s negros e os indigenas sdo reduzidos a categoria de um grupo por
causa de suas caracteristicas “diferentes” dos atributos relacionados aos grupos
considerados dominantes. Esta situacdo de superioridade de um grupo em relacéo
ao outro é construida em diversas esferas sociais, nas variadas instituicbes
responsaveis pela socializacao.

Ainda ao pensar como 0s processos de diferenciacdo hierarquizada sao
construidos e cristalizados, vale citar que em sua pesquisa de mestrado, Eliane
Cavalleiro (2000) constatou que é possivel observar a interferéncia de estereétipos e
preconceitos em relagcdo a populacdo negra ja nas criancas de 5 e 6 anos. As
proprias criancas negras se sentem desconfortaveis quando precisam verbalizar ou
assumir sua condicao étnica.

E importante entdo que a questdo étnico-racial seja trabalhada desde cedo
com as criangas na escola para que o siléncio ha muito existente seja “quebrado” e

nao acarrete em mais preconceitos e desigualdades.

3.4 A Lei 10639/03

A lei 10639/03 foi promulgada em 2003 e alterou a Lei n®9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria
e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias.

Segundo Gomes (2010) a Lei n0 10.639/03, juntamente com o Parecer do
CNE/CP 03/2004 e a Resolugcdo CNE/CP 01/2004 formam

[...] um conjunto de dispositivos legais considerados como indutores de uma
politica educacional voltada para a afirmacéo da diversidade cultural e da
concretizacdo de uma educacdo das relagBes étnico-raciais nas escolas,
desencadeada a partir dos anos 2000. (GOMES, 2010, p. 19)

A autora ainda comenta que dando continuidade a este contexto, em 2009 foi

aprovado o Plano Nacional das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
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das Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileiras e
Africana (BRASIL, 2009 apud GOMES).

Gomes (2010) relembra que todo este processo de normatizacdo da lei
10639/03 se insere em um processo maior de luta pela superacdo do racismo no
gual possuem papéis essenciais o Movimento Negro e outros grupos e individuos
gue participam da luta antirracista.

A mudanca na lei implica também em mudangas nas praticas pedagdgicas
dos professores que devem reconhecer as diferencas e desigualdades decorrentes
do processo historico na sociedade e que transpfem a sala de aula. Os professores
devem entdo utilizar a Lei 10639/03 como medida de acdo em sala de aula, através
de suas praticas, debates e discuss6es rompendo assim o siléncio que ainda existe
sobre a realidade afro-brasileira nos curriculos.

Para a autora

E importante desmistificar a ideia de que tais politicas s6 podem ser
implementadas por meio da politica de cotas e que, na educac¢éo, somente o
ensino superior é passivel de acdes afirmativas. Tais politicas possuem
carater mais amplo, denso e profundo. (GOMES, 2010, p. 21)

Dessa forma, os professores que realizam em sala de aula atividades que
evidenciam a contribuicdo da populagdo negra no processo de construcado deste
pais também esta implementando a Lei 10639/03 em seu ambiente de trabalho.

Uma discusséo sistematica a respeito das relacfes étnico-raciais pode trazer
mudancas significativas que incluem o respeito e reconhecimento a diversidade
étnico-racial. A Lei 10639/03, ao alterar a LDB 9394/96, € obrigatéria para todas as
escolas e sistemas de ensino.

Rosana Batista Monteiro (2006) também cita que tanto as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais quanto o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana devem ser considerados pelas
instituicbes que desenvolvem cursos de formagdo inicial e continuada para
professores.

De acordo com a autora, os profissionais da educacéo que hoje atuam em
instituicdes de ensino superior vivenciou em seus cursos uma “perspectiva
eurocéntrica, excludente e, por vezes preconceituosa” (MONTEIRO, 2006, p. 125).
Excludente e preconceituosa por desconsiderar conflitos étnico-raciais assim como a

contribuicdo da populacdo negra na historia do pais.
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A posse de uma identidade profissional incrustrada no mito da democracia
racial dificulta o reconhecimento de falas e préaticas racistas resultando na falta de
debates, discussoes e até disciplinas especificas que tratem do tema das relacfes
étnico-raciais na formacao de profissionais da educacao basica.

Gomes (2010) cita mudancas que foram realizadas com a promulgacéo desta
lei, entre elas, novas perspectivas na pesquisa sobre relacdes étnico-raciais e a¢cdes
do MEC juntamente com sistemas de ensinos direcionadas as formacdes de
professores.

A lei procura corrigir a desigualdade historica que recaiu sobre a populacdo
negra ao longo dos anos. Para que isto aconteca o estado ndo pode se manter
neutro no que diz respeito a intervengdes que acarretem em politicas publicas para
garantir o direito a diferenca.

Em 2013 a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusédo (SECADI/MEC), em parceria com a Representacdao da UNESCO no Brasil e
coordenada pelo Programa de Ac¢des Afirmativas na UFMG apresentou o resultado
de uma pesquisa nacional intitulada “Praticas Pedagogicas de Trabalho com
Relacdes Etnico-Raciais na Escola na Perspectiva de Lei 10.639/2003".

A pesquisa foi realizada no periodo de Fevereiro a Dezembro de 2009 em

parceria com pesquisadores de cinco regides brasileiras. A pesquisa

[...] teve por objetivo identificar, mapear e analisar as iniciativas desenvolvidas
pelas redes pulblicas de ensino e as praticas pedagdgicas realizadas por
escolas pertencentes a essas redes na perspectiva da Lei 10.639/2003 (p.
21)

A aprovacao da Lei 10639/03 é fruto de pressdes sociais do movimento negro
brasileiro e daqueles que tém feito parte ao longo dos anos da luta antirracista. Sua
implementacédo implica na necessidade de superacdo de representacdes sociais e
praticas racistas e também de uma intervencdo politica que leve em conta a
diversidade étnico-racial e se oponha contra atos de racismo, preconceito e
discriminagéo racial no ambiente escolar.

Entre os resultados obtidos na pesquisa foi possivel constatar que: em uma
mesma escola é possivel encontrar professores que conhecem e outros que nao

conhecem a Lei 10639/03; as praticas pedagodgicas voltadas para a Educacédo das
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Relacdes Etnico-Raciais acompanham préticas isoladas de docentes que ja vinham
desenvolvendo trabalho sobre o tema mesmo antes da referida Lei; as datas
comemorativas continuam sendo o recurso utilizado pelos professores para a
realizacdo do trabalho com a Lei.

Outro dado interessante € que a gestdo escolar, os processos de formacao
continuada de professores com o tema das relagbes étnico-raciais assim como a
insercdo de préticas com o tema no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) garantem
uma maior constancia no trabalho desenvolvido nas escolas. Sendo assim as
instituicbes de ensino que contemplam em seus PPP’s projetos concernentes as
relacdes étnico-raciais conseguem desenvolver em seu ambiente escolar praticas
pedagdgicas sobre o tema de forma eficaz e sem interrup¢des quando ha mudancas
no quadro docente.

O contrario ndo ocorre quando ndo ha mencéo do tema das relacfes étnico-
raciais no PPP. Geralmente nestas escolas as préaticas sdo isoladas e se encerram
guando o professor muda daquela instituicdo escolar.

A respeito da importancia do PPP no trabalho realizado no ambiente escolar

entre professores e alunos, Umberto de Andrade Pinto (2011) afirma que

Trabalhar com os professores implica em compartilharem a elaboragcéo e o
desenvolvimento do PPP da escola, identificando junto as dificuldades e os
limites institucionais da sua implementagéo. (PINTO, 2011, p. 133)

E ainda a

...organizacdo (do trabalho escolar) deve decorrer do PPP, as unidades
escolares, que nao o tém constituido e desenvolvido coletivamente, deixam a
organizagdo do trabalho pedagogico da escola a deriva, tornando-se presa
facil de demandas administrativas. Por outro lado, quanto mais a comunidade
estd envolvida com o PPP, maior a facilidade em absorver a divisdo e
organizacédo do trabalho no interior da escola, evitando, consequentemente, o
desvio de fungdes dos diferentes profissionais. (PINTO, 2011, p. 134)

Dessa forma, a gestdo escolar e os professores devem trabalhar juntos para
elaborarem e desenvolverem um PPP que atenda as necessidades de sua unidade
escolar considerando as demandas contemporaneas da sociedade. No que se refere
as relacoes étnico-raciais, um PPP que contemple o tema da igualdade racial em
seu conteudo, que tenha sido construido de forma coletiva pelo corpo escolar tera
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muito mais chances de ser cumprido e continuar sendo desenvolvido mesmo que
ocorra a troca de professores ou gestores.

Sendo assim, conforme Pinto (2011), o pedagogo escolar deve atuar na
equipe diretiva da escola apoiando o trabalho docente. Acredito ser esta ajuda de
grande importancia para que um trabalho sistematizado possa ser realizado no
ambiente escolar em relacdo a cultura afro-brasileira. Se os docentes e a gestao
escolar trabalharem juntos nesse sentido podem minimizar na vida dos alunos os
efeitos da discriminacédo racial. A gestdo também deve ajudar os professores a
buscarem ofertas e oportunidades de realizarem cursos de formacdo que
contemplem o que, infelizmente, ficou deficiente em seus cursos de formacéo inicial.

Conforme ja mencionado, segundo Candau (1996), as formacdes continuadas
para os professores deveriam ocorrer dentro do ambiente escolar e nhdo somente
nas universidades. Modificar o l6cus das formacfes das universidades para as
unidades escolares poderia fazer com que mais professores participassem dos
cursos, refletindo, discutindo, debatendo e elaborando estratégias de acdo que os
ajudassem a lidar de maneira mais eficaz com os preconceitos e discriminagbes
raciais na escola.

Podemos verificar entdo a importancia da gestdo escolar no tratamento da lei.
Apesar da insercdo das relacdes étnico-raciais no curriculo ser de extrema
importancia, a efetivacdo e qualidade no curso s6 ocorrerd com uma gestdo que
esteja empenhada em realizar constantemente e de forma coletiva projetos que nao
reforcem a desigualdade em sala de aula. Para isto, ha necessidade de uma gestéao
democratico-administrativa cujos propésitos possam ser decididos de forma coletiva.

A implementacdo da Lei 10639/03 forca os docentes a resgatar a verdadeira
histéria social e cultural dos africanos trazidos ao Brasil e seus descendentes
nascidos aqui. No entanto, ainda € possivel encontrar resisténcias por parte de
unidades escolares, gestores e/ou professores nas discussdes deste tema com 0s
alunos. N&o é possivel debater a cultura da populagdo negra adequadamente sem
articula-la com seu processo historico, social e cultural.

Apesar das resisténcias encontradas no caminho GOMES (2010) afirma que

Por mais que ainda tenhamos resisténcia em relacdo ao teor dessa Lei que
altera a LDB e suas Diretrizes Curriculares, e por mais que 0 seu
cumprimento ainda esteja aquém do esperado, € preciso reconhecer que a
sua aprovacao tem causado impactos e inflexdes na educacdo escolar
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brasileira, como: acdes do MEC e dos sistemas de ensino no que se refere a
formacao de professores para a diversidade étnico-racial; novas perspectivas
na pesquisa sobre relacBes raciais, no Brasil; visibilidade a producdo de
intelectuais negros sobre as relac8es raciais em nossa sociedade; insercéo
de docentes da educacdo basica e superior na tematica africana e afro-
brasileira; ampliagdo da consciéncia dos educadores de que a questdo
étnico-racial diz respeito a toda a sociedade brasileira, e ndo somente aos
negros; e entendimento do trato pedagdgico e democratico da questéo étnico-
racial como um direito. (GOMES, 2010, p.22)

Deste modo, é importante realizar debates e discussdes que discorram sobre
as praticas culturais da populacdo negra dentro do ambiente escolar para que ela
seja valorizada e aceita, porém, sem uma articulagdo com o processo historico que
levou a esta desvalorizacdo poderemos vivenciar discussdes e debates vazios que

nao conduzirdo a reflexdes que contribuam com novas préticas em sala de aula.

3.5 Cultura escolar

Pode causar estranheza conceituar cultura escolar em um trabalho no qual o
objeto de estudo seja as relagdes étnico-raciais na formagdo de professores, no
entanto, é relevante a compreensao de que a populacédo negra possui uma cultura
prépria que se manifesta em suas relacbes sociais dentro e fora do ambiente
escolar.

J& foi mencionado anteriormente que um longo processo histérico resultou na
desvalorizagdo da cultura negra reforcando sentimentos e comportamentos
preconceituosos e racistas. As manifestacdes culturais na escola ndo sao neutras
nem o sdo as decisbes da gestdo escolar que permite certas praticas em seu
ambiente e outras ndo. Como a escola ndo pode se manter distante deste fen6meno

social, é necessario compreendé-lo para respeitar suas manifestacdes.

3.5.1 Conceitos de Cultura Escolar

Autores de diferentes areas tém contribuido para conceituar o termo cultura
escolar. A nocdo de cultura escolar acaba se diferenciando assim por cada area a
gue estes estudiosos pertencem. De acordo com Pol, Hlouskova, Novotny e Zounek
(2007) tem havido uma falta de definicho do conceito resultando em problemas

escolares mais confusos e menos inspecionados. Porém, para estes autores o
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conceito de cultura escolar tem sido alvo de constante e crescente atencdo, um
tema moderno que tem feito parte das discussdes acerca do cotidiano escolar.

De acordo com Pol, Hlouskova, Novotny e Zounek (2007) as contribuicdes
tedricas para o conceito de cultura escolar se encontram basicamente em trés areas:
a da Gestéo, a da Antropologia e a da Sociologia. O estudo sobre a cultura de uma
organizagdo é extremamente importante porque ela interfere nas praticas culturais
dos sujeitos que atuam nela, porém, apesar das contribuicbes da Gestdo serem
importantes para os estudos de pesquisa ndo serdo o foco desse trabalho. A
énfase sera dada aos diferentes sujeitos atuantes no ambiente escolar, mais
especificamente os professores de educacao basica.

Para esta pesquisa, faco uso dos conceitos que estdo sendo delimitados pela
area da Antropologia na qual todos os seres humanos sao criadores e produtores de
uma cultura.

De acordo com a Antropologia a definicdo de cultura antropoldgica americana
pode ser vista como “um sistema de artefactos imperativos socioculturais e ideias
partilhadas e transmitidas pelos membros de uma determinada sociedade”
(SOUKUP, 2000, p. 15). Ja a concepgao da cultura antropolégica britanica “enfatiza
o estudo dos valores, instituicbes e costumes no contexto de uma determinada
estrutura social” (SOUKUP, 2000, p. 20).

Uma contribuicdo da sociologia € o fato de estudar os fenbmenos sociais e
assim conceituar a cultura escolar como um fendmeno social também. Como a
pesquisa em questdo esta diretamente relacionada as questdes sociais que
adentram o ambiente escolar, é importante compreender que a escola ndo consegue
se manter fechada a estes fendmenos e é constantemente influenciada por eles.

Faria Filho (2004), professor da Universidade Federal de Minas Gerais, em
seu artigo “A cultura escolar como categoria de analise e como campo de
investigacdo na histéria da educacdo brasileira® faz um levantamento das
investigacbes do campo de Histéria da Educacdo da época. Os quatro autores que
ele mais cita em seu texto para tratar das definicdes de cultura escolar séo os que
tinham mais visibilidade na area naquele momento, sendo chamados para realizar
pesquisas e apresentar palestras. Dentre os autores citados por Faria Filho (2004)
mencionarei a definicdo de cultura escolar de Dominique Julia (1995), historiador

francés e Antonio Vifiao Frago (1995), professor catedratico de Teoria e Histéria da
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Educacdo na Faculdade de Educacdo da Universidade de Mdrcia, por trazerem
contribuicdes que sao relevantes nesta investigagao.

Ha véarios outros autores que discorrem sobre este tema, mas de acordo com
Geertz (1989), antropdlogo estadunidense, “o ecletismo é uma autofrustragédo, nao
porque haja somente uma direcdo a percorrer com proveito, mas porque ha muitas:
€ necessario escolher”. (GEERTZ, 1989, p. 14-15). Como pesquisadores sempre
precisaremos fazer escolhas e recortes e a escolha para esta pesquisa foi utilizar
autores cujas definicbes de cultura escolar possam ser utilizadas de forma mais
direta neste trabalho.

Julia (1995) delimita seu estudo sobre cultura escolar nos séculos XVI ao XIX.
N&o h& muitos documentos histéricos que possam fundamentar os estudos sobre
cultura escolar, no entanto, € possivel através dos que estdo disponiveis a
realizacdo de um bom trabalho de pesquisa. Como antigamente a escola tinha uma
relacdo direta com a igreja as normas e praticas estavam articuladas entre si. Os
professores chamados para lecionar tinham que seguir normas restritas da igreja ou
nao poderiam fazé-lo. No entanto, nem todas as normas eram seguidas estritamente
guando os professores estavam em sala de aula. Julia (1995) sugere que a escola
teria uma cultura préopria modificando as normas externas recebidas.

Sendo assim, para Julia (1995), a cultura escolar pode ser definida como um
“[...] conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacao desses comportamentos.” (JULIA, 1995, p. 10)

Estas normas nos séculos estudados por Julia (1995) vinham
preferencialmente da igreja. A partir do momento em que a escola se tornou laica,
este dever foi transferido para o Estado.

Hoje em dia é possivel observar a enormidade de normas e regras que
permeiam o ambiente escolar. Normas externas e internas que possuem 0 objetivo
de disciplinar, uniformizar e permitir somente praticas culturais consideradas
aceitaveis.

Para Anténio Vifao Frago (1995) “[...] la cultura escolar es toda la vida
escolar: hechos e ideas, mentes y cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar,
decir y hacer”. (FRAGO, 1995, p. 69)

Dessa maneira, a cultura escolar englobaria tudo o que acontece no cotidiano

da escola, tanto com alunos como com professores e outros profissionais que la
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atuam. Para o autor, neste ‘tudo’ haveriam aspectos que sdo mais relevantes para
aquele ambiente do que para outros, por isso a acepgdo a culturas escolares, na
gual cada unidade escolar possui uma cultura em particular que deve ser

investigada.

3.5.2 Cultura Escolar e Relagdes Etnico-Raciais

Por acreditar que todos os seres humanos séo criadores e produtores de
cultura, o conceito de cultura escolar bem cabe para analisar como se déo as
relagcdes étnico-raciais no ambiente escolar. Acreditando, conforme Frago (1995),
gue cada instituicdo escolar deve ser investigada em suas singularidades.

A cultura escolar no Brasil sempre foi permeada por um padréo europeu que
durante muito tempo foi aceito nas escolas e nos livros didaticos. A Lei 10639/03,
criada pela demanda do movimento social negro, surgiu na tentativa da valorizagao
de uma cultura pouco aceita na maioria dos sistemas e unidades escolares
contribuindo para o reconhecimento de que a populacado negra muito contribuiu para
o desenvolvimento deste pais.

No ambiente escolar existe uma diversidade de sujeitos que trazem consigo
diferentes conhecimentos e préticas culturais. Estas praticas sao compartilhadas no
ambiente escolar, reproduzidas, incorporadas, modificadas. A escola, como
instituicdo, decide que tipo de praticas sdo aceitaveis ou ndo em seu ambiente.

De acordo com Julia (1995) a cultura escolar também é definida por um
conjunto de praticas que leva a transmissao de conhecimentos e a incorporacao de
comportamentos. E no ambiente escolar que estas praticas culturais sdo mais
diversificadas e se entrelacam.

Dentre estas praticas encontramos as que sao proprias da cultura afro.
Devido ao padrao escolar europeu que permeou (e ainda permeia) nossa educacéo
por tanto tempo, e ao processo histérico que levou a desvalorizacdo da populacéo
negra, sua cultura também foi desvalorizada. Esta desvalorizacdo se evidencia em
falas e gestos preconceituosos e discriminatorios em sala de aula.

GOMES (2003) estende o conceito de cultura escolar para cultura negra e

afirma que
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A cultura negra 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. Essa cultura faz-se presente no
modo de vida do brasileiro, seja qual for o seu pertencimento étnico. Todavia,
a sua predominancia se da entre os descendentes de africanos escravizados
no Brasil, ou seja, o segmento negro da populacéo. (GOMES, 2003, p. 77)

Ao longo dos anos a escola teve autonomia para decidir quais culturas seriam
aceitas em seu ambiente e quais seriam ignoradas. No entanto, as questdes sociais
emergidas pelos movimentos sociais adentraram a escola que, forcosamente, tem
repensado as praticas culturais que precisa permitir em seu ambiente. Vivemos em
ambientes escolares com praticas culturais bem diferenciadas e é necessério
respeita-las e trazé-las a tona nas discussdes da area educacional.

Roger Chartier (1988), historiador francés, em seu livro “Uma Histéria
Cultural: entre praticas e representagdes” nos traz grandes contribui¢cdes. A escola
enquanto instituicdo e unidade escolar escolhe se apresentar de uma forma e nao
de outra, de aceitar e acatar certos valores e outros ndo, mas esta ndo é uma
escolha aleatéria nem neutra, faz parte de uma construcao social.

Chartier (1988) comenta que a verdade existe entre praticas e
representacdes. Todos nos individualmente fazemos representacfes das praticas
gue vivenciamos. Estas representacfes se modificardo de sujeito para sujeito
dependendo da sua trajetoria e socializacéo.

As préticas que vivenciamos no ambiente escolar poderdo receber diferentes
representacdes dependendo de quem fala e de quem escreve, do lugar no qual esta
inserido o observador. Ao estudar o campo das relacdes étnico-raciais, meu olhar
tem sido muito mais observador neste sentido e posso vivenciar muito mais
situagcOes de preconceito e discriminacdo racial do que aqueles que ndo possuem
nenhum tipo de vivéncia sobre o assunto, seja através das bibliografias disponiveis
ou da experiéncia vivida.

Isto ocorre devido ao lugar em gque me encontro e consequentemente as
representacdes que faco em relagcéo as praticas culturais que envolvem a populagéao
negra no ambiente escolar.

Como tudo o que ocorre na escola decorre de uma construgéo social que foi
sendo naturalizada com o passar do tempo, muitos destes atos discriminatérios e
preconceituosos ndo s&o reconhecidos. E importante entdo que pesquisas como a

gue esta sendo proposta aqui contribua no debate e discussdo sobre o tema das
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relacbes étnico-raciais para ajudar nos processos de desnaturalizacdo das
representacdes negativas sobre a populagéo negra.

De acordo com Thus (1999), citado em POL, HLOUSKOVA, NOVOTNY E
ZOUNEK (2007), a definicdo do conceito de cultura inclui valores e tradicdes
enraizados. Aceitar na escola uma cultura diferente da que foi aceitavel durante
muito tempo requer mais do que uma mudanca nas praticas, mas sim, uma
mudanca de valores.

De acordo com Gomes (2003) nunca se falou tanto em cultura no Brasil
guanto agora. Este fato decorre das mudancas ocorridas na sociedade e tem
merecido atencédo. No entanto, de acordo com a autora, devemos tomar o cuidado
de ndo reduzir nossa énfase na conceituacdo de cultura aos elogios as diferencas
ou ao curriculo escolar.

Gomes (2003) afirma que a cultura € construida ao longo de um processo
social e histérico incluindo experiéncias concretas e particulares de individuos que

podem transformar e adaptar seu meio. Segundo Gomes (2003)

[...] podemos compreender que as diferencas, mesmo aquelas que nos
apresentam como as mais fisicas, biolégicas e visiveis a olho nu, séo
construidas, inventadas pela cultura. A natureza € interpretada pela cultura.
Ao pensarmos dessa forma, entramos nos dominios do simbdlico. E nesse
campo que foram construidas as diferengas étnico/raciais. (GOMES, 2003,
p.78)

Sendo assim, as diferencas entre os individuos, grupos e povos sao
construcdes sociais que foram criadas pela cultura. Por anos, cientistas e estudiosos
de diversas areas apoiaram o racismo biolégico, a divisdo e superioridade de uma
raca sobre a outra, as habilidades e capacidades de um em detrimento de outro.
Estes estudos ajudaram a consolidar uma cultura de preconceito e discriminacéo
sobre a populagédo negra que se naturalizou entre o povo brasileiro.

E na escola que as representacdes negativas sobre os negros séo difundidas.
No entanto, o corpo docente no ambiente escolar pode trabalhar para que o caminho
inverso seja feito e estas representacées sejam superadas e modificadas. Os
professores precisam reconhecer e entender estas representacdes enfatizando as
construcdes positivas que foram politica e socialmente elaboradas pela comunidade

negra. Devem executar praticas pedagogicas que combatam a discriminacgao racial e
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eliminem o que foi naturalizado de forma negativa em relacdo as diferencas étnico-
raciais.

Uma alternativa para o trabalho dos professores € a construcao de praticas
pedagdgicas que se posicionem contra a discriminacao racial. Tarefa que deve ser
adotada pelos cursos de formacgéo continuada e pelos profissionais e pesquisadores
da area educacional. Sem mudancas nas praticas pedagdgicas o destaque a cultura
negra continuara apenas no discurso. Quando tratada de forma adequada, a cultura
afro-brasileira pode ajudar os alunos negros a construirem sua propria identidade e
histéria sem humilhacdes.

Gomes cita que

Uma sociedade racista usa de varias estratégias para discriminar o negro.
Alguns aspectos corporais, no contexto do racismo, sdo tomados pela cultura
e recebem um tratamento discriminatério. Sao estratégias para retirar do
negro o status de humanidade. Talvez seja esta uma das piores maneiras de
0 racismo se perpetuar. Ele transforma as diferengas inscritas no corpo em
marcas de inferioridade. Nesse processo sdo estabelecidos padrdes de
superioridade/inferioridade, beleza/feidra. (GOMES, 2003, p. 80)

E relevante que seja levado em consideracéo estas representacées na hora
de discutir os cursos de formacéo continuada para professores. Ha muitos docentes
gue desejam trabalhar com o tema e nédo sabem como fazé-lo. A falta de recursos
didaticos, mas condi¢cdes de trabalho, pouco tempo, entre outros, impedem que
muitos professores busquem da forma como deveriam maneiras de tratar estes
assuntos em sala de aula.

Os formadores devem pensar em melhores maneiras de oferecer estes
cursos para que atendam as necessidades dos professores e dos alunos, realizando
formacBes que atendam as reais demandas do ambiente escolar em horarios que
sejam adequados para os professores. Dessa maneira, mostra-se necessario uma
gestdo democrético-participativa, um PPP consolidado que contemple o trabalho
com as relagbes étnico-raciais e formacdes com pessoas capacitadas dentro da

prépria unidade escolar.
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4 DESCRICAO E ANALISE DA INVESTIGACAO DE CAMPO

Neste capitulo sdo apresentados e descritos o campo de investigacdo
selecionado para a pesquisa assim como as razfes que resultaram em sua escolha.
Também sédo delimitados a selecdo dos sujeitos participantes e quem séo eles. O
processo de entrada nas escolas é delineado e os resultados da pesquisa sao
detalhados.

Ainda neste capitulo sdo apresentados a tabulacdo de dados e andlises
referentes a 23 entrevistas realizadas com professoras da rede municipal de
Guarulhos assim como a descricdo e analise de dois grupos focais realizados com
seis professores que atuam em uma mesma escola dessa rede.
Adiante, é apresentada uma analise comparativa com os dois blocos de entrevistas

com o fim de responder as questdes que deram inicio a este trabalho investigativo.
4.1 O campo de investigagcéo

O campo de investigacao escolhido para esta pesquisa € a rede municipal de
educacdo de Guarulhos. Um dos motivos pelos quais a mencionada rede foi
escolhida como campo de pesquisa foi o fato de o municipio estar desenvolvendo ha
alguns anos diversos trabalhos que versam sobre o tema das relacfes étnico-
raciais.

A cidade de Guarulhos, localizada aproximadamente a 20 quildbmetros do
centro da capital, € o segundo maior municipio do estado de Sdo Paulo e possui
cerca de 1 milhdo e 300 mil habitantes.

Fundada ha mais de 450 anos, foi somente na década de 1960-1970 que a
rede iniciou o atendimento municipal no ensino supletivo e na educagéo infantil,
sendo a primeira escola de ensino fundamental fundada somente em 1997, no bairro
Cidade Soberana, regido periférica da cidade. Desde entdo a preocupacdo pela
formacao dos professores que lecionavam na rede resultou em diversas agdes que
foram modificadas pelos contextos sociais, historicos e culturais do municipio.

Embora a rede municipal de educacdo de Guarulhos ainda néo tivesse a
formacdo como eixo da educacdo, em 1984 foi realizado o primeiro Encontro

Formativo com a Rede. A partir de 1987 foram implementadas mudancas na
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educacdo do municipio sugerindo uma reorientacdo das praticas pedagodgicas para
uma teoria construtivista.

Na década de 1990, entre os varios movimentos formativos ocorrentes, houve
em 1998 uma mudanca no cenario politico e pedagdgico de Guarulhos que deu
inicio ao movimento de discussdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da rede. Foi
em 1999 que pela primeira vez na histéria da cidade a rede fez um levantamento
junto aos educadores para verificar suas expectativas de formacédo. Os anos de
2000 foram marcados por acompanhamentos pedagdgicos nas escolas com o
objetivo de qualificar a hora-atividade como espaco formativo.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educag¢do de Guarulhos (SMEG)
foi a partir de 2001 que houve um estimulo quanto a constru¢cdo do PPP da rede
pautado na qualidade de ensino, democratizacdo da gestdo e valorizacdo dos
profissionais da educacao. Para a rede o movimento de construcédo do PPP fez parte
de um processo formativo para os educadores.

Atualmente Guarulhos tem uma politica de formac&o chamada de permanente
na busca de uma metodologia dialégica com os profissionais da educacdo que

atuam no municipio. Para a SMEG

A premissa da Formacgdo Permanente é a de que a interacdo humana é
social, histdrica e constitutiva da nossa humanizacdo, e é nela que ha o
espaco para o didlogo e a construcdo dos saberes. (2010, p. 32)

Sendo assim, a formacao permanente no municipio tem buscado concretizar
uma proposta de formagao que tenha “[...] relacdo com um processo de ensino-
aprendizagem critico e libertador” (p. 33) que ultrapasse a sala de aula tendo o
educando como foco do processo educativo.

Conforme dados da SMEG, em 01/05/2014, a rede municipal de educacéo de
Guarulhos contava com 137 escolas, 4.403 professores e 101.095 alunos
matriculados, sendo que 42.691 estdo matriculados na educacéo infantil, 53.659 no
ensino fundamental, 122 na educacgéo especial e 4.623 na EJA.

Ainda na década de 2000, em 27 de outubro de 2009, foi criada a Secao
Técnica de Ac¢des Educativas para Igualdade Racial e de Género pertencente a
Divisdo Técnica de Politicas para Diversidade e Inclusdo Educacional. Entre suas
atribuicbes estdo a implementacdo de acbes afirmativas e formativas para a

Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
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brasileira e Africana e a realizacdo de acdes formativas que favorecam o
desenvolvimento de uma cultura de respeito a diversidade étnico-racial e de género.

A criacdo da Secédo Técnica de Ac¢des Educativas para Igualdade Racial e de
Género foi resultado de diversas a¢cfes de educadores e da comunidade que em
parceria com a secretaria de educacdo municipal de Guarulhos e outras instituicées
vém lutando para promover a igualdade racial no municipio.

Como parte deste trabalho, em 2002 foi organizada uma comissdo para a
realizacdo de atividades da Semana da Consciéncia Negra. Esta comissdo passou a
ser denominada GTPIR (Grupo de Trabalho de Promocédo da lgualdade Racial),
formado por profissionais da SMEG e tendo como objetivo transcender as agdes de
promocao da igualdade racial para além da dimenséo da organizacdo do evento da
Semana da Consciéncia Negra. Ao longo dos anos o GTPIR propés outras acoes,
tendo como referéncia a Lei 10639/2003, a Lei 11645/2008 e a Lei Municipal
6494/2009. Os esforcos deste grupo, juntamente com as a¢des de outros docentes,
impactaram a formacdo da Secao Técnica de Ac¢des Educativas para Igualdade
Racial e de Género.

Entre as politicas de promocéao da igualdade racial que o municipio realizou e
realiza desde 2009 estdo: o Projeto Babassa — Dancas e Cultura Afro-brasileiras; a
Semana da Consciéncia Negra; Educacdo Africanidades — Brasil; Curso
“‘Metodologias de Enfrentamento do Racismo e Promoc&o da Igualdade Racial’;
Oficinas tematicas sobre as questfes étnico-raciais; Seminario Internacional de
Didlogos Politicos sobre o Ensino de Histéria e Cultura da Africa (28 e 29 de
Setembro de 2009); Curso de Histéria e Culturas Africanas e Afro-brasileiras;
Criacdo da Secdo Técnica de Ac¢des Educativas para Igualdade Racial e de Género;
Prémio Akoni de Promocao da Igualdade Racial?.

Para esta pesquisa é relevante o trabalho realizado pela Sec¢do Técnica de
Acdes Educativas para Igualdade Racial e de Género que tem promovido politicas
de formacdo sobre o tema das relagbes étnico-raciais no municipio para 0s

profissionais da educagéo.

? Para mais detalhes sobre as acOes realizadas pelo municipio de Guarulhos para promogdo da igualdade racial
ver a publicacdo da revista Ashanti disponivel em
http://www.guarulhos.sp.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=691&Itemid=378
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4.2 Os sujeitos pesquisados e as entrevistas

Os sujeitos escolhidos para a realizacdo desta pesquisa foram professores da
rede municipal de educacdo de Guarulhos. Foram selecionados professores que
lecionavam na educacao infantil e ensino fundamental I, ou seja, os professores
identificados como polivalentes, atualmente formados pelo curso de Pedagogia. Esta
escolha foi realizada devido a minha insercao profissional nestes niveis de ensino. O
objetivo era realizar com estes professores dois grupos diferenciados de entrevistas.

Para o primeiro grupo foram selecionados 23 professores de 6 escolas
diferentes da rede municipal de Guarulhos. O propdsito era ter uma mostra
aproximada de 20 professores que respondessem as entrevistas. Nao estipulamos
previamente as escolas nem os professores que seriam contatados para respondé-
las. A intencdo era ter um grupo diverso no qual houvessem professores que nao
tivessem necessariamente trabalhado com o tema das rela¢des étnico-raciais.

No segundo grupo de entrevistas decidimos escolher professores que
haviamos tido conhecimento prévio de estarem realizando atividades diferenciadas
relacionadas a tematica étnico-racial. Este grupo foi selecionado de uma unica
escola do municipio indicada pela rede municipal de Guaurlhos por estarem
desenvolvendo trabalhos na area e de participarem de processos formativos na
prépria escola.

A proposta de formacdo continuada na escola foi oferecida pela rede
municipal de Guarulhos por intermédio da Secéo Técnica de Acdes Educativas para
Promocéo da Igualdade Racial e de Género e se intitulava “Oficinas nas Escolas —
Articulacdo de Saberes e Préticas de Enfrentameno das Discriminagbes e de
Promogao da Igualdade Racial/Etnica e de Género” realizada em 2013.

De acordo com a equipe gestora da escola na qual a oficina foi realizada os

objetivos eram

“Fortalecer as a¢des de promogao de enfrentamento das discriminacdes e de
promocéo da igualdade racial/étnica e de género nas escolas, oferecendo
subsidios e monitorando as praticas de educadores(as), gestores(as);
Contribuir para a efetivacdo das leis federais 10639/2003 e 11645/2008, e da
Lei Municipal 6494/2009 que instituem a obrigatoriedade do ensino da
Historia e Cultura da Africa e dos Afrobrasileiros e da Histéria e Cultura
Indigena nas escolas.”
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Foram realizados 8 encontros mensais de 2 horas cada com os professores
que trabalhavam nesta unidade escolar. Nos dias dos encontros os professores
tiveram suas Horas Atividades ampliadas de 1 para 2 horas e os alunos,
previamente informados, receberam a dispensa de 1 hora de aula para que as
oficinas ocorressem.

Como as respostas as questdes sobre formacdo continuada ndo foram
extremamente diferentes nos dois grupos focais, optou-se por analisa-los juntos.

Havia uma segunda escola que foi indicada pela SMEG e contatada por mim,
mas que, no entanto, apos alguns contatos e a falta de disponibilidade para nos
atender, de acordo com a fala da coordenadora pedagdgica, ficou inviavel realizar o
grupo focal devido aos prazos de entrega da pesquisa.

As entrevistas resultaram numa gama de informacfes das quais foram
extraidos dados que foram coletados para analise, conforme sera possivel o leitor

verificar mais adiante.

4.3 Processo de entrada nas escolas

Depois de definidos os sujeitos que fariam parte da pesquisa o proximo passo
foi contata-los. Primeiramente dirigi-me até a SMEG para apresentar o projeto de
pesquisa e verificar a possibilidade de entrada nas escolas para conversar com 0S
professores.

A SMEG informou que haviam alguns professores da rede que trabalhavam
com o tema das relagdes étnico-raciais em sala de aula e pedi que me indicassem
guais eram as escolas que estes professores atuavam. Foi-me dito que as
informacdes seriam passadas para mim por e-mail e que eu teria que preencher
formulérios e providenciar alguns documentos para a realizacdo da pesquisa, ja que
haviam novas regulamentacBes quanto as pesquisas realizadas nas escolas da
rede.

Uma jornada burocrética iniciou-se neste momento. Foram meses de envios
de e-mail's, documentos e aguardo de respostas até que obtive da secretaria o
nome de duas escolas que haviam participado de um programa de formacgéo sobre
relacbes étnico-raciais. No entanto, enquanto ainda se esperava a resposta, foi
providenciada a outra amostragem, com o0s 20 professores da rede que estivessem

dispostos a responder as entrevistas e que a escola em que atuavam nao tivesse
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passado recentemente por formacdes prévias sobre o tema das relacdes étnico-
raciais.

Como o processo na SMEG mostrou-se bastante lento e por demais
burocratico, com o passar do tempo, tornou-se necessario pensar em outras
alternativas para contatar os professores para a realizacédo das entrevistas.

Contatei algumas professoras da rede que eram colegas minhas, expliquei-
Ihes meu projeto de pesquisa e lhes pedi ajuda para conversar com alguns
professores. Elas conversaram com colegas de trabalho e conseguiram respostas
positivas de alguns por causa da amizade e afinidade que possuiam.

Além disso, eu também precisava da autorizacdo da direcdo e/ou
coordenacdo da escola, mas com as respostas afirmativas dos professores em
participar e de minhas colegas que estiveram comigo na apresentacdao do projeto a
direcéo, o acesso ficou mais facil.

O resultado de todo este processo foi a realizagdo de 23 entrevistas com
professoras de 6 escolas diferentes da rede. Todas as 6 escolas atendiam alunos de
educagéo infantil e ensino fundamental | no momento em que as entrevistas foram
realizadas e se localizavam em diferentes regifes da cidade de Guarulhos.

Entrar nas escolas da rede para entrevistar professores nao foi tdo facil
qguanto achei que seria. Ap6s a dificuldade de acesso ter sido superada, haviam
professoras que olhavam desconfiadas para mim e mostravam certa resisténcia em
aceitar a realizacdo de uma entrevista com tema tdo complexo.

Transpostas barreiras iniciais, durante as entrevistas a maioria das
professoras respondeu as perguntas e falaram de forma honesta e aberta sobre o
assunto.

Paralelamente a estas entrevistas mantive o contato com a prefeitura de
Guarulhos que, ap6s alguns meses do contato inicial, me indicou duas escolas da
rede que participaram de formagOes sobre o tema em questdo. Iniciaram entdo os
contatos com as coordenadoras destas escolas na busca de um horario para realizar
0s grupos focais com estes professores.

Como as escolas haviam sido indicadas pela rede municipal de Guarulhos,
imaginei que o acesso a elas néo seria téo dificil, mas devido a tantos compromissos
de fim de ano, as coordenadoras pediram para que novo contato fosse realizado no
inicio deste ano. Realizei este contato novamente e consegui marcar e realizar com

uma das escolas dois grupos focais com professores que participaram de processo
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formativo na prépria escola. Como os professores tinham outros compromissos
durante as Horas-Atividades, as questdes das entrevistas com os participantes dos
grupos focais foram focadas nas formacfes sobre as relagbes ético-raciais. Outras
guestdes de identificacao e perfil dos entrevistados foram realizadas por e-mail.
Infelizmente, devido aos compromissos da segunda unidade escolar, nao foi

possivel o acesso para a realizacdo das entrevistas.



