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RESUMO

O presente trabalho analisa concepcBes sobre as relagdes étnico-raciais no processo de
formagéo continuada no ambito da Rede Municipal de Sdo Paulo. Temos como marco a
aprovacédo da Lei 10.639/03, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9.394/96), instituindo no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica
Historia e Cultura Afro-Brasileira. Consideramos a validade do conceito de raca como
construcdo social, politica e cultural, fundamental para a compreensdo do processo histérico
de formac&o e manutencéo de desigualdades (GUIMARAES, 2002; MUNANGA & GOMES,
2006; GOMES, 2012a; SCHWARCZ, 2012). Utilizamos como conceitos centrais: mito da
democracia racial, branqueamento e racismo (considerando as diferentes concepcdes:
individualista, institucional e estrutural) baseando-nos em elaboracGes de autores como:
Almeida (2018), Azevedo (2004), Domingues (2004, 2005, 2008a, 2008b), Gonzalez (1982),
Moura (1983, 1988), Nascimento (1978) e Schwarcz (2012). Destacamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relaces Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana como um documento oficial que regulamenta a
aplicacdo da Lei 10.639/03, apresentando-se a0 mesmo tempo como um material para a
formacédo de professores(as) e outros profissionais da educacdo. Para a pesquisa na Rede
Municipal de S&o Paulo, empreendemos dois movimentos: a analise de documentos oficiais
publicados pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) sobre a educacdo para as relacdes
étnico-raciais; a realizacao de entrevistas com educadores(as) envolvidos(as) no processo de
formacdo continuada para a implementacdo da Lei 10.639/03, tais como professores(as)
formadores(as) e profissionais que integram ou integraram o Nicleo de Educacdo Etnico-
Racial da SME. Apresentaram-se nos documentos e entrevistas abordagens criticas ao
branqueamento e ao discurso de democracia racial, explicitando o racismo na sociedade
brasileira e exibindo desafios a instituicdo escolar relacionados a educacdo para as relacfes
étnico-raciais. Através dos relatos, foi possivel ainda verificar diferentes concepc¢des entre
professores(as) e gestores(as) da rede, de modo que entre os Ultimos destacou-se uma

tendéncia mais conservadora.

Palavras-chave: Educacdo antirracista. Formacdo continuada. Lei 10.639/03. Racismo no

Brasil. Relagdes étnico-raciais.






ABSTRACT

This research analyzes the conceptions related to ethnic and racial issues in the continuous
education process in the Municipal Education System of Sdo Paulo. The law 10.639/03 is
considered a watershed. It has changed the Law of Directives and Bases of National
Education (Law 9.394/96), adding in the official educational curriculum the legal enforcement
of the theme Afro-Brazilian History and Culture. We consider as valid the concept of race as a
social, political and cultural construction, vital to understand the historic process of
development and maintenance of inequality (GUIMARAES, 2002; MUNANGA & GOMES,
2006; GOMES, 2012a; SCHWARCZ, 2012). We use as central concepts: the myth of racial
democracy, “social whitening” and racism (considering as different conceptions: individual,
institutional and structural) based in the creations of the following authors: Almeida (2018),
Azevedo (2004), Domingues (2004, 2005, 2008a, 2008b), Gonzalez (1982), Moura (1983,
1988), Nascimento (1978) and Schwarcz (2012). We highlight the National Curricular
Guidelines for Afro-Brazilian and African History and Culture Teaching as an official
document that regulates the application of Law 10.639/03. It is simultaneously presented as a
material for teacher and other education professionals training. For researching in the
Municipal Education System of S&o Paulo, we undertake two main actions: to analyze official
documents published by the Education department (SME in Portuguese) about ethnic and
racial issues; personal interviews with educators involved in the continuous education process
for the Law 10.639/03 implementation, such as training teachers of the Ethnic and Racial Hub
of SME. Documents and interviews with critical approaches to “social whitening” and to
racial democracy speech emerged, expressing the racism in the Brazilian society and posing
challenges to the school institution related to ethnic and racial relations. Across the
statements, it was possible to identify different conceptions between teacher and network

managers, among the last ones it is clear the more conservative position.

Keywords: Anti-racist education. Continuing education. Law 10.639/03. Racism in Brazil.

Ethnic and racial relations.






SUMARIO

1 INTRODUGAO ...ttt ettt 19
1.1 Quem pesquisa: achegada até aqUi...........ccoveerieriiiieiie e 19
1.2 A pesquisa: primeiros delineamentos ..........coovviiieiiiiiie i 23
1.3 Educacao e relagdes etnico-raciais: embates que vém de longe..........ccccceeveenenne. 24

1.4 Revisao bibliogréafica: as pesquisas sobre formacéo de professores(as) e relacdes

] 1 [ To o R = (ol - 1SS 27
1.5 Problema de pesquisa € ODJETIVOS. ..........coiuiiiiiiiieiie e 29
1.6 Procedimentos MetodOIOQICOS ........c.eeuiiiiiieiieiiee e 30
1.7 Referencial tedrico e organizagdo do tEXTO ........ccevviiriieiiiiieeee e 33
2 RACISMO NO BRASIL E EDUCA(;AO ANTIRRACISTA......ccoee e, 35
2.1 Uma breve abordagem sobre 0 conceito de raga...........cccoocvvevieiiiniiiiiieenee s, 35
2.2 Consideragdes sobre 0 branqueamento ...........cceiveeiiiiiieiiieie e 44
2.3 Mito da democracia racial............ccccvveiiiiiiiie e 53
2.4 Racismo: concepc¢0es individualista, institucional e estrutural..................ccee....e. 59
2.5 Educacéo e populagdo negra: um longo caminho trilhado ............cccccevieeiinnnne, 65

2.6 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais e

para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana............c.ccoceeevevveennen. 73
2.6.1 A explicitacdo do combate a0 raCiSMO ........ccevvireiiiieeiiiiee e 75
2.6.2 O regime ESCIAVISIA .. .vveeiiieeiitiie et et e st e e e e e et e et e e e e e e st e e st e e eaeeeanes 77
2.6.3 O periodo pOS-abOlIGAD ........cccvvieiiiie et 79
2.6.4 O mito da demoCracia raCial ............ccoovieiiieiii i 81
2.6.5 Projeto de branqueamento da POPUIACAD .........c.eeevvviveiiiee i 84
2.6.6 Determinacdes das DCNERER sobre a formacdo de professores(as)................... 88

2.7 Sobre os desafios na luta por uma educacao de combate ao racismo................... 91

3 ABORDAGENS SOBRE EDUCACAO E RELACOES ETNICO-RACIAIS EM
PUBLICACOES DA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO .......ccccooeeveieieeceee e 95

3.1 Orientac0es curriculares e expectativas de aprendizagem para a educacao étnico-

racial na Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Médio (2008)............cccccccvveevnnnene 98
3.2 Trilhas negras e indigenas (2008)..........cc.uciiiiieiiie e 110
3.3 Caderno de orientaces didaticas: educacao etnicorracial — ciclo 1 (2010)........ 123

3.4 Relatorio do Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacéo para as Rela¢des
EtNICO-RACIAIS (2016) .......veeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt en e en e 128



4 FORMACAO CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO: UMA
ANALISE A PARTIR DAS ENTREVISTAS ..o et en s s 134
4.1 A Rede Municipal de S&o Paulo: uma breve apresentagao...........c.ccccevevvernennn. 135

4.2 Educadoras e educadores engajados na educacao para as relagdes étnico-raciais:

trajetdrias que se encontram na Rede Municipal de S&o Paulo............ccccccevvvvevinenen. 136
4.2.1 Familia, pertencimento étnico-racial e origem social............c.ccovverviieiieninnnn, 136
4.2.2 O raciSMO NA INTANCIA ......cociieiiiie e eee e 142
4.2.3 A educagio COmO UM CAMINNO .......coiiiiiiiiiiie it 144

4.2.4 O Movimento Negro como lugar de fortalecimento da identidade étnico-racial e

COMPIEENSED POITTICA ...t 147
4.2.5 O percurso na universidade: auséncias, encontros e CONQUIStas ..............ceeveee. 149
4.2.6 Experiéncias profissionais enriqUECEOras ..........cccuvirueervrerieiiieesiie e esiee e 153
4.3 Uma analise sobre 0 periodo de 2013-2016.........cccceiiireiiireiniiieeiieee e siee e 157
4.3.1 A formacdo da equipe do NUCIEO .........cccviiiiiiiiie e 160
4.3.2 Primeiras a¢6es do Nucleo na gestdo 2013-2016: aplicacdo de questionario e visita
AS BSCOIAS ..ttt 163
4.3.3 Agregando sujeitos as politicas de educacgdo para as relac@es étnico-raciais ...... 164
4.3.4 Formacdo dos(as) formadores(as): COesao e autonOMia........cceeevvveervveesveeennnn. 171
4.3.5 Vias de atuacao para a formacgao continuada ............ccccevvveevveeeviieesiiee e 180

4.3.6 Concepgdes do Nucleo e dos(as) professores(as) formadores(as) sobre as relagdes
(o0 T oL PP RTRO 192

4.3.7 PercepcOes e concepgdes de professores(as) e gestores(as) em formacao

(o]0 111 TV Vo - PSPPSRSO 218
4.4 Apontamentos sobre o periodo de 2017 até o momento atual..................ccc...e... 245
4.4.1 Elementos a partir da entrevista realizada................ccceevvveiviei i, 247

4.5 Apontamentos sobre a experiéncia do GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo:

uma experiéncia de formacao continuada No territOrio.........c..cccoveeviveeiiee i, 249
5 CONSIDERAGOES ..ottt en et 253
REFERENCIAS ..ottt es sttt s s st s et en e 259
APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido 267

APENDICE B - Roteiro para entrevista 269



19

1 INTRODUCAO

O texto que apresentamos aqui € resultado da pesquisa de mestrado intitulada
Formacéo docente para a implementacéo da Lei 10.639/03: concepc¢des em curso na Rede
Municipal de S&o Paulo, desenvolvida no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de S&o Paulo (UNIFESP), sob orientacdo do Professor
Doutor Umberto de Andrade Pinto.

Nesta Introducdo, procuramos expressar 0S aspectos gerais da pesquisa, trazendo
alguns fundamentos acerca da escolha do tema, elementos da revisdo bibliografica e do
contexto escolhido para a pesquisa empirica: a Rede Municipal de Sdo Paulo. Pretendemos
explicitar o caminho percorrido e apresentar como o texto esta organizado.

Antes disso, no entanto, consideramos importante situar como chegamos até aqui: o
gue nos trouxe a esse tema e o0 que desenvolvemos nesse caminho. Afinal, as pesquisas séo

feitas por sujeitos histérica e socialmente situados — e isso ndo nos parece ser um detalhe.

1.1 Quem pesquisa: a chegada até aqui

Escrever em primeira pessoa do singular € um exercicio pouco desenvolvido depois
que iniciamos a vida académica. Por um lado, essa escrita em primeira pessoa do plural, a
qual vamos aos poucos nos habituando, carrega um significado que pode ser valioso, quando
experimentado de fato, j& que expressa que ndo estamos escrevendo sozinhos. Caminham
conosco ndo somente as referéncias de leitura, mas também as reflexdes, as aulas, os debates,
enfim, uma infinidade de vivéncias coletivas que nos permitem acessar e mergulhar no
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Desse modo, quando escrevemos,
trazemos partes significativas dessas experiéncias que a vida académica proporciona.

Ao mesmo tempo, por mais que esse individuo se transforme ao longo dessas
experiéncias, ndo deixa de ser individuo, ndo deixa de lado as experiéncias anteriores nem
mesmo as experiéncias atuais vivenciadas fora do ambiente académico. E assim que penso
minha trajetoria.

Este trabalho s6 passou a existir por conta da experiéncia que venho desenvolvendo
como professora em EMEI (Escola Municipal de Educacdo Infantil) desde 2015, na mesma
rede definida como contexto da pesquisa. Nesse sentido, o desafio a que me coloco como
pesquisadora iniciante dialoga com questdes suscitadas no cotidiano do “chiao da escola” e

dos cursos de formagdo continuada que venho frequentando desde que ingressei na rede.
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Ciente de que a pesquisa ndo deve responder as mindcias das urgéncias do dia-a-dia,
compreendo que no lugar de pesquisadora os objetivos passam por leituras aprofundadas,
reflexdes, procedimentos metodoldgicos, que contribuam para compreender a realidade em
sua complexidade e transformagéo permanente.

Assim, comec¢o afirmando que este é um trabalho de uma pesquisadora iniciante,
professora da rede publica e defensora da educacdo publica de qualidade. A atividade de
pesquisar sobre educacdo ganhou maior sentido a partir das questdes surgidas nas buscas
empreendidas na pratica cotidiana como professora. A cada dia, sigo aprendendo
principalmente com as criangas, que na maioria das vezes estdo abertas e dispostas a
mergulhar num universo de saberes e culturas que ultrapassam e desmantelam as caixinhas
fechadas de uma estrutura eurocéntrica que marcou e marca a instituigdo escolar.

Aliés, instituicdo escolar essa que tambem me formou e a partir da qual acessei muitos
conhecimentos valiosos, mas também onde ndo encontrei referéncias que evidenciassem que a
producdo de conhecimento ndo se restringe ao “mundo” branco ocidental.

Sendo assim, por um lado sou muito grata pelos dez anos de educagdo basica que
cursei na escola publica. O gosto pela leitura, a curiosidade pelo saber, a disciplina para o
estudo foram desenvolvidos na escola publica, com o apoio de professores e professoras
comprometidos seriamente com o ato de educar, num sentido amplo e profundo — muito além
do jargdo que ouvimos com frequéncia que afirma ser papel do(a) professor(a) somente
ensinar. Entre os(as) educadores(as), tive a felicidade de encontrar aqueles(as) engajados(as)
na defesa da escola publica de qualidade, o que envolvia uma atividade cotidiana de debates e
reflexes em sala de aula que me convidaram a desenvolver o senso critico. Sim, ao longo dos
anos 1990, num pais recém-saido de uma ditadura civil-militar que durou vinte e um anos, e
sob a aplicacdo de politicas neoliberais que atingiam o campo da educacdo, tive a sorte de
aprender com alguns daqueles profissionais que uma das premissas para que a educacao
cumpra seu papel de humanizacdo esta na liberdade de pensamento e manifestacdo. Nesses
tempos em que nos deparamos com uma tentativa sistematica de cercear o direito de catedra
dos(as) professores(as), cabe lembrar 0s ensinamentos que tive principalmente nos meus oito
anos de ensino fundamental na mesma rede em que hoje trabalho: educacdo e pensamento
critico caminham juntos. Por tudo isso, valorizo enormemente a escola publica. A certeza da
escolha — que s6 se fortalece a cada dia — de atuar na rede pablica partiu da gratidao por tudo
que me foi oferecido quando estudante na educacao bésica. Preciso retribuir de alguma forma.
A busca diaria por desenvolver um trabalho pedagdgico de qualidade, com escuta e olhar

atentos para aquelas criangas que chegam até mim, é uma tentativa de retribuicdo. Em meus
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pequenos passos, compartilno com educadores e educadoras o desafio de concretizar uma
pedagogia engajada e procuro “beber na fonte” — nos escritos e experiéncias — de intelectuais

como Paulo Freire e bell hooks. O relato desta autora ilustra o sentido da pedagogia engajada:

Ao longo de meus muitos anos como aluna e professora, fui inspirada sobretudo por
aqueles professores que tiveram coragem de transgredir as fronteiras que fecham
cada aluno numa abordagem do aprendizado como uma rotina de linha de produgéo.
Esses professores se aproximam dos alunos com a vontade e o desejo de responder
ao ser Unico de cada um, mesmo que a situacdo ndo permita o pleno surgimento de
uma relacdo baseada no reconhecimento mutuo. Por outro lado, a possibilidade
desse reconhecimento esta sempre presente (HOOKS, 2017, p. 25).

Ao mesmo tempo, e como a realidade é permeada por contradi¢ces, na mesma escola
publica em que tanto aprendi, também senti faltas. E uma das faltas mais profundas esta
marcada pela auséncia de uma politica de reeducacéo para as relacfes étnico-raciais ao longo
dessa minha experiéncia como estudante. Ao buscar entender essa auséncia e ao descobrir as
lutas do Movimento Negro, fez sentido ainda maior aquela compreensédo que me chegou com
os(as) professores(as) engajados(as) em outras lutas de que somos sujeitos histéricos com a
capacidade de atuar em nossa realidade. Hoje como professora, compartilho e defendo muitas
das demandas que aqueles(as) meus(minhas) professores(as) ja carregavam. Mas fora da
escola compreendi que ndo é possivel pensar numa transformacdo social sem considerar o
racismo estrutural da sociedade brasileira. Também fora da escola compreendi que ndo é
possivel concretizar uma educacao publica de qualidade sem desmontar o racismo estrutural
que também formatou a instituicdo escolar.

Atuando na educacdo desde 2009, primeiramente como Auxiliar de Primeira Infancia
na Rede Municipal de Sdo Caetano do Sul, e de 2014 a 2015 como Professora de Sociologia
na Rede Estadual de S&o Paulo, passei a olhar mais atentamente para as expressdes das
relacdes étnico-raciais dentro da escola. Os livros infantis, os livros didaticos, os brinquedos,
as imagens espalhadas pelas paredes da escola sdo alguns exemplos de como o branco aparece
como norma, como padrdo universal num pais com mais da metade da populacdo
autodeclarada negra.

Ao pesquisar sobre a formacdo de professores(as) ligada a reeducacao para as relacdes
étnico-raciais, com frequéncia encontro experiéncias em que se destaca a atuacdo de
educadores(as) que despertaram para 0 combate ao racismo e acumularam conhecimentos
através dos movimentos sociais, principalmente o Movimento Negro. Essas pessoas, mesmo
antes da aprovacdo da Lei Federal 10.639/03, ja desenvolviam iniciativas nas escolas,

questionando o curriculo eurocéntrico, combatendo as manifestagdes de racismo e propondo
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experiéncias de formacdo de professores(as) visando a transformacéo daquelas realidades.
Nunca é demais reafirmar o papel cumprido pelo Movimento Negro ndo somente na luta pela
aprovacao e implementacdo dessa legislacdo, mas também na elaboracdo de propostas e
experiéncias que evidenciam conhecimentos e metodologias que muito nos ensinam sobre
como efetivar uma educacao antirracista.

Foi também mergulhando nos movimentos culturais e sociais que compreendi o
porqué historico daquela falta que eu percebia na escola, a auséncia de uma reeducacao para
as relagdes étnico-raciais. Foi através do Hip Hop e, em seguida, do Movimento Negro, que
conheci a luta de combate ao racismo e a producéo intelectual de pensadores(as) negros(as),
muitos dos quais até hoje pouco estudados na academia. Foi no e com o Movimento Negro
que li Clovis Moura, intelectual negro marxista que deixou profundas contribuicdes para
compreender as relacGes raciais no Brasil.

Em 2017, durante uma das disciplinas cursadas para os creditos do mestrado, tive a
bela surpresa de encontrar ClGvis Moura como uma das principais referéncias da ementa
apresentada pelo Professor Doutor Cleber Santos Vieira. Pela primeira vez, li na academia
aquele autor que fundamentou muito da minha compreensdo sobre racismo e antirracismo, a
partir das leituras realizadas ha quase vinte anos junto ao Movimento Negro. A disciplina
mencionada, Educacdo e Relacdes Etnico-Raciais, configurou-se como um espaco de estudo
e debate abrangendo ainda intelectuais como Lélia Gonzalez, Abdias do Nascimento, Neusa
Santos Souza, entre outros(as). Escrevo isso para salientar a importancia da producéo
intelectual negra que vem de longe e também para destacar que estamos dando passos nédo
menos importantes ao ler e reler essas contribui¢cdes também dentro da academia.

Nesse sentido, enxergo o grande valor das iniciativas de alguns professores(as) da
UNIFESP que se dedicam a ampliar os espacos de estudo e pesquisa no campo da educacéo e
relacBes étnico-raciais. Cheguei a essa universidade em 2011 para cursar a Graduagdo em
Pedagogia, convencida da necessidade de estar nesse lugar pela proposta explicita do curso de
pensar e contribuir para a escola publica. Ou seja, uma universidade publica que forma
pensando na escola publica. Poderia ser 6bvio, mas nao é.

Tive ainda a boa surpresa de poder aprofundar estudos sobre relacdes étnico-raciais —
ainda gue na maioria das vezes em disciplinas eletivas —, algo que ndo ocorreu na primeira
Graduacdo em outra instituicdo (até hoje me pergunto como podem se formar cientistas
sociais no Brasil sem pensar as relagdes raciais). A possibilidade de elaborar um Trabalho de
Conclusédo de Curso me trouxe pela primeira vez a experiéncia da pesquisa — atividade para a

qual ndo me entendia como capaz. Com orientagdo do Professor Doutor Jodo do Prado Ferraz
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de Carvalho, me embrenhei numa pesquisa sobre livros didaticos de Historia e relagdes
étnico-raciais. Um processo riquissimo de aprendizagem em que ampliei minhas referéncias e
dei passos iniciais, mas significativos, no caminho da pesquisa e escrita. A principal conquista
desse processo, no entanto, foi outra: com uma orientacdo atenta e qualificada intelectual e
humanamente, descobri que esse lugar de pesquisadora também poderia ser ocupado por
quem tracou a trajetoria de educacdo basica na rede publica e nesse percurso ndo conseguia
vislumbrar que a producdo intelectual e académica poderia fazer parte de seus desafios.
Passamos por mudancas significativas na universidade nos ultimos anos. Tenho
ciéncia de que a possibilidade de estar numa universidade federal faz parte desse processo — o
individuo € sujeito social. Também foram alcancadas conquistas no campo da luta antirracista
nesse periodo recente. O momento atual que anuncia retrocessos ndo imaginados até pouco
tempo € uma resposta dos setores mais conservadores a tais conquistas. Resistir a esses
retrocessos envolve diversos ambitos de atuacdo. Entendo a pesquisa como um deles.
Pesquisar sobre as experiéncias de reeducacdo para as relacfes étnico-raciais ganha hoje uma
importancia ainda maior. Compreender 0s processos politicos e formativos que se
desenvolveram, com as resisténcias e conquistas; reler profundamente os documentos
formulados e analisar como foram adotados nas redes de ensino; analisar esses materiais e
experiéncias em didlogo com a producdo teodrica do campo das relacdes raciais no Brasil séo
algumas das acGes a partir das quais podemos buscar a compreensdo sobre os desafios que se

colocam a partir de agora para manter de pé experiéncias de educacdo antirracista.

1.2 A pesquisa: primeiros delineamentos

Compreendendo a necessidade de que a educacdo cumpra um papel ativo no combate
ao racismo, consideramos ser uma conquista importante a promulgacdo das Leis Federais
10.639/2003 e 11.645/2008 (BRASIL 2003; 2008) que estabelecem, respectivamente, a
obrigatoriedade da temaética Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira e Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena no curriculo oficial. Ainda que se manifestem resisténcias
para a implementacdo de tal legislacdo, pesquisas revelam a intensificacdo de acdes
pertinentes as relacdes étnico-raciais no &mbito da educacdo escolar no periodo posterior a tal
legislacdo (JODAS, VIEIRA & MEDEIROS, 2015). Cabe, nesse sentido, investigar tais
experiéncias, de modo a identificar avangos e desafios que se constituem a partir dos cenarios

que se delineiam.
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Considerando a formacao de professores(as) como uma das condi¢fes necessarias para
a concretizacdo de uma educacdo antirracista, propomo-nos a pesquisar sobre experiéncias
abrangendo a formag&o continuada promovida pela Secretaria Municipal de Educagdo (SME)
de S&o Paulo a partir de 2003, ano da promulgacéo da Lei 10.639/03. Apontamos ainda como
marco importante o ano de 2005, quando se constituiu o Ndcleo de Educacgio Etnico-Racial,
uma instancia dentro da SME criada a partir da demanda de implementacdo dessa lei.

No inicio de nossa investigacdo, localizamos a existéncia de uma legislacdo municipal
anterior as leis federais mencionadas acima: a Lei 11.973/1996, que dispBe sobre a introducao
de “estudos contra a discrimina¢do racial” nos curriculos das escolas municipais.
Pretendiamos ter o0 ano de 1996 como recorte temporal inicial, considerando a existéncia de
tal lei. No entanto, no decorrer da pesquisa, visualizamos uma amplitude de possibilidades no
periodo posterior a criagdo do Nucleo de Educacio Etnico-Racial que, considerando o curto
tempo para desenvolvimento da pesquisa no mestrado, optamos por um recorte temporal
menor. Sendo assim, a analise de documentos engloba publicacbes de 2008 a 2016 e as
entrevistas referem-se a experiéncias a partir de 2013 até o0 momento atual.

O Nucleo de Educacdo Etnico-Racial atua em trés vertentes fundamentais: Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira; Histdria e Cultura Indigena; Educagdo para imigrantes e
educacéo escolar para populagdo em situacdo de itinerancia. Nosso olhar concentrou-se sobre

a primeira delas, refletindo sobre a implementacéo da Lei 10.639/03.

1.3 Educacéo e relacdes étnico-raciais: embates que vém de longe

InUmeras pesquisas revelam a persisténcia do racismo na sociedade brasileira, de
modo que as desigualdades entre brancos e negros se expressam em diversos campos além da
educacdo: no mercado de trabalho, na satde publica, nos meios de comunicacao, entre outros
(ASHOKA & TAKANO, 2003; SANTOS & SILVA, 2005; THEODORO, 2008).

Ao longo do século XX, o Movimento Negro apresentou reivindicacdes relacionadas a
educacdo formal, passando pela obrigatoriedade de o Estado garantir acesso a escola publica
para todos e pela necessidade de reformulacdo dos curriculos, a partir de uma critica ao
modelo eurocéntrico (SANTQOS, 2005).

Nesse sentido, € importante apontar a Lei 10.639/03, que determina a inclusdo de
Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira no curriculo oficial, como uma conquista do
Movimento Negro na luta contra o racismo. Para ilustrar 0 quanto essa demanda ndo é

recente, em 1950 a declaracdo final do I Congresso do Negro Brasileiro, promovido pelo
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Teatro Experimental do Negro, ja apresentava a questdo, como aponta Santos (2005) em seu
artigo A Lei n° 10.639/03 como fruto da luta anti-racista do Movimento Negro.

Alias, o Teatro Experimental do Negro (TEN), que assumiu em sua histéria de luta as
dimensdes politica e cultural, fundado por Abdias do Nascimento em 1944, apresentou em
seu programa demandas relacionadas ao campo da educacéo.

Outros pontos do programa incluiam o ensino gratuito para todas as criancas
brasileiras; a admissdo subvencionada de estudantes negros nas instituicbes de
ensino secundario e universitario, onde o0 negro ndo entrava como resultado da
discriminacdo e da pobreza resultante de sua condicdo étnica; o combate ao racismo
através de medidas culturais e de ensino; o esclarecimento da verdadeira imagem
histdrica do negro (NASCIMENTO & NASCIMENTO, 2000, p. 210).

A partir do fim dos anos 1970, com a reorganizacdo do Movimento Negro,
apresentou-se a exigéncia de participacdo de setores organizados da populacdo negra na
elaboragéo dos curriculos com o intuito de expressar a importancia da populagédo negra na
historia do Brasil e introduzir disciplinas como Histéria da Africa.

Na década de 1980, o entdo deputado federal Abdias do Nascimento apresentou um
Projeto de Lei (PL 1.332/83) que, dentre outros pontos, propunha a inclusdo de Historia e
Cultura Africana e Afro-Brasileira no ensino primario, secundario e superior. O projeto foi
arquivado as vésperas da Constituicdo de 1988. Vale mencionar ainda que tal demanda foi
apresentada também dentre as proposicdes da Convencdo Nacional do Negro pela
Constituinte, realizada em 1986 (SANTOS, 2005).

Na década seguinte, 0 Movimento Negro organizou a Marcha de Zumbi dos Palmares
Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida, realizada em novembro de 1995 em Brasilia. O
documento Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial, entregue ao entéo
Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso, apresentou propostas no campo da
educacdo, incluindo a necessidade de formacéo de professores em diversidade racial.

O sentido de tais reivindicacGes reside na compreensdo de que a escola se configurou
historicamente como uma instituicdo reprodutora do racismo, explicitando assim a
necessidade de transforméa-la numa perspectiva antirracista.

Depois de décadas de luta, foi promulgada a Lei 10.639/03, assinada pelo entdo
Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, poucos dias apds assumir seu primeiro
mandato. Ela “altera 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
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obrigatoriedade da temética ‘Historia e Cultura Afro-Brasileira’, e d& outras providéncias”
(BRASIL, 2003).

A Lei 10.639/03, portanto, altera a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que passa a
vigorar acrescida dos artigos 26-A e 79-B. O artigo 26-A estabelece que:

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

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

§ 22 Os conteddos referentes a Histdria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e
de Literatura e Historia Brasileiras (BRASIL, 2003).

Por sua vez, o artigo 79-B determina que o “calendario escolar incluira o dia 20 de
novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’” (BRASIL, 2003).

O texto da Lei 10.639/03 ndo mencionou a formagdo de professores(as) como
elemento necessario para a sua efetivacdo, o que foi motivo de critica por parte de alguns
pesquisadores como Santos (2005). No entanto, alguns documentos oficiais posteriores
enfatizaram tal questdo, como podemos verificar nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia Afro-Brasileira e
Africana (DCNERER). O texto aponta a necessidade

[...] de professores qualificados para o ensino das diferentes areas de conhecimentos
e, além disso, sensiveis e capazes de direcionar positivamente as relagBes entre
pessoas de diferentes pertencimento [sic] étnico-racial, no sentido do respeito e da
corre¢do de posturas, atitudes, palavras preconceituosas. Dai a necessidade de se
insistir e investir para que os professores, além de s6lida formagdo na rea especifica
de atuacdo, recebam formacao que os capacite ndo sé a compreender a importancia
das questBes relacionadas a diversidade étnico-raciais, mas a lidar positivamente
com elas e, sobretudo criar estratégias pedagdgicas que possam auxiliar a reeduca-
las (BRASIL, 2004, p. 17).

Embora indiguem apenas de maneira pontual, cabe mencionar ainda que os decretos
federais relacionados a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica tiveram inseridas as relacdes étnico-raciais em seus respectivos textos.
Primeiramente, o Decreto n°. 6.755, de 29 de janeiro de 2009, apresenta dentre seus
principios: “promover a formacdo de professores na perspectiva da educacdo integral, dos
direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagdes étnico-raciais, com vistas a
construgdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo” (BRASIL, 2009). O decreto

mencionado foi revogado pelo Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016, que também fez
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mencéo as relacbes étnico-raciais como podemos verificar no trecho a seguir, que descreve

um dos objetivos do Plano Nacional de Formag&o dos Profissionais da Educacéo Bésica:

promover a formagdo de profissionais comprometidos com os valores de
democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a ética, com o respeito ao meio
ambiente e com relagdes étnico-raciais baseadas no respeito mituo, com vistas a
construcdo de ambiente educativo inclusivo e cooperativo (BRASIL, 2016).

A necessidade de promoc¢do de processos de formacdo docente voltados a educagdo
(ou reeducacdo) para as relagdes étnico-raciais esta, portanto, colocada em documentos
oficiais federais. Consideramos relevante investigar sobre os caminhos que vém sendo
trilhados nesse processo, levando-se em consideracdo que os(as) professores(as), como
sujeitos sociais que sdo, apresentam concepg¢des sobre o tema, constituidas ao longo de suas
vidas em diferentes espacos. A0 mesmo tempo, como sujeitos sociais, também podem refletir
criticamente sobre a realidade da escola e da sociedade e a necessidade de uma reeducacao
para as relacOes étnico-raciais. E os processos de formacdo continuada podem configurar-se

como espacos privilegiados para tal acéo.

1.4 Revisdo bibliografica: as pesquisas sobre formacdo de professores(as) e relacbes

étnico-raciais

Em artigo sobre pesquisas cientificas acerca da formacédo de professores(as) e 0 ensino
de Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, Paula & Guimardes (2014) apontam a
invisibilidade do tema nas producfes académicas antes de 2002. Os autores apresentam um
balango dos estudos no periodo de dez anos apds a Lei Federal de 2003, no qual foram
localizadas doze teses de doutorado e quinze dissertagdes de mestrado. Desse total, catorze
elaboracdes focaram em formacao continuada, sete em formacao inicial, e o restante apresenta
abordagens mais gerais. Alguns desses estudos tiveram como foco redes do estado de S&o
Paulo, como a Rede Municipal de Santo André e a Rede Estadual de Sdo Paulo. Observamos
gue nenhuma das pesquisas listadas nesse levantamento voltou o olhar especificamente para a
Rede Municipal de Sdo Paulo.

Em nossa revisdo bibliografica, em busca de pesquisas sobre formacdo de
professores(as) e relacdes étnico-raciais, consultamos os bancos de teses e dissertacbes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e das principais

universidades paulistas: Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista
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(UNESP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), Universidade Federal de Sao
Paulo (UNIFESP), Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP) e Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar). Localizamos quinze teses de doutorado e quarenta e duas
dissertacdes de mestrado. O carater recente e crescente deste campo de pesquisa confirmou-
se: das cinquenta e sete pesquisas, somente duas sdo anteriores a 2003 e trinta e cinco foram
publicadas a partir de 2010. Embora mais de um terco dessas pesquisas (vinte e uma) tenha
sido produzida no estado de S&o Paulo, também ndo localizamos nesse levantamento nenhum
estudo especifico sobre relagcdes étnico-raciais e formacdo de professores(as) na Rede
Municipal de Sao Paulo. Elegemos tal rede como contexto para nossa pesquisa, tendo em
vista ndo somente a auséncia verificada na pesquisa bibliografica, mas principalmente trés
aspectos fundamentais: trata-se da maior rede municipal em nosso pais; esta situada em um
dos municipios em que se promulgou legislacdo sobre relagbes étnico-raciais na educacéo
escolar na década de 1990, ou seja, antes da Lei Federal 10.639/03; e, por ser a rede em que a
autora da pesquisa atua como professora de educagédo infantil, suscita interesse especial a
partir da experiéncia na escola e nos cursos de formacao continuada.

Durante a pesquisa, localizamos, enfim, uma dissertacdo de mestrado que nos trouxe
elementos de grande importancia acerca de educacdo e relacGes étnico-raciais na Rede
Municipal de Sdo Paulo. O trabalho de Téania Pedrina Portella (2014), intitulado Relacbes
raciais e politicas educacionais em Sao Paulo: possibilidades e impasses do artigo 26A da
LDB: acdes e visdes das gestoras do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial da SME, apresenta
uma investigacdo sobre a atuacdo do Nucleo no periodo de 2005 a 2011. Trata-se de uma
pesquisa mais voltada para a gestdo da politica publica delineada a partir da Lei 10.639/03.
Por ndo se tratar de uma pesquisa sobre formacéo de professores(as) — uma das palavras-
chave utilizadas em nossa revisdo bibliografica — a mesma ndo havia aparecido em nossa
busca. Embora seu foco ndo seja o processo de formacdo de professores(as), apresenta
elementos importantes sobre esse ambito, tendo em vista que esse € um dos elementos
fundamentais para a aplicacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08. Ao mesmo tempo, ainda que
nosso principal foco seja a formacdo de professores(as), a constituicdo do Nucleo de
Educacdo Etnico-Racial e as mudancas ocorridas nesse percurso de 2005 até hoje sdo
fundamentais a compreensdo do contexto em que se elaboraram as publicacbes e se
desenvolveram as politicas de formacdo continuada. Desse modo, compreendemos que nossa
analise passa também por um olhar sobre a gestdo da politica publica, 0 que abrange os
sujeitos envolvidos, as iniciativas concretizadas e os planos ndo alcancados, as tensoes,

resisténcias e negociacfes. Em meio a essa dindmica localiza-se o processo de formacéo
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continuada de professores(as) para a educacao das relacBes étnico-raciais na Rede Municipal

de Sé&o Paulo.

1.5 Problema de pesquisa e objetivos

A compreensdo sobre o racismo no Brasil passa necessariamente por leituras acerca do
mito da democracia racial. Por um lado, a nocdo de democracia racial desenvolveu-se ligada a
tentativa de sustentar a negacdo da existéncia do racismo no pais ou apresentar um cenario
menos conflituoso em comparacdo a realidade de outros paises. Por outro lado, uma
intelectualidade académica e/ou militante elaborou criticas contundentes explicitando as
expressdes e especificidades do racismo no Brasil, caracterizando a democracia racial como
mito.

Diferente de uma democracia racial, entendemos que o Brasil tem como uma de suas
marcas fundamentais o racismo estrutural, que se expressa em diversos ambitos da sociedade.
Focando nossa pesquisa sobre o tema do racismo e antirracismo no campo da educacao,
levantamos como problema de pesquisa a seguinte questdo: quais as concepcdes acerca das
relagdes étnico-raciais que se expressam no processo de formacdo continuada de
professores(as) na Rede Municipal de Sdo Paulo?

Para tal tarefa de andlise, utilizaremos categoriais fundamentais como o mito da
democracia racial, o branqueamento e o racismo (considerando as diferentes concepcdes:
individualista, institucional e estrutural, aproximamo-nos da ultima por entender que explica
de modo mais abrangente e profundo o processo historico-social de constituicdo do racismo
em Nnosso pais, como veremos no primeiro capitulo).

Num exercicio inicial para esmiucar a questdo mencionada acima, levantamos
algumas perguntas: Os documentos publicados pela Secretaria Municipal de Sdo Paulo e as
propostas de formacédo de professores(as) colocam como uma de suas metas discutir o mito da
democracia racial e suas expressdes no campo da educacdo? Como os(as) professores(as)
formadores(as) compreendem o debate sobre o mito da democracia racial, branqueamento e
racismo e suas relacbes com a educacdo escolar? As concepcBes sobre relacbes étnico-raciais
expressas por professores(as) da Rede Municipal de Sdo Paulo durante o processo de
formacdo continuada aproximam-se ou distanciam-se da ideia de que no Brasil se configurou
historicamente uma democracia racial?

Apresentamos a seguir os objetivos da pesquisa, divididos em objetivo geral e

objetivos especificos.
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Objetivo geral

Identificar e analisar as concepcdes sobre relacBes étnico-raciais que se expressam no

processo de formacéo continuada da Rede Municipal de S&o Paulo.

Objetivos especificos

a) Analisar, a partir dos documentos pesquisados, como se expressam nas
politicas publicas de formacdo de professores(as) as concepcles sobre relagdes étnico-raciais,
utilizando como conceitos fundamentais: branqueamento, mito da democracia racial, racismo
institucional e racismo estrutural.

b) Analisar as concepgdes apresentadas por profissionais que atuam ou atuaram
como integrantes do Nucleo de Educacio Etnico-Racial ou formadores(as) em cursos sobre
relacdes étnico-raciais promovidos pela SME, tendo em vista as categorias apresentadas no
item anterior;

C) Analisar as concepcdes sobre relagdes étnico-raciais apresentadas por
professores(as) e gestores(as) da Rede Municipal de S&o Paulo, a partir dos relatos dos(as)

professores(as) formadores(as).

1.6 Procedimentos metodoldgicos

A definicdo da Rede Municipal de Sdo Paulo como o contexto para nossa pesquisa
abriu multiplas possibilidades de caminhos, tendo em vista a amplitude da rede e a variedade
de formas de registro das experiéncias realizadas. Escolhemos desenvolver a pesquisa
qualitativa combinando analise documental e realizacdo de entrevistas.

A investigacao a partir de documentos concentrou-se primeiramente nas consultas ao
Diario Oficial, principalmente para localizacdo dos sujeitos que poderiamos entrevistar —
envolvidos com as experiéncias do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial e as iniciativas de
formacdo continuada promovidas a partir deste.

Nossa analise documental concentrou-se, em seguida, nas publicacdes da propria Rede
Municipal de S&o Paulo que abordam diretamente o tema da educagéo para as relagfes étnico-
raciais. S&o documentos de 2008 a 2016, cobrindo um periodo significativo pos-aprovacéo da
Lei 10.639/03.
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A partir da andlise documental buscamos localizar informages relevantes acerca do
desenvolvimento de politicas de formagdo de professores(as) em educagdo para as relacbes
étnico-raciais na rede em estudo, também propiciando a realizacdo de inferéncias sobre tal
processo, principalmente no que tange as concepgdes sobre relagdes étnico-raciais expressas
nesses documentos.

Para o desenvolvimento de tal procedimento, consideramos as contribui¢des de Ludke
& André (1986), Cellard (2008), e Sa-Silva, Almeida & Guindani (2009). A partir dessas
leituras, entendemos que a producdo dos documentos ndo se realiza de forma neutra: insere-se
num contexto permeado por interesses e acdes de diferentes sujeitos. A analise feita pelo(a)
pesquisador(a) também nédo se faz de modo neutro: a pesquisa parte de questdes e alguns
pressupostos — e € importante que estejam explicitos de modo que o leitor compreenda de
onde parte o estudo e onde se localiza o(a) pesquisador(a).

Em nosso caso, podemos afirmar que nos localizamos a partir de uma leitura critica
sobre a reproducdo do racismo nas instituicdes escolares. Desse modo, posicionamo-nos
afirmando a necessidade de uma educacdo antirracista e defendendo a efetivacdo das Leis
10.639/03 e 11.645/08.

Do mesmo modo, as publicacdes que foram analisadas apresentam-se como
documentos que reafirmam a necessidade de politicas para a implementacéo das leis referidas,
expressando em ambito municipal iniciativas nesse sentido.

Como ja mencionamos, além da analise documental, também utilizamos a entrevista
como instrumento de pesquisa. Entendendo-a como um procedimento metodoldgico que
possibilita aproximar-se mais detidamente dos sujeitos envolvidos no processo em estudo, n6s
a localizamos como uma das partes fundamentais da nossa pesquisa. Desse modo, reunimos
um conjunto de relatos das experiéncias desenvolvidas no ambito da Rede Municipal de S&o
Paulo. Além disso, a partir das entrevistas foi possivel detectar concepcdes e localizar debates
fundamentais envolvendo conceitos, processos metodologicos e outros aspectos relevantes
relacionados a implementacédo das Leis 10.639/03 e 11.645/08.

Considerando a existéncia de varios sujeitos envolvidos nesse processo, ocupando
diferentes lugares na Rede Municipal, definimos os seguintes grupos de pessoas a serem

entrevistadas:

1 Educadoras e educadores que ocuparam cargos técnicos e/ou de coordenacdo do Ndcleo
de Educagdo Etnico-Racial no periodo compreendido entre 2013 a 2019. O Ndcleo foi

criado em 2005, mas devido aos limites da pesquisa quanto ao tempo para sua realizacao,
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ndo logramos envolver sujeitos envolvidos nesse trabalho antes de 2013, ficando como
possibilidade de ampliacdo do estudo posteriormente. No periodo de 2013 a 2016, o
Nucleo de Educacio Etnico-Racial passou a contar com uma equipe que variou de cinco a
oito pessoas. Destas, entrevistamos quatro, incluindo o entdo coordenador do Nucleo. Na
gestdo atual, iniciada em 2017, o Nucleo passou a ter somente uma profissional
responsavel pelo trabalho (incluindo-se mais uma profissional posteriormente), a qual
também entrevistamos.

Professores(as) formadores(as) que tenham atuado na realizag@o de cursos sobre relagcdes
étnico-raciais promovidos pela SME. Deste grupo, entrevistamos oito professores(as)
formadores(as) que atuaram na gestdo de 2013-2016, quando houve a maior contratagdo
de formadores(as) para a tematica étnico-racial (foram contratados vinte profissionais para
tal finalidade). Além disso, na mesma gestdo, também atuaram como formadores(as)
quarenta e cinco arte-educadores(as). Apesar do contato inicial com alguns(mas)
destes(as), ndo realizamos nenhuma entrevista com sujeitos desse grupo também devido
aos limites de tempo e as escolhas de foco. Fica como possibilidade de investigacdo
futura, considerando principalmente a especificidade e inovacdo da proposta de trabalhar a
formacdo de professores(as) para as relacdes étnico-raciais a partir de linguagens
artisticas, compreendendo-as em sua complexidade e historicidade, e buscando romper
com visbes de exotismo e espetacularizacdo, como nos indicaram alguns(mas)
entrevistados(as).

Educadores(as) integrantes do Grupo de Trabalho (GT) Etnico-Racial da Diretoria
Regional de Educacdo (DRE) Campo Limpo. Este grupo ndo estava previsto inicialmente,
no entanto, aprofundando nosso contato com as experiéncias nas diferentes regides,
evidenciou-se o trabalho destacado desse GT: um grupo descentralizado, que atua ha
varios anos aglutinando educadores(as) engajados(as) na educacao para as relacoes étnico-
raciais € promovendo momentos de formacdo continuada, independente da gestdo em

vigor na Rede Municipal. Entrevistamos apenas uma educadora integrante do GT.

Definimos o formato das entrevistas, optando pelas semiestruturadas, “que pedem uma

composicdo de roteiro com topicos gerais selecionados e elaborados de tal forma a serem
abordados com todos os entrevistados” (ALVES & SILVA, 1992, p. 63). A entrevista

semiestruturada passou pela definicdo de ndcleos de interesse a partir dos conceitos e 0

contato anterior com o tema a ser pesquisado.
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Durante a realizagdo das entrevistas, confirmamos uma vantagem de destaque desse
procedimento metodolégico: o fato de permitir “a captacdo imediata e corrente da informacéo
desejada [...]. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de
coleta de alcance mais superficial” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 34). Nesse sentido, foi
possivel esmiucar durante as entrevistas a dindmica do processo de formacdo continuada,
partindo de informacbes que logramos a partir da consulta ao Diario Oficial, mas
aprofundando em aspectos que ndo se expressam naquele tipo de documento.

Para a preparacao e realizacdo das entrevistas, partimos das contribuicdes — além de
Ludke & André (1986) — de Poupart (2008), Szymanski, Almeida & Prandini (2011).

Destacamos a atencdo dedicada a interagdo entre entrevistadora e entrevistado(a), que
possibilitou a compreenséo entre o0s sujeitos e 0 desenvolvimento das questdes pertinentes a
pesquisa. Trata-se do carater de interacdo social da entrevista, compreendendo que “a
natureza das relagdes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o seu curso como o tipo
de informagdo que aparece” (SZYMANSKI, ALMEIDA & PRANDINI, 2011, p. 11).
Compreendemos ainda que a “intencionalidade do pesquisador vai além da mera busca de
informacdes; pretende criar uma situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra”
(Ibidem, p. 12). Esse referencial nos auxiliou no planejamento e conducdo das entrevistas, a

partir das quais alcangcamos um precioso material de pesquisa.

1.7 Referencial tedrico e organizacgdo do texto

No primeiro capitulo apresentamos uma leitura acerca dos conceitos de raca, racismo
(compreendendo as concepcOes individualista, institucional e estrutural), branqueamento e
mito da democracia racial. Nossas principais referéncias sdo: Almeida (2018), Azevedo
(2004), Domingues (2004, 2005, 2008a, 2008b), Gomes (2012a), Gonzalez (1982),
Guimardes (2002), Moura (1983, 1988), Munanga & Gomes (2006), Nascimento (1978) e
Schwarcz (2012).

Em seguida, discorremos sobre a educacdo para as relacBes étnico-raciais,
empreendendo dois movimentos. Primeiramente retomamos historicamente a situacdo da
populacdo negra em relacdo a educacéo, destacando acGes de luta por acesso e transformacoes
no curriculo escolar, a partir de um questionamento a perspectiva eurocéntrica. Depois,
estabelecemos um didlogo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(BRASIL, 2004), documento fundamental para a efetivacdo da Lei 10.639/03. Nessa analise,
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além do diélogo com os conceitos e autores que destacamos no inicio, procuramos verificar
como a questdo da formacéo de professores(as) aparece nas DCNERER.

No segundo capitulo, analisamos publicagdes da Rede Municipal de Séo Paulo.
Elencamos quatro documentos que tratam diretamente a educacdo para as relagdes étnico-
raciais, publicados entre 2008 e 2016: Orientacbes Curriculares: expectativas de
aprendizagem para a educacgdo étnico-racial na Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio (SAO PAULO, 2008); Trilhas negras e indigenas (OLIVEIRA & BENTO, 2008);
Caderno de orientacdes didaticas: educacéo etnicorracial — Ciclo 1 (SAO PAULO, 2010); e
Relatério do Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacio para as Relagdes Etnico-
Raciais (SAO PAULO, 2016). Nessa andlise, estabelecemos novamente didlogos com as
categorias centrais: racismo, branqueamento e mito da democracia racial. Procuramos ainda
verificar nos documentos municipais como se apresentam as Leis 10.639/03 e 11.645/08 e se
ha& referéncias as DCNERER. Nesse movimento, destacamos aspectos sobre concepgdes
relacionadas a educacdo para as relacfes etnico-raciais.

No terceiro capitulo, analisamos as entrevistas realizadas com sujeitos envolvidos no
processo de formacdo continuada para a educacdo das relagcdes etnico-raciais na Rede
Municipal de Sdo Paulo, compreendendo o periodo de 2013 a 2019. Apresentamos elementos
sobre 0 processo desenvolvido a partir da acdo do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de S&o Paulo. Buscamos apreender as concepcdes
sobre relacGes étnico-raciais expressas nesses relatos, abrangendo as concepcdes dos(as)
proprios(as) entrevistados(as), mas também aspectos das concepcGes manifestadas por

professores(as) e gestores(as) na interacdo com as pessoas que entrevistamos.
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2 RACISMO NO BRASIL E EDUCACAO ANTIRRACISTA

Neste capitulo buscamos apresentar as principais bases conceituais para a realizacéo
de nossa pesquisa. Partindo do nosso tema, formacé@o docente para a implementacdo da Lei
10.639/03, consideramos importante evidenciar nossa compreensdo acerca do conceito de
raga; o racismo no Brasil, abrangendo o branqueamento — entendido como projeto de
transformacdo da populacdo e também como ideologia — e 0 mito da democracia racial; as
concepcdes sobre racismo (individualista, institucional e estrutural); além de uma abordagem
sobre as relagbes entre racismo e antirracismo no campo da educagdo, passando
primeiramente por um breve olhar histdrico sobre as relacdes entre populagdo negra e
educagdo, chegando, enfim, a um documento que consideramos fundamental para o
desenvolvimento de uma educagéo antirracista, servindo inclusive como um material para a
formac@o docente: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das RelacGes

Etnico-Raciais e 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004).

2.1 Uma breve abordagem sobre o conceito de raga

Em meio as discussfes geradas nas instituicdes escolares a partir da aprovacgdo da Lei
10.639/03, ndo raro surgiram questionamentos a respeito da necessidade de tal legislagéo.
Embora o debate sobre racismo no Brasil tenha se intensificado nas Ultimas duas décadas,
explicitando-se cada vez mais as desigualdades entre brancos e negros em nossa sociedade,
ainda persistem afirmac6es que buscam deslegitimar as politicas voltadas para a eliminagéo
de tais desigualdades. Uma delas baseia-se na constatacdo da biologia de que ndo existem
racas entre os seres humanos. A partir de tal dado, se suporia que qualquer abordagem sobre
as desigualdades raciais nos diversos ambitos da sociedade nédo faria sentido.

Néo foram poucos os estudiosos das relacdes raciais que discorreram sobre essa
problematica, demonstrando a validade do conceito de raca para a compreensdo das
desigualdades geradas a partir de diferencas fenotipicas especificas (GUIMARAES, 2002;
MUNANGA & GOMES, 2006; SCHWARCZ, 2012).

N&o pretendemos apresentar aqui um estudo aprofundado sobre os caminhos pelos
quais o conceito de raga surgiu e se transformou ao longo do tempo. Buscamos apenas
discorrer sobre 0s nexos que consideramos fundamentais nesse debate e que séo base para o
posicionamento de que as desigualdades raciais devem ser explicitadas e combatidas

sistematicamente.
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Comecemos observando uma abordagem sobre o conceito de raca no ambito das

ciéncias naturais:

Dependendo da maneira como € utilizado, o conceito raga pode ter uma conotagédo
propria do campo das ciéncias naturais. Nesse campo, trata-se de um conceito
utilizado para definir classes de animais que tém origem em um tronco comum, com
caracteristicas e potencialidades fisicas especificas a cada raca (MUNANGA &
GOMES, 2006, p. 174-175).

Perguntamo-nos, entdo: como o conceito de raga adquiriu o sentido de classificagéo
entre os seres humanos, alcancando rigidas hierarquizacbes que geraram profundas
consequéncias ao longo da histéria?

Segundo Lilia Moritz Schwarcz (2012), o conceito de raca data do século XVI. J4 as
teorias deterministas surgiram em meados do século XVIII. O determinismo racial
apresentou-se como argumento cientifico por mais de um século, como demonstra Stephen
Jay Gould (2014). O autor apresenta detalhadamente como se desenvolveram ao longo da
historia as tentativas de mensuracdo da inteligéncia e “procura demonstrar a debilidade
cientifica e os contextos politicos dos argumentos deterministas” (GOULD, 2014, p. 5). Os
cientistas dos quais o autor trata acreditavam — alguns se retrataram posteriormente — que a
sociedade podia ser compreendida como um reflexo da biologia. O chamado determinismo

bioldgico

(...) sustenta que as normas comportamentais compartilhadas, bem como as
diferencas sociais e econdmicas existentes entre o0s grupos humanos -
principalmente de raca, classe e sexo — derivam de distingdes herdadas e inatas, e
que, nesse sentido, a sociedade é um reflexo fiel da biologia (GOULD, 2014, p. 4).

O determinismo racial, portanto, compreendia que 0s seres humanos estavam
divididos entre grupos que ocupavam diferentes lugares numa hierarquizacdo definida por
caracteristicas intrinsecas. Sendo assim, a partir da biologia se justificariam os diferentes
destinos de cada grupo na sociedade. Lideres e intelectuais compartilhavam da conviccao na
existéncia de uma hierarquia na seguinte ordem: brancos ocupando o lugar superior, seguidos
pelos “indios” e, por fim, os negros. As diferencas de compreensdo entre esses “lideres e
intelectuais” remetiam-se somente a como lidar com a existéncia dessa relacdo de
superioridade e inferioridade, vista por eles como um dado bioldgico, impossivel de ser

modificado.
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Um grupo — que poderiamos chamar de “linha dura” — afirmava que 0s negros eram
inferiores e que a sua condicdo bioldgica justificava a escraviddo e a colonizagéo.
Outro grupo — os de “linha branda”, por assim dizer — concordava que 0S negros
eram inferiores, mas afirmava que o direito de uma pessoa a liberdade ndo dependia
do seu nivel de inteligéncia (GOULD, 2014, p. 18).

Essa contextualizagdo nos relembra de dois processos que se realizavam envolvendo
diretamente a subjugacdo de determinados povos: a escraviddo e a colonizagdo. A produgéo
cientifica da época ndo estava desconectada de tal contexto. Analisando os estudos de varios
cientistas a partir das ideias sobre raca nos séculos XVIII e XIX, Gould (2014) indica que
aquelas investigacdes buscaram, ainda que inconscientemente, legitimar preconceitos que
compunham as convicgdes de seus autores.

A ciéncia da época desenvolveu estudos e elaborou teses que partiam dos pressupostos
do determinismo bioldgico. Essa producdo cientifica foi utilizada para justificar atrocidades
como a subjugacgéo de outros povos: 0s brancos, entendendo-se como superiores numa escala
racial, deveriam ocupar e manter o lugar de dominagdo no mundo. Por sua vez, outros povos
sdo avaliados e tachados como inferiores a partir de critérios tidos como verdades,
estabelecidos pela ciéncia daquele periodo.

Tracando também o contexto em que se desenvolveram essas teorias, Schwarcz (2012)

chama atencgéo para o lugar que em seguida ocupou o Brasil como “laboratério racial”.

Foi s6 no século XIX que os tedricos do darwinismo racial fizeram dos atributos
externos e fenotipicos elementos essenciais, definidores de moralidades e do devir
dos povos. Vinculados e legitimados pela biologia, a grande ciéncia desse século, 0s
modelos darwinistas sociais constituiram-se em instrumentos eficazes para julgar
povos e culturas a partir de critérios deterministas e, mais uma vez, o Brasil surgia
representado como um grande exemplo — desta feita, um “laboratério racial”
(SCHWARCZ, 2012, p. 20).

No Brasil, as tentativas de mensuracdo das capacidades intelectuais e a nocéo da
inteligéncia como inata também se manifestaram fortemente. Schwarcz (2012) aponta que em
meados do século XIX, as teorias raciais chegaram a essas terras, sendo base para pesquisas
em solo brasileiro. Em fins do século XIX e inicio do XX, tais pesquisas compunham um
contexto que tinha como uma de suas questdes fundamentais a aboli¢do da escraviddo e o que
fazer com a populacdo negra a partir de entdo. Nesse tempo, as teses sobre o branqueamento
ganharam lugar de destaque entre a intelectualidade que pensava os rumos do pais. Como

demonstra Freitas:

(...) 0 século XX, no Brasil, chegaria anunciando o tempo da homogeneidade a ser
construida. Uma homogeneidade, entretanto, desde o inicio fragil, uma vez que as
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acOes concretas dos homens na arena politica ndo cessavam de interceder pela
guarda da heterogeneidade e de suas distancias, especialmente entre ‘civilizados’ e
‘incivilizados’. E desnecessario lembrar que a parcela branca e citadina da
populacédo figurava entre os primeiros (FREITAS, 2005, p. 47).

A homogeneidade que se pretendia tinha como ideal uma sociedade cada vez mais
branqueada, sendo “considerada essa textura — a branca — a ideal para uma padronizacéo que
deveria dar as questfes raciais um tratamento cientifico” (Ibidem, p. 51). Trataremos mais a
frente sobre o projeto de branqueamento da populacéo. Por ora, queremos apenas pontuar que
o contexto do Brasil, quando comecaram a chegar as teorias raciais no pais, estava marcado
por debates intensos sobre o destino da populacdo negra frente a um cenario que apontava
para o fim da escraviddo, ainda que de modo lento e gradual. A mirada para um futuro de
progresso e civilizagdo requeria, na visdo das elites, o branqueamento da populacédo: era
necessario que predominassem aqueles considerados portadores de uma superioridade inata.

Um dos autores que se dedicaram no Brasil a elaboracdes de acordo com as teorias
raciais foi o médico Nina Rodrigues, que partia dos pressupostos do determinismo racial,
compreendendo cada raga como possuidora de caracteristicas fixas, imutaveis. Em seu livro
Os africanos no Brasil, escrito ao longo de quinze anos (1890-1905) e publicado
postumamente somente na década de 1930, o médico apresentou estudos que envolviam as
linguas e as religides africanas. Ao mesmo tempo, reafirmou sua convic¢do na hierarquia
entre as racas, ocupando os negros um lugar de inferioridade e legando tal fardo a constituicdo

do povo brasileiro.

A raca negra no Brasil, por maiores que tenham sido 0s seus incontestaveis servi¢os
a nossa civilizagdo, por mais justificadas que sejam as simpatias de que a cercou o
revoltante abuso da escraviddo, por maiores que se revelem 0s generosos exageros
dos seus turiferarios, ha de constituir sempre um dos fatores da nossa inferioridade
como povo (RODRIGUES, 1976, p. 7).

Afirmava, assim, que o predominio da populacdo negra indicaria uma nocividade a
nossa nacionalidade, num discurso que se remetia ao futuro do pais e se agarrava a ciéncia
como detentora da verdade: “Este juizo [...] obedece, na sua emissdo franca e leal, ndo s6 ao
mais rudimentar dever de uma conviccdo cientifica sincera, como aos ditames de um
devotamento responsavel ao futuro da minha patria” (Ibidem, p. 7).

Dedicando-se a estudos no campo da antropometria e da frenologia, Nina Rodrigues
posicionou-se contra a nocdo de igualdade, afirmando a existéncia de caracteristicas
organicas, bioldgicas e cerebrais especificas em cada raca. Para ele, negros e mestigos seriam

mais propensos a criminalidade. A partir de tal convicgao, propunha a existéncia de codigos



39

penais diferentes. Como destaca Schwarcz (2012, p. 24): “Mais uma vez, Nina apela para uma
relatividade de cunho evolucionista e especifica que os crimes sdo involuntarios em certas
racas inferiores, que ndo se pode julga-los com os codigos de povos civilizados”.

As teorias raciais desenvolveram-se no Brasil bebendo da fonte das producdes vindas
de fora, mas também desenvolvendo leituras especificas a partir da realidade brasileira. Em
seu artigo Mesticagem, degenerescéncia e crime, publicado originalmente em 1899, Nina

Rodrigues fazia referéncia a varios autores no que tange ao debate sobre a mesticagem:

No trabalho que publicou em 1855, Gobineau ja fazia um quadro bem negro da
decadéncia dos mesticos sul-americanos. Mas em 1861, Quatrefages invocava,
precisamente contra ele, o exemplo da América do Sul a favor do sucesso completo
da mesticagem e punha em relevo a intrepidez e a energia da empresa dos paulistas
brasileiros. Mais tarde, em 1863, é Agassiz que por sua vez vé a mesticagem como a
causa fundamental da decadéncia miseravel dos mesticos do vale amazdnico. Sem ir
mais longe, recentemente vemos Gustave Le Bom considerar as repudblicas sul-
americanas a prova incontestavel da influéncia social desastrosa dos mesticos, ao
passo que Keane os apresenta como a prova ndo menos conclusiva das vantagens da
mesticagem (RODRIGUES, 2008, p. 1153).

O meédico baiano problematizou a mesticagem, indicando-a em suas elabora¢fes como
uma das causas degenerativas da populagdo. Em suas palavras, o “cruzamento de racas tao
diferentes antropologicamente, como sdo as racas branca, negra e vermelha, resultou num
produto desequilibrado e de fragil resisténcia fisica e moral” (Ibidem, p. 1161).

Mas se o modelo original das teorias raciais tinha como um de seus fatores a
condenacdo da mesticagem — visdo compartilhada aqui por Nina Rodrigues —, foram varios o0s
autores que no Brasil postularam uma visdo distinta sobre a questdo, numa reelaboragéo
daquelas teorias de modo a responder as especificidades da formacdo populacional do pais.
Mantendo a premissa de hierarquia entre as ragas, buscavam um caminho para transformacao
do Brasil num pais branco — o que corresponderia, em seu entendimento, a modernizacéo,
civilizacdo e progresso. Eis, entdo, que a miscigenacao passou a ser compreendida ndo mais

como fator de degeneracdo, mas sim como passagem para um futuro branqueado.

Fazendo-se um casamento entre modelos evolucionistas (que acreditavam que a
humanidade passava por etapas diferentes de desenvolvimento) e darwinismo social
(que negava qualquer futuro na miscigenacéo racial) — arranjo esse que, em outros
contextos acabaria em separacao litigiosa —, no Brasil as teorias ajudaram a explicar
a desigualdade como inferioridade, mas também apostaram em uma miscigenacéo
positiva, contanto que o resultado fosse cada vez mais branco (SCHWARCZ, 2012,
p. 39).
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Buscamos a partir dessas referéncias localizar em que circunstancias historicas se
apresentaram as elaboracGes das teorias raciais no Brasil, compreendendo um contexto em
que as indicagdes de uma aproximacao da abolicdo da escravidao e, depois, sua concretizagéo,
colocaram em pauta quais seriam os caminhos para a conformacgdo do povo brasileiro num
futuro que deveria confluir para as promessas da modernidade.

O alto contingente de africanos trazidos para o trabalho escravo deixava como heranga
uma populagéo negra que, para as elites e seus intelectuais, configurava-se como uma mancha
a ser apagada, como veremos mais a frente. Ignorando ou recusando a histdria e os acimulos
de conhecimentos e construgcdes protagonizados por diversos povos africanos, entendiam que
civilizag&o e progresso correspondiam ao branco. Branco, portanto, deveria ser o futuro.

E se a miscigenagéo passou a ser entendida como um caminho para o futuro, isso néo
significava a valorizacdo do contato com a populacdo negra, mas sim uma via para a sua
gradativa eliminagdo. Mantinha-se, portanto, a nogéo de hierarquia entre as ragas. A propria
suposicdo de que o branco prevaleceria sobre 0 negro no processo de mistura indica a
premissa de que 0 primeiro seria a raga superior.

As elaboracOes das ciéncias acerca da nocdo de raca deram passos apontando para
outros rumos em meados do século XX. Tendo como marco o fim da Il Guerra Mundial, que
havia deixado um terrivel legado com o holocausto, empreendeu-se um esfor¢o internacional
refutando as tentativas de legitimacdo de desigualdades entre os diferentes povos e de

processos de genocidio.

Foi nesse contexto, e com 0 apoio institucional da Unesco, que patrocinou trés
reunides sobre o tema — nos anos 1947, 1951 e 1964 —, que se tentou deslocar a
importancia bioldgica do termo raga, limitando-o a um conceito taxinémico e
meramente estatistico. Compostos de cientistas sociais e geneticistas, os encontros
chegavam a conclusdes quase culpadas acerca do assunto ao admitir que o fen6tipo
era apenas um pretexto fisico e empirico. [...] O conceito deixava, assim, de ser
considerado natural, j& que denotava uma classificagdo social baseada numa atitude
negativa para com determinados grupos (SCHWARCZ, 2012, p. 33).

As pesquisas no campo da biologia avancaram de modo a que hoje os cientistas

afirmam a ndo existéncia de racas a partir dos conhecimentos da genética.

(...) os bidlogos afirmaram recentemente, se bem que 0 suspeitassem havia muito
tempo, que as diferencas genéticas globais entre as racas humanas sdo
assombrosamente pequenas. Embora a frequéncia dos diferentes estados de um gene
varie entre as ragas, ndo encontramos “genes raciais”, ou seja, estados estabelecidos
em certas ragas e ausentes em todas as demais (GOULD, 2014, p. 345).
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Voltamos, entdo, a questdo que apresentamos no inicio do capitulo. Se ndo existem
ragas humanas, como o demonstram as ciéncias naturais, o que justifica o uso de tal conceito
até os dias de hoje? Continuamos utilizando “raga” no 4mbito social, tendo em vista que as
desigualdades se produziram e se mantém baseadas nas diferengas que foram marcadas — no
caso do Brasil, marcadas fenotipicamente principalmente na cor da pele, na textura do cabelo,

no formato do nariz e dos labios.

Ou seja, demonstrar as limitacdes do conceito bioldgico, desconstruir o seu
significado historico, ndo leva a abrir médo de suas implicacdes sociais. Com efeito,
raga persiste como representacdo poderosa, como um marcador social da diferenca —
ao lado de categorias como género, classe, regido e idade, que se relacionam e
retroalimentam — a construir hierarquias e delimitar discriminacdes (SCHWARCZ,
2012, p. 33-34).

Entendemos raga, portanto, como uma construcéo social, politica e cultural.

Nesse contexto, podemos compreender que a identificacdo de racas é, na realidade,
uma construcao social, politica e cultural produzida no interior das relagdes sociais e
de poder ao longo do processo histdrico. N&o significa, de forma alguma, um dado
da natureza. E no contexto da cultura que nés aprendemos a enxergar as racas. 1sso
significa que aprendemos a ver negros e brancos diferentes na forma como somos
educados e socializados a ponto dessas diferencas serem introjetadas em nossa
forma de ser e ver o outro, na nossa subjetividade, nas relacBes sociais mais amplas
(MUNANGA & GOMES, 2006, p. 176).

Nesse sentido, compreendemos a importancia dada pelas organiza¢Ges do Movimento
Negro a afirmacdo positiva do pertencimento racial e o esforco para evidenciar como a
questdo racial marcou a formacdo da sociedade brasileira. Como demonstra Nilma Lino
Gomes (2012a), desde o inicio do século XX até os dias atuais, foram varias as iniciativas das
organizagdes do Movimento Negro para explicitar a centralidade da raca nos diversos ambitos
da nossa realidade social.

A utilizacdo do conceito se fez e se faz, portanto, atribuindo-lhe outro sentido
“relacionado ao reconhecimento da diferenca entre grupos humanos, sem atribuir qualidades
positivas ou negativas, ao reconhecimento da condicdo das origens ancestrais e identidades
proprias de cada um deles” (MUNANGA & GOMES, 2006, p. 175).

Gomes (2012a) retoma e aprofunda essa ressignificacdo da raca, que envolve uma
releitura histdrica, uma analise sobre o lugar das relacdes étnico-raciais no tempo presente e

uma perspectiva de transformacao dessa realidade.
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Ao ressignificar a ragca, 0 movimento negro indaga a propria histéria do Brasil e da
populacdo negra em nosso pais, constréi novos enunciados e instrumentos tedricos,
ideoldgicos, politicos e analiticos para explicar como o racismo brasileiro opera ndo
somente na estrutura do Estado, mas também na vida cotidiana das suas proprias
vitimas. Além disso, da outra visibilidade a questdo étnico-racial, interpretando-a
como trunfo e ndo como empecilho para a construcdo de uma sociedade mais
democratica, onde todos, reconhecidos na sua diferenca, sejam tratados igualmente
como sujeitos de direitos (GOMES, 2012a, p.731).

A autora indica nesse processo a ressignificacdo e também a politizacdo da raga, de
modo que o Movimento Negro explicita a construcéo da ideia de raga num contexto permeado
por relacbes de poder, combatendo assim visGes baseadas numa suposta inferioridade da
populagéo negra.

Raca assume, portanto, um lugar politico na luta pela eliminacdo das desigualdades
construidas historicamente e que destinaram a populacdo negra condigdes desfavoraveis nos
diversos ambitos da vida. Se em determinado periodo historico raga foi utilizada por uma
intelectualidade comprometida com os projetos das elites e serviu para tentar legitimar tais
desigualdades, partindo-se da premissa de hierarquia baseada em caracteristicas inatas, por
outro lado, 0 Movimento Negro deu um significado distinto a raca, compreendendo-a como
uma construcdo social, contestando aquelas elaboracfes e apresentando perspectivas de
transformacéo para a sociedade brasileira.

Em nosso entendimento, na abordagem de Gomes (2012a) é possivel visualizar que
raca assume nao somente um carater politico, como também analitico para a compreenséao da
realidade. A autora, alias, salienta a importancia de que membros do movimento tenham se
inserido na academia, pesquisando e produzindo elaborag6es sobre as relagdes étnico-raciais.

De todo modo, vale ainda trazer outra contribuicdo, que nos chama atencdo para a
importancia da raca como ‘“categoria analitica indispensavel: a Unica que revela que as
discriminacdes e desigualdades que a nogéo brasileira de ‘cor’ enseja sdo efetivamente raciais
e ndo apenas de ‘classe’” (GUIMARAES, 2002, p. 50). O autor insiste sobre a necessidade do

uso de tal conceito:

Uma vez atingido o estagio do ndo-racialismo e ndo-racismo cientificos, ou seja,
uma vez estabelecidas pelas ciéncias a inexisténcia de ragas humanas e a
inexisténcia de hierarquias inatas entre os grupos humanos, durante um bom tempo,
precisaremos ainda usar a palavra “raca” de um modo analitico, para compreender o
significado de certas classificagBes sociais e de certas orientacfes de acgdes
informadas pela ideia de raga (Ibidem, p. 53).

Ele propde uma reelaboragdo socioldgica do conceito de raca, reafirmando que nédo se

trata de retomar a antiga nocéo biologica. Nesse sentido, argumenta:
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O respaldo cientifico de que precisam os militantes anti-racistas brasileiros,
portanto, ndo estd em ressuscitar a idéia de “raga” bioldgica ou uma raciologia
ultrapassada, invertendo os termos do racismo cientifico do século passado. O
respaldo de que precisam resultara da reelaboracdo socioldgica do conceito de raca.
Conceito este que devera, ao mesmo tempo: 1) reconhecer o peso real e efetivo que
tem a idéia de raca na sociedade brasileira, em termos de legitimar desigualdades de
tratamento e de oportunidades; 2) reafirmar o carater ficticio de tal construcdo em
termos fisicos e bioldgicos e; 3) identificar o contetido racial das “classes sociais”
brasileiras (GUIMARAES, 2002, p. 55-56).

Compreendemos, assim, que o conceito de raca se justifica no campo das ciéncias
humanas e faz-se necessario para a analise do processo histérico e atual, marcado por
desigualdades que ainda colocam a populacdo negra nos patamares mais baixos da piramide
social. Reafirmamos a relevancia de elaboragbes com as quais dialogamos nessa breve
apresentacdo que contribuem no sentido de: desconstruir as ideias que postularam a
inferioridade da populacdo negra e a superioridade da populacdo branca; explicitar a
manutencdo das desigualdades mesmo apds a comprovacdo da ndo existéncia de racas
humanas a partir das ciéncias bioldgicas; e formular analises e proposi¢des visando a
eliminacdo dessas desigualdades nos diferentes ambitos da sociedade, como mercado de
trabalho, educacao, saude etc.

Aproveitamos, ainda, para apresentar uma observacao sobre a utilizagcdo da expressao
“étnico-racial”, que adotamos em nosso trabalho, compartilhando da compreensdo de Nilma

Lino Gomes exposta a seguir:

A expressdo “étnico-racial” é usada [...] para enfatizar que, ao elegermos a raca
como categoria central de analise, ndo abandonamos a etnia como um dos aspectos
que nos ajudam a compreender as varias questdes que envolvem a populacéo negra,
no Brasil, e a construgdo das suas identidades. O termo “étnico-racial”, ao nos
referirmos ao segmento negro da populacdo, abarca tanto a dimensdo cultural
(linguagem, tradicdes, religido, ancestralidade), quanto as caracteristicas fenotipicas
socialmente atribuidas aqueles classificados como negros (pretos e pardos, de
acordo com as categorias censitarias do IBGE) (GOMES, 20124, p. 742).

Consideramos que a dimensdo cultural é parte da complexidade dos processos
historicos que envolvem brancos, negros, indigenas. Nesse sentido, cabe um olhar atento para
essa dimensdo, nunca desconectada de outros &mbitos da vida social e sempre permeada pelas
relacdes de poder. Desse modo, utilizamos a expressdo “relagdes étnico-raciais”,
compreendendo-a como uma forma de indicar o compromisso com uma analise abrangente,

que dé conta das dimens@es cultural e racial em suas conexdes.
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2.2 Consideracdes sobre o branqueamento

As pesquisas sobre branqueamento apresentam elementos fundamentais para a
compreensdo da dindmica do racismo em nosso pais.

Algumas elaboracdes trazem investigacdes alargando seu olhar no espaco e no tempo,
localizando expressdes de um ideal de branqueamento em processos como 0 expansionismo
arabe-islamico e europeu-cristdo, chegando a colonizacdo do continente americano (LOPES,
2015).

Considerando o0s objetivos do nosso trabalho, nos deteremos no processo de
branqueamento ocorrido a partir do século XIX no Brasil, pontuando ainda que projetos
semelhantes foram empreendidos em outros paises do continente. Recorrendo a estudos de
Elisa Larkin do Nascimento, Domingues (2004) aponta o branqueamento como um projeto
que ndo se restringiu ao Brasil, abrangendo outros governos da Ameérica Latina. Ainda que em
menor escala, alcangou paises como Chile, Argentina, Uruguai, Paraguai, além dos paises do
Caribe: Jamaica, Cuba, Porto Rico e Republica Dominicana.

Buscando compreender a dindmica do branqueamento em nosso pais, partimos da

definicdo de Domingues (2004, p. 253) que destaca dois sentidos fundamentais:

O brangueamento é uma categoria analitica que vem sendo usada com mais de um
sentido. Ora ele € visto como a interiorizacdo dos modelos culturais brancos pelo
segmento negro, implicando a perda do seu éthos de matriz africana; ora é definido
como o processo de “clareamento” concreto da cor da pele da populagdo brasileira,
registrado, sobretudo, pelos censos oficiais e previs@es estatisticas do final do século
XIX e inicio do XX.

Entendemos que essas duas dimensdes — o projeto de mudancgas concretas no
contingente populacional no que tange a racga e os aspectos ideoldgicos construidos a partir de
um modelo branco — se desenvolveram em profunda relacdo, como poderemos visualizar mais
a frente.

A abolicdo da escraviddo trouxe a elite do pais a questdo sobre qual seria o destino da
populacdo negra, como ja pontuamos anteriormente. Décadas antes da Lei Aurea, alias, ja se
debatia publicamente sobre o assunto (MENDONCA, 2001; AZEVEDO, 2004). Muito
distante de qualquer plano que garantisse aos negros direitos relacionados ao mercado de
trabalho, educacdo, moradia etc., 0 que se expressava era a aspiracdo de constituicdo de uma
nacdo moderna, concatenada com valores europeus da época, compreendendo ideais de

civilizacdo e progresso. Nesse projeto, ndo havia lugar para o negro. Mais que isso: era
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necessario que a populagdo negra desaparecesse ao longo do tempo, alcancando-se, enfim,
uma populagdo branca.

A partir da convic¢do da necessidade de transformacdo da populagdo, de modo a
gradualmente, tornar o Brasil um pais branco, intelectuais apresentaram prognosticos sobre tal
empreitada: as previsdes de extingdo do negro variavam entre cinquenta a duzentos anos. Um
desses intelectuais foi Jodo Batista de Lacerda, médico, antrop6logo e diretor do Museu
Nacional. Como delegado no | Congresso Universal de Ragas, realizado em Londres no ano
de 1911, Lacerda apresentou a previsdo de desaparecimento dos negros e indios no Brasil no
periodo de um século (DOMINGUES, 2004; SCHWARCZ, 2012).

J& o antrop6logo Roquete Pinto, na condicdo de presidente do I Congresso Brasileiro
de Eugenia, ocorrido no Rio de Janeiro em 1929, exibiu a previsdo de que em 2012, a
populacdo seria composta por 80% de brancos e 20% de mesticos, desaparecendo-se 0s
negros e indigenas em seu prognéstico (SCHWARCZ, 2012).

O projeto de branqueamento foi elaborado por uma intelectualidade da época, mas nao
correspondia somente a seus valores e concepcdes. Respondia a interesses da elite do pais e
foi adotado como um projeto de Estado visando a formacdo de uma nacdo que deveria se
caracterizar a partir de um modelo europeu — portanto, branco — de civiliza¢do, modernidade,
progresso. A producdo intelectual do advogado e historiador Oliveira Viana (1922; 1959)
ilustra essa relacao.

Seguidor das teorias raciais, tornou-se o principal porta-voz da ideologia racial do
Estado brasileiro no inicio do século XX, como aponta Domingues (2004). Oliveira Viana
(1922) elaborou um ensaio introdutdrio para o censo de 1920, que se tornou publicacgéo oficial
do governo. Intitulado Evolucdo do povo brasileiro, o texto apresenta um prognostico de
“arianizacao” da populagdo no Brasil. Reafirmando seu compromisso com as teorias que
defendiam a existéncia de hierarquias entre as ragas, o autor insiste na inferioridade do negro,
caracterizando-o como barbaro e incapaz de civilizar-se e assimilar a cultura ariana. Em sua

visdo, com o fim da escravidao, revelou-se de forma mais aguda tal incapacidade:

Quando sujeitos a disciplina das senzalas, os senhores os mantém dentro de certos
costumes de moralidade e sociabilidade, que os assimilam, tanto quanto possivel, a
raca superior; desde o momento, porém, em que, abolida a escraviddo, sdo
entregues, em massa, a sua propria direcdo, decaem e chegam progressivamente a
situacdo abastardada, em que vemos hoje (VIANA, 1922 apud DOMINGUES, 2004,
p. 260).
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As condigdes de vida extremamente precérias a que a populacdo negra foi submetida
no pos-abolicdo sdo apontadas, assim, ndo como responsabilidade do Estado, mas sim como
indicacdo da inferioridade e incapacidade dos negros para reorientar suas proprias vidas. Um
dos fatores que incidiriam para o branqueamento futuro relacionava-se, alias, a tais condigdes,
que envolviam, entre outros aspectos, alto indice de mortalidade entre a populagdo negra e um
“estado de penuria social, que impelia o negro ao alcoolismo e aos vicios nocivos”
(DOMINGUES, 2004, p. 261). Além disso, Oliveira Viana (1922) aponta como fatores que
provocariam o branqueamento: a inferioridade fisioldgica e psicolégica do negro em relacdo
ao branco, o processo de miscigenacao e a entrada no pais de um grande nimero de pessoas
brancas através da imigracdo. Ele estabelece uma relacdo entre miscigenacdo e imigracao,
inclusive, de modo que esta aumentaria a quantidade de pessoas brancas disponiveis para

miscigenar-se com a populagdo mestica.

Esse admiravel movimento imigratério ndo concorre apenas para aumentar
rapidamente, em nosso pais, o coeficiente da massa ariana; mas também, cruzando-
se e recruzando-se com a populacdo mestica, contribui para elevar, com igual
rapidez, o teor ariano do nosso sangue (VIANA, 1922 apud DOMINGUES, 2004, p.
261).

Domingues (2004) destaca ainda que Oliveira Viana apontava na ‘“arianiza¢do” uma
mudanca que envolvia ndo somente a cor, mas também qualidades fisicas como a beleza. Para
Viana (1922), o imigrante era “um tipo plasticamente perfeito”. Vemos, assim, expressar-se
na producdo intelectual do inicio do século XX — no caso especifico do ensaio mencionado,
publicado pouco mais de trés décadas depois da abolicdo da escraviddo — concepgdes que
reafirmam uma hierarquia racial e colocam o branco como raca superior, ocupando o lugar de
belo — além de civilizado.

Como mencionamos, o ensaio de Oliveira Viana (1922) foi publicado num documento
oficial — o censo de 1920 —, deixando registrada uma posicdo que néo refletia apenas a visdo
de um grupo de intelectuais, mas configurava-se, assim, como projeto de Estado. Como
destaca Petrénio Domingues (2004, p. 262): “Esse documento ¢ uma prova cabal de que o
governo brasileiro era avalista do projeto de branqueamento da nac¢do. Dai, talvez, o fato de o
racismo ter influenciado muitas das politicas publicas daquela época”.

Vaérios outros intelectuais apresentaram publica¢fes no inicio do século XX em que
compartilhavam do plano de tornar a populagdo cada vez mais branca. Pelas limitagdes de
nosso trabalho, ndo nos deteremos em suas elaboracGes. Cabe apenas citar alguns trabalhos,

mencionados por Domingues (2004), tais como: o livro Retrato do Brasil, de Paulo Prado,
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publicado em 1928; o artigo Brancos de toda cor, de Jodo Ribeiro, publicado em 1923; e o
livro Populac@es paulistas de Alfredo Ellis Junior, publicado no inicio da década de 1930.
Oliveira Viana (1922) ndo estava s0, uma geracdo de intelectuais empenhava-se em pensar e
contribuir para o planejamento de um pais que deveria branquear-se.

Mas antes mesmo da virada do século, o anseio por transformar o Brasil num pais
branco se registrou nos debates que abordavam a transicdo do trabalho escravo ao trabalho
livre. Intelectuais e parlamentares deixaram registros que confluem para 0 mesmo projeto:
inserir no pais trabalhadores europeus, que em sua visdo cumpririam bem o papel de
trabalhadores livres nos marcos da construcdo de um pais moderno. A pretensdo de deixar
para trds a historia de escravidao, que reformadores entendiam como um modelo arcaico e
irracional, envolvia apagar também a presenca negra na populacao.

Celia Maria Marinho de Azevedo (2004) aborda registros da segunda metade do
século XIX, como os escritos de Aureliano Candido de Tavares Bastos ao longo da década de
1860. Formado em Direito, ocupando o cargo de deputado na provincia de S&o Paulo,
dedicou-se ao projeto imigrantista e fundou em 1866 a Sociedade Internacional de Imigracéo.
Ele defendia o fim da escraviddo, mas ndo por uma preocupacdo humanitaria em relacéo a
populacdo negra. Afirmava que o trabalho do branco era trés vezes mais produtivo e entendia
que os maleficios da escravidao estavam relacionados diretamente a inferioridade inata dos
negros. Eram as teorias raciais expressando-se no campo politico e econémico, servindo de
base para os argumentos daqueles que decidiam no parlamento sobre iniciativas de impulso a
imigracao europeia.

Se antes a ideia de inferioridade dos negros era utilizada na tentativa de justificar e
legitimar a escraviddao de africanos e seus descendentes, no cenario em que se revelava
aproximar-se o fim daquele regime de trabalho, a conviccao das elites quanto a superioridade
inata dos brancos — ou seja, de sua prépria superioridade — apresentava-se como base para um

projeto em que o trabalho livre deveria ser ocupado por imigrantes europeus.

Sob a influéncia das teorias cientificas raciais que entdo se produziam na Europa e
nos Estados Unidos e acodados pela percep¢do de que o fim da escraviddo se
avizinhava cada vez mais, varios reformadores passaram a tratar do tema do negro
livre ndo mais do angulo inicialmente proposto — o da coacdo do ex-escravo e
demais nacionais livres ao trabalho —, mas sim da perspectiva de sua substituicdo
fisica pelo imigrante tanto na agricultura como nas diversas atividades urbanas
(AZEVEDO, 2004, p. 51).

Azevedo (2004) chama atencédo para o fato de que parte consideravel da historiografia

afirmou como motivagdo para a imigracdo a falta de trabalhadores, ao que contesta,
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demonstrando estar explicito em registros como os de Tavares Bastos que o projeto era de
substituir os trabalhadores negros pelos trabalhadores brancos, de origem europeia, estes
vistos como “agentes da civilizagao”.

Clévis Moura (1988) também abordou profundamente esse processo, apontando que

O auge da campanha pelo branqueamento do Brasil surge exatamente no momento
em que o trabalho escravo (negro) é descartado e substituido pelo assalariado. Ai
coloca-se o dilema do passado com o futuro, do atraso com o progresso e do negro
com o branco como trabalhadores. O primeiro representaria a animalidade, o atraso,
0 passado, enquanto o branco (europeu) era o simbolo do trabalho ordenado,
pacifico e progressista. Desta forma, para se modernizar e desenvolver o Brasil s6
havia um caminho: colocar no lugar do negro o trabalhador imigrante, descartar o
pais dessa carga passiva, exotica, fetichista e perigosa por uma populacédo crista,
europeia e morigerada (MOURA, 1988, p. 79).

A suposta escassez de trabalhadores nacionais para as demandas da economia da
época nao se indicavam simplesmente por uma falta quantitativa, mas ligava-se ao argumento
de que a populacdo negra, que havia servido durante quase quatro séculos para o trabalho sob
as condicbes de escraviddao, ndao cumpriria de modo qualitativo as exigéncias que trazia o
trabalho livre. Criava-se o que Clévis Moura (1988) indica como o mito da incapacidade do
negro para o trabalho, atribuindo esteredtipos como cachaceiros, indolentes, ndo dedicados ao
trabalho. Ao trabalhador branco, por sua vez, eram conferidas qualidades como honestidade,
perseveranca, estabilidade em relacédo ao trabalho. Era entendido como um tipo de trabalhador
superior racial e culturalmente.

Abordagens do século XX sobre o processo de transicdo ao trabalho livre, embora
profundamente criticas a escraviddo e a ideia de hierarquia inata entre brancos e negros,
afirmaram a ideia de que os negros libertos teriam apresentado uma rejeicao ao trabalho, por
associa-lo as condicGes de violéncia e maus-tratos vivenciados durante a escraviddo.
Mendonca (2001) aponta nesse sentido autores como Fernando Henrique Cardoso, Florestan
Fernandes e Octavio lanni.

Azevedo (2004) debate com esses autores, questionando a ideia de marginalizacédo
inevitavel do negro pelas herancas trazidas pela experiéncia anterior a liberdade. A autora
refuta aspectos como a falta de autodisciplina e senso de responsabilidade por parte do negro
liberto — segundo Florestan Fernandes — ou até mesmo um baixo nivel mental — segundo
Celso Furtado —, todos compreendidos como consequéncias da escraviddo. Ela explicita o
carater racista que fundamentou o projeto de imigracdo europeia e contesta a premissa de
inevitabilidade dos fatos no estudo historiografico. Ou seja, aponta que a marginalizacdo da

populacdo negra ndo era a Unica possibilidade no pés-abolig&o.
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Ainda no debate sobre suposta tendéncia do negro ao 6cio apos liberto, Ramatis Jacino
(2008) em estudo sobre o branqueamento do trabalho afirma:

[...] néo houve uma “opgéo pelo 6cio” por parte do ex-escravo, pois, ao se tornarem
livres, os negros permaneceram exercendo profissdes similares as que desenvolviam
enquanto cativos. A sua exclusdo do trabalho e dos setores econdémicos mais
importantes deu-se pela acdo de leis, de medidas empresariais e governamentais e
devido a absor¢ao, pelo senso comum, da “ideologia do branqueamento”, elaborada
nos centros académicos do Império (JACINO, 2008, p. 152).

Ou seja, o caminho dos trabalhadores negros ao desemprego ou a ocupacdo em
funcBes precarias e pouco valorizadas no contexto do trabalho livre ndo ocorreu por sua
opcdo. Ao contrario, a organizacdo da economia tratou de desloca-los, promovendo-se a
imigracéo e valorizando-se o trabalhador branco.

Jacino (2008) aponta que a situacdo de marginalidade do negro na sociedade pos-
abolicdo ndo ocorreu por algum tipo de descuido, mas exatamente pelas proprias politicas da
elite da epoca.

A marginalidade econémica, consequentemente social e politica, daquele
contingente populacional ndo foi por omissao da classe dominante e, sim, por suas
acdes, que tiveram origem na logica capitalista de se manter um exército de reserva,
mas também na concepc¢do ideoldgica baseada no darwinismo social € na eugenia
que contribuiram para elaboracdo do pensamento conhecido como “ideologia do
embranquecimento”, absorvida pelo senso comum e materializada no racismo
cotidiano que se manifestou — e se manifesta — no ndo reconhecimento do ex-
escravo e seus descendentes como cidaddos plenos de direitos (Ibidem, p. 156).

A realidade do negro no pos-abolicdo caracteriza-se, assim, pela recusa de sua
presenca nos setores mais dindmicos e valorizados do mercado de trabalho. Além disso,
compondo a parte da populacdo que deveria deixar de existir no projeto de futuro pensado
pela elite, ndo contou com politicas de Estado que garantissem a efetivacdo de direitos ligados
a educacdo, saude, moradia etc. Nesse contexto, aparece ainda a repressao sistematica, como
aponta Costa (2008). A autora mostra que depois da aboli¢cdo ampliaram-se 0s mecanismos de
uso da forca policial e as medidas legais restritivas. Por exemplo, fortaleceu-se a repressdo ao
comércio ambulante e as festividades praticadas pela populacdo negra. Também se criaram
novas instituicdes para conter aqueles tidos como criminosos, loucos, mendigos, menores
abandonados. Em algumas cidades, chegou-se a proibir dar abrigo por mais de trés dias a
pessoas libertas desempregadas sem o aviso a policia.

O mesmo Estado que concretizou politicas desse tipo, por outro lado, empreendeu o

projeto imigrantista, subvencionando a vinda dos europeus que branqueariam a populagéo e
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contribuiriam para a formacéo de uma nagéo civilizada e moderna. Azevedo (2004) aponta a
década de 1840 como marco inicial do projeto imigrantista com a contratacdo de
trabalhadores europeus na condicao de parceiros na fazenda Ibicaba (interior de S&o Paulo) do
senador Nicolau Vergueiro. Na década de 1870, o projeto ganhou impulso. Lopes (2015)
ressalta a aprovacdo de uma lei em 1871 que autorizou a emissdo pelo governo de apolices
para 0 pagamento de passagens dos imigrantes. No mesmo ano, um decreto imperial aprovou
0 Estatuto da Associagdo Auxiliadora da Colonizacdo e Imigracdo. Estavam tracadas as
condi¢cbes para o Estado financiar a vinda dos trabalhadores europeus, destinados
principalmente para os empreendimentos na cafeicultura de familias como os Prado, os Souza
Queiroz, dentre outras.

O estado de Séo Paulo ocupou o lugar de vanguarda nesse processo de imigracao.
Tendo como fonte o Boletim da Diretoria de Terras, Colonizagdo e Imigracdo publicado em
1937, Domingues (2004) nos revela que de 1827 a 1929 entraram no estado 2.522.337
imigrantes. O decénio mais intenso foi de 1890-1899 — ou seja, logo apds a abolicdo da
escraviddo — com a entrada de 735.076 imigrantes, seguido pelo periodo de 1920-1929
atingindo o nimero de 712.436 entradas.

Se a imigracdo europeia foi planejada e realizada tendo em vista o projeto de
branqueamento progressivo da populacdo, a possibilidade de imigracdo de pessoas negras ao
Brasil foi negada veemente, como podemos verificar nas atas de trabalho do I Congresso

Brasileiro de Eugenia realizado em 1929 na cidade do Rio de Janeiro, ja mencionado acima:

[...] seria inadmissivel que consentissemos a entrada de imigrantes da raga negra. A
nossa finalidade nacional orienta-se no sentido da elaboragéo de uma civilizagéo do
tipo europeu e para atingir esse objetivo temos a necessidade de ndo agravar, com o
acréscimo de elementos étnicos alheios a raca branca, a desvantajosa posi¢ao em que
nos encontramos no continente, em relagdo a outros povos mais imunes do que nés
da mistura de ragas coloridas (CONGRESSO BRASILEIRO DE EUGENIA, 1929
apud DOMINGUES, 2004, p. 258-259).

Estava declarado e reafirmado um projeto que deixava bem explicito quem era bem-
vindo nessas terras. A imigracdo europeia, subvencdes e elogios. Por outro lado, a promessa
do desaparecimento da populagdo negra e o repudio frente a qualquer possibilidade de entrada
de imigrantes de origem afro.

Tendo visualizado brevemente as expressdes do projeto de branqueamento ligados ao
imigrantismo europeu, retomemos 0 outro aspecto destacado anteriormente: a miscigenacao.
Domingues (2008) contribui novamente, demonstrando que a teoria do branqueamento

compreende a miscigenagdo como mecanismo de branqueamento considerando suas
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premissas fundamentais: o cruzamento tende ao clareamento devido a superioridade biolégica
do branco em relagdo ao negro; além disso, aponta uma busca das pessoas por parceiros mais
claros, gerando mesticos que tenderiam a branquear-se cada vez mais, ndo somente do ponto-
de-vista fisico como também cultural.

Essa disposicdo a branquear-se nos remete ao segundo sentido conferido a categoria
branqueamento: a dimensdo ideoldgica — o primeiro, lembremos, diz respeito ao projeto de
transformacdo da populagdo, concretamente branqueando-a num processo gradativo.
Destacamos como Cldvis Moura (1988, p. 69) aborda essa problemaética:

Ha uma visivel desarticulagdo nessa nova ordenacgdo que atinge as populagfes néo-
brancas em geral e 0 negro em particular, no momento em que a nacao brasileira
emerge para 0 desenvolvimento do modelo de capitalismo dependente. Essa
desarticulacdo ndo se realiza, porém, apenas no plano estrutural, mas desarticula,
também, a consciéncia étnica do proprio segmento ndo-branco. O branqueamento
como ideologia das elites de poder vai se refletir no comportamento de grande parte
do segmento dominado que comeca a fugir das suas matrizes étnicas, para mascarar-
se com os valores criados para discrimina-lo.

A busca por aceitacdo numa sociedade que tem o branco como ideal implica, desse
modo, na tentativa de aproximar-se cada vez mais das caracteristicas daquele ideal. A
premissa de “quanto mais branco, melhor” passa a compor o imaginario nessa sociedade,
sendo incorporado inclusive por parcelas da populacdo negra. Numa realidade marcada pela
miscigenacdo, a mensagem ao mestico indica o sentido de tentar tornar-se cada vez mais
branco, seja em suas caracteristicas fisicas ou culturais, implicando na negacédo de expressoes
da cultura negra, por exemplo.

Em estudo realizado por Virginia Leone Bicudo na década de 1940 — sua dissertacéo

de mestrado pela Escola Livre de Sociologia e Politica —, a autora aponta a seguinte dinamica:

Tal possibilidade de alcangar status de branco d& evidéncias da situacdo racial em
S&o Paulo. As restricBes do branco para o mulato atuam na proporgdo em que 0
individuo apresenta tracos negroides associados a tracos de personalidade com
valores de status inferior. A medida que o individuo “branqueia” na cor e na
personalidade, encontra maior aceitagdo social (BICUDO, 2010, p. 122).

Compreendemos que o branqueamento enquanto ideologia tem amplo alcance, de
modo a balizar atitudes e pensamentos tanto de negros como de brancos, verificaveis no
cotidiano, assim como identificou Bicudo em entrevistas realizadas durante sua pesquisa. Se o
ideal é ser branco, quem o é esta posicionado num lugar de vantagem — concretamente pelas

condi¢Oes historico-sociais de desigualdade racial, mas também no dmbito mais subjetivo. O
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branqueamento enquanto ideologia entre a populacdo negra expressa-se nas diferentes formas
de aproximar-se a0 maximo do branco — o desejo de miscigenacdo com o intuito de gerar
filhos mais claros é uma dessas expressdes.

Como mencionamos anteriormente, o projeto de branqueamento ndo se restringiu ao
Brasil. Em sua andlise sobre os efeitos do processo de colonizacdo francesa na Martinica, o
psiquiatra, filésofo, revolucionério Frantz Fanon dedicou especial atengdo as consequéncias
na subjetividade da populacdo negra. Ainda que aquele processo histérico de colonizacdo
carregue suas particularidades, observamos aspectos semelhantes quanto a inculcacdo do

desejo de branqueamento entre negros e negras.

Pois, afinal de contas, é preciso embranquecer a raca; todas as martinicanas o sabem,
o dizem, o repetem. Embranquecer a raga, salvar a raga, mas ndo no sentido que
poderiamos supor: ndo para preservar a “originalidade da por¢do do mundo onde
elas cresceram”, mas para assegurar sua brancura. [...] O nimero de frases, de
proveérbios, de pequenas linhas de conduta que regem a escolha de um namorado é
extraordinario nas Antilhas. O importante é ndo sombrear de novo no meio da
negrada, e qualquer antilhana se esforcara em escolher, nos seus flertes ou relagdes,
0 menos negro (FANON, 2008, p. 57).

Além da expressdo do desejo de branqueamento expresso na formacdo dos casais e
familias, o autor chamou atencdo para 0S aspectos culturais: para parecer branco era
importante falar bem o francés, apropriando-se da lingua metropolitana, e conhecer a cultura
europeia, tomando-a como sua. Comprometido com a luta anticolonial e refletindo
permanentemente sobre os caminhos para um processo de transformacdo radical, Fanon
desenvolveu uma analise psicolégica, chamando sempre atencdo para a necessidade de
tomada de consciéncia dos aspectos econdmicos e sociais da realidade. Destacou dois ambitos
em que se desenvolve o complexo de inferioridade: primeiramente, econémico; em seguida,
pela interioriza¢ao ou, em suas palavras, “epidermizacao” dessa inferioridade.

Se por um lado ha um processo de inferiorizacdo do negro, por outro o branco aparece
como superior, ainda que seja minoritario no contingente da populacdo nos paises

colonizados.

O colonizador, se bem que “em minoria”, ndo se sente inferiorizado. Ha na
Martinica duzentos brancos que se julgam superiores a trezentos mil elementos de
cor. Na Africa do Sul, devem existir dois milhdes de brancos para aproximadamente
treze milhdes de nativos, e nunca passou pela cabeca de nenhum nativo sentir-se
superior a um branco minoritario. [...] A inferiorizacdo € o correlato nativo da
superiorizacdo européia. Precisamos ter a coragem de dizer: é o racista que cria o
inferiorizado (FANON, 2008, p. 90).
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Como vimos, o projeto de branqueamento no Brasil também afirmou ao branco
caracteristicas positivas como beleza, civilidade, disciplina etc., que justificariam a
necessidade de sua hegemonia na propria composi¢cdo da populagdo. Esse discurso ndo se
restringiu aos debates da época. Elaborou-se como ideologia que alcangca 0s nossos dias,
expressando-se no mercado de trabalho, meios de comunicacdo, instituicdo escolar, entre
outros.

Como aponta Lilia Schwarcz (2012, p. 11), “A cor branca, poucas vezes explicitada, é
sempre uma alusdo, quase uma benc¢do; um simbolo dos mais operantes e significativos, até os
dias de hoje”. A ideologia do branqueamento mantém-se atuante e consegue ser eficaz de um
modo que sequer necessita mencionar diretamente o branco, pois ele ja esta posto como ideal

€ norma.

2.3 Mito da democracia racial

N&o temos a pretensdo de desenvolver aqui um debate exaustivo sobre o mito da
democracia racial. Nosso objetivo aponta no sentido de compreender, em linhas gerais, as
bases para o discurso de que no Brasil teria se conformado um cenario de harmonia entre as
racas, discurso este que se propagou ao longo do século XX, especialmente a partir da década
de 1930. Vejamos, primeiramente, algumas contribuicdes.

Petronio Domingues (2005) apresenta uma leitura historica sobre o mito da
democracia racial especificamente em Séo Paulo, a partir da qual postula que o discurso das
elites nas primeiras décadas do pos-abolicdo ja afirmava a igualdade de oportunidades entre
brancos e negros — ndo como ideal, mas como fato dado. Tal discurso se propagava enquanto
na realidade a populacdo negra enfrentava inimeras barreiras de acesso ao mercado de
trabalho, dentre outros ambitos da vida social. Na compreensdo do autor, as bases teoricas do
mito da democracia racial ja comecavam a se consolidar no imaginario da sociedade naquele
periodo.

O que queremos destacar a partir das contribuicdes de seu estudo sdo dois elementos
fundamentais. O primeiro diz respeito a constatacdo da situacdo de profunda desigualdade
entre brancos e negros nas primeiras décadas do pds-abolicdo e a contradicdo expressa no

discurso da elite.

Neste novo contexto, 0s negros continuaram em desvantagem frente aos brancos e
ndo podiam concorrer em condi¢Bes paritarias; a cor ndo deixou de ser um fator
restritivo ao sucesso individual e/ou do grupo [...] Pelo discurso da elite, contudo, o
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fracasso na vida do negro devia ser interpretado como consequéncia das suas
préprias deficiéncias, pois o sistema oferecia igualdade de oportunidade a todos,
negros e brancos, indistintamente (DOMINGUES, 2005, p. 117).

O segundo elemento estd diretamente na definicdo de democracia racial. O autor
exple: “Democracia racial, a rigor, significa um sistema racial desprovido de qualquer
barreira legal ou institucional para a igualdade racial, e, em certa medida, um sistema racial
desprovido de qualquer manifestacdo de preconceito ou discriminacgdo” (Ibidem, p. 116).

O pressuposto de que todos ja teriam conquistado, na pratica, as mesmas
oportunidades, como expde Domingues, aponta para uma culpabilizacdo do negro pelas
condicbes em que se encontrava. Em palavras bem diretas, é como se 0s negros ndo tivessem
feito por merecer uma vida melhor, pois as condi¢des estariam dadas. Cldvis Moura também

aborda a questdo da culpabilizacdo da populacdo negra com as seguintes palavras:

De um lado, ao se dizer que hd uma democracia racial no Brasil, €, de outro, ao se
verificar a alocacdo dessas etnias ndo-brancas no espaco social, chega-se a
conclusdo de que a sua inferiorizagdo é decorréncia das préprias deficiéncias ou
divergéncias desses grupos e/ou segmentos com o processo civilizatério. Porque, se
os direitos e deveres sdo idénticos, as oportunidades deverdo também ser idénticas.
Como tal ndo acontece, como veremos mais tarde, a culpa pelo atraso social desses
grupos é deles préprios. Joga-se, assim, sobre 0s segmentos ndo-brancos oprimidos e
discriminados, e do negro em particular, a culpa da sua inferioridade social,
econdmica e cultural (MOURA, 1988, p. 64).

Embora a realidade estivesse marcada pelas barreiras impostas a populacdo negra no
pos-abolicdo, o discurso de uma sociedade com iguais condi¢es para todos se afirmou,
muitas vezes comparando o Brasil com outros paises, que estabeleceram uma segregacao
oficial, como os Estados Unidos, por exemplo.

Um aspecto fundamental no discurso de democracia racial refere-se a miscigenacao,
que foi apontada como um fator positivo, uma particularidade de nossa histéria que,

supostamente, indicava a disposicao para relacdes harmoniosas entre todos.

Grande parte da literatura especializada sobre relagdes interétnicas no Brasil conclui
afirmando, por preferéncias ideoldgicas, que o Brasil € a maior democracia racial
do mundo, fato que se evidencia na grande diferenciacdo cromatica dos seus
habitantes. Afirma-se, sempre, que o portugués, por raz@es culturais ou mesmo
bioldgicas, tem predisposicdo pelo relacionamento sexual com etnias exdticas,
motivo pelo qual consegue democratizar as relagfes sociais que estabelece naquelas
areas nas quais atuou como colonizador. O Brasil seria 0 melhor exemplo deste
comportamento (Ibidem, p. 61).

Para Clovis Moura, tal argumentacdo corresponde a uma ponte ideoldgica entre um

fato biolégico e um fato sociopolitico, ou seja, entre a miscigenacdo e a democratizacdo. O
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autor aponta que se tratam de dois processos independentes, ou seja, 0 contato e intercambio
entre diferentes grupos ndo se configuram como elementos comprobatérios de igualdade
racial na sociedade.

Chama-nos atencdo o destaque que a miscigenacdo ocupa no discurso de democracia
racial, tendo em vista que no século XIX a mesticagem foi considerada por intelectuais
defensores das teorias raciais como um fator de degeneragdo da populagdo, como Nina
Rodrigues, por exemplo. No entanto, a mesticagem ganhou outras abordagens, ainda no
século XIX. Sob o ideal de branqueamento da populacdo, mantendo ainda conviccdes
baseadas nas teorias raciais, intelectuais como Oliveira Viana e Silvio Romero passaram a
defender a mesticagem como caminho para tornar o Brasil um pais cada vez mais branco.

Mas é a partir da década de 1930 que a mesticagem passa a ser exaltada como um
processo extremamente positivo, recorrendo ao passado colonial e elaborando uma imagem
embelezada da mistura entre brancos, negros e indigenas nestas terras. Lilia Schwarcz (2012)

nos apresenta um panorama desse movimento:

Mas, se nos finais do XIX e inicios do XX, o ambiente nacional encontrava-se
carregado de teorias pessimistas com relacdo a miscigenacdo — que por vezes
previam a faléncia da nacdo, por vezes o (necessario) branqueamento —, foi nos anos
1930 que o mestico transformou-se definitivamente em icone nacional, em um
simbolo de nossa identidade cruzada no sangue, sincrética na cultura, isto é, no
samba, na capoeira, no candomblé, na comida e no futebol. [...] tal forma extremada
e pretensamente harmoniosa de convivéncia entre os grupos foi, aos poucos, sendo
gestada como um verdadeiro mito de Estado, em especial a partir dos anos 1930,
quando a propalada ideia de uma “democracia racial”, formulada de modo exemplar
na obra de Gilberto Freyre, foi exaltada de maneira a menosprezar as diferencas
diante de um cruzamento racial singular. [...] Assim, comparado ao periodo anterior,
quando miscigenagdo significava no maximo uma aposta no branqueamento futuro
da nacdo, esse contexto destaca-se na valorizacdo diversa dada a mistura, sobretudo
cultural, que repercute em momentos futuros (SCHWARCZ, 2012, p. 28-29).

A obra de Gilberto Freyre cumpre um papel destacado nas elaboracbes que
apresentaram o Brasil como um pais de relacdes raciais harmoniosas. Schwarcz destaca que a
obra do autor pernambucano apresentou um novo modelo para a sociedade multirracial do
Brasil, numa inversdo do pessimismo predominante. O convivio entre brancos, negros e
indigenas foi analisado a partir de um viés culturalista, abordando minucias do cotidiano
desde o periodo colonial. A vida privada foi destacada, apontando uma dinamica de
convivéncia cultural e miscigenacdo. Em suas elaboracGes, esse cenario apontava para uma
sobreposicao as desigualdades na sociedade.

Desse modo, Freyre entendia que o Brasil possuia especificidades em seu processo de

formacao historica identificadas, dentre outros aspectos, a partir de uma abordagem elogiosa a
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miscigenacdo. Recorremos novamente as discussdes apresentadas por Schwarcz (2012, p. 49):
“Era assim que o cruzamento de ragas passava a singularizar a nagdo nesse processo que leva
a miscigenacdo a parecer sindnimo de tolerancia e habitos sexuais de intimidade a se
transformarem em modelos de sociabilidade”.

Freyre mantinha uma viséo de superioridade e inferioridade, embora ndo reafirmasse
teorias como aquelas baseadas em diferencas de estrutura do cranio — diferentes, por exemplo,
do médico Nina Rodrigues, que se dedicara a esse tipo de elaboracdo. Contestando aquelas
teorias, apresentava: “Ja houve quem observasse o fato de que alguns homens notaveis tém
sido individuos de cranio pequeno, e auténticos idiotas, donos de cranios enormes”
(FREYRE, 2006, p. 378). No entanto, mantinha a convicgdo na existéncia de hierarquias:
“Nao se negam diferencas mentais entre brancos e negros. Mas até que ponto essas diferengas
representam aptiddes inatas ou especializacbes devidas ao ambiente ou as circunstancias
economicas de cultura é problema dificilimo de apurar” (FREYRE, 2006, p. 380).

Schwarcz aponta ainda na obra do autor pernambucano uma glamourizacdo de
elementos como violéncia e sadismo existentes nas relagdes entre senhores e escravizados:
“Senhores severos mas paternais, ao lado de escravos fiéis, pareciam simbolizar uma espécie
de ‘boa escraviddao’” (SCHWARCZ, 2012, p. 51).

Elegemos um trecho de Casa-grande & senzala, dentre muitos, que ilustram uma
romantizacdo da escraviddo, apresentando casa grande e senzala numa proximidade cotidiana,

tirando do centro o carater conflituoso entre senhores e escravizados.

Na ternura, na mimica excessiva, no catolicismo em que se deliciam nossos
sentidos, na masica, no andar, na fala, no canto de ninar menino pequeno, em tudo
que é expressao sincera de vida, trazemos quase todos a marca da influéncia negra.
Da escrava ou sinhama que nos embalou. Que nos deu de mamar. Que nos deu de
comer, ela prépria amolengando na méo o boldo de comida. Da negra velha que nos
contou as primeiras histdrias de bicho e de mal-assombrado. Da mulata que nos tirou
0 primeiro bicho-de-pé de uma coceira tdo boa. Da que nos iniciou no amor fisico e
nos transmitiu, ao ranger da cama de vento, a primeira sensacdo completa de
homem. Do moleque que foi o nosso primeiro companheiro de brinquedo
(FREYRE, 2006, p. 367).

Visualiza-se na abordagem de Freyre um cendrio de proximidade, um cotidiano de
morosidade, centrando-se em pequenos atos como se estes fossem voluntarios. O “dar de
mamar” aparece com uma leveza, dificil de conceber ao lembrar que a condi¢do de amas de
leite configurou-se como tarefa das mulheres escravizadas na casa grande, ou seja, submetidas
ao trabalho forcado. A realizagdo das tarefas domésticas eram obrigacGes a serem cumpridas,

sob a ameaga permanente de sofrer violéncias fisicas. Freyre, no entanto, suaviza mesmo as
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violéncias drasticas sofridas pelas mulheres escravizadas — como nos casos de cilmes
manifestados pelas senhoras brancas através de atos como cortar os seios de mulheres negras
que viam como desejadas por seus maridos.

Mais que isso, 0 estupro praticado por senhores contra mulheres escravizadas nédo
aparecia em seus escritos sob essa denominacao. Esse contato sexual do senhor com a mulher
escravizada apresentava-se de modo abrandado e justificado, como podemos ver no trecho

seguinte:

Nao h4 escravidio sem depravagdo sexual. E da esséncia mesma do regime. Em
primeiro lugar, o préprio interesse econdmico favorece a depravagdo criando nos
proprietarios de homens imoderado desejo de possuir 0 maior nimero possivel de
crias. [...] Dentro de semelhante atmosfera moral, criada pelo interesse econémico
dos senhores, como esperar que a escravidao — fosse o escravo mouro, negro, indio
ou malaio — atuasse sendo no sentido da dissolucdo, da libidinagem, da luxdria? O
que se queria era que os ventres das mulheres gerassem. Que as negras produzissem
moleques (FREYRE, 2006, p. 399).

A imagem de um passado escravista suavizado e a exaltacdo da miscigenacdo Sao
elementos fundamentais em sua obra, de modo que principalmente o livro Casa-grande &
senzala ¢ referenciado sempre que se trata da categoria “democracia racial”, embora o termo
exato nao apareca assim formulado nesses escritos.

Freyre, no entanto, ndo estava s6. Como destaca Schwarcz (2012), a miscigenacao ja
era exaltada como caracteristica nacional em outras producdes no século XIX. Como
exemplo, relembra o primeiro concurso do Instituto Histérico Geografico Brasileiro (IHGB)
que recebeu ensaios a partir da questdo “Como se deve escrever a histéria do Brasil”. O
alemdo Carl von Martius, autor do ensaio vencedor escrito em 1844, exaltou em seu texto a
mistura “de gentes e cores” como uma particularidade do Brasil.

Schwarcz (2012) menciona ainda outros exemplos de autores que apresentaram
caracterizagdes ‘“no minimo ambivalentes” a respeito das relagdes na sociedade escravocrata.
Joaquim Nabuco é um dos nomes que ela aponta. De fato, revisitando o classico O
Abolicionismo, deparamo-nos com afirmacgdes também suavizadas e até embelezadoras das

relacdes entre senhores e escravizados, como no trecho a seguir:

A escraviddo, por felicidade nossa, ndo azedou nunca a alma do escravo contra o
senhor — falando coletivamente — nem criou entre as duas ragas o 6dio reciproco que
existe naturalmente entre opressores e oprimidos. Por esse motivo, o contato entre
elas foi sempre isento de asperezas, fora da escravidao, e 0 homem de cor achou
todas as avenidas abertas diante de si (NABUCO, 1999, p. 25).
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Nabuco parece falar de outra realidade. Qual o significado dessas “avenidas abertas
diante de si”? Quais caminhos sdo esses que se abriram a populagdo negra sem politicas de
distribuicdo de terras e de acesso a educacdo, moradia e saude; com uma politica deliberada
de substituicdo por trabalhadores livres imigrantes brancos? Sdo questfes que nos levam a
reflexdo sobre paradoxos entre a realidade e os discursos dos setores das elites, incluindo
aqueles que defenderam a abolicdo da escravidao recusando, no entanto, o lugar da populacao
negra como sujeitos histdricos de sua propria libertacao.

Voltemos a década de 1930. Se por um lado, neste periodo destaca-se a producéao
intelectual que aprofunda e sistematiza a ideia de que o Brasil desenvolveu em sua historia
relacbes harmoniosas entre brancos, negros e indigenas, a0 mesmo tempo € quando a
mesticagem passa a ser exaltada como parte do discurso oficial do Estado. O mestico é
transformado em simbolo nacional e elementos culturais de origem afro passam por uma
reconfiguracdo, de modo a clarea-los, como aponta Schwarcz (2012). E durante o Estado
Novo que a capoeira e 0 samba passam a compor o rol de expressdes culturais nacionais, apos
um processo de transformacdo de suas caracteristicas. A autora narra esse processo,

chamando atencéo para as politicas culturais:

E nesse contexto também que uma série de intelectuais ligados ao poder piblico
passa a pensar em politicas culturais que viriam ao encontro de “uma auténtica
identidade brasileira”. Com esse objetivo é que sdo criadas ou reformadas diversas
instituicdes culturais que visavam “resgatar” (o que muitas vezes significou
“inventar”, ou melhor, “selecionar ¢ recriar’) costumes e festas, assim como um
certo tipo de histéria. [...] é s6 com o Estado Novo que projetos oficiais sdo
implementados no sentido de reconhecer na mesticagem a verdadeira nacionalidade
(SCHWARCZ, 2012, p. 47-48).

A imagem de uma nacdo mestica constituida sobre bases harmoniosas propagou-se
internacionalmente, de modo que em meados do século XX, apds o fim da Il Guerra Mundial,
o Brasil aparecia como um exemplo a ser seguido na construcdo de um mundo em que ndo se
repetissem atrocidades como o holocausto. A partir de tal imagem foi aprovado em 1951 um
importante projeto de pesquisa financiado pela UNESCO sobre as relagdes raciais no Brasil,
com o intuito de propagar o nosso exemplo. Nas palavras de Cldvis Moura (1988, p. 30):
“Nos éramos o laboratorio onde se conseguiu a solugdo para os problemas étnicos em sentido
planetario”. Os resultados, no entanto, apontaram para outro sentido.

Envolvendo pesquisadores(as) como Roger Bastide, Florestan Fernandes, Oracy
Nogueira, Virginia Bicudo, entre outros, as investigagdes apontaram para as desigualdades

persistentes entre brancos e negros mesmo décadas depois da aboligdo da escravid&o.
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Embora Bastide & Fernandes (2008) tenham afirmado que o negro liberto ndo estava
em condic¢des de competir com 0s imigrantes europeus no processo de transigéo ao trabalho
livre por questdes culturais e sociais — algo que foi contestado, como vimos anteriormente,
quando trouxemos as contribuicGes de Célia Maria Marinho de Azevedo —, suas pesquisas
contribuiram para evidenciar que o Brasil ndo era de fato o paraiso das relagfes raciais. Nao
nos alongaremos sobre os debates decorridos nesse contexto. Pontuamos, por ora, que além
desses autores, outros intelectuais contribuiram na segunda metade do seculo XX para revelar
as desigualdades raciais, apontando a democracia racial como um mito que ndo condiz com a
realidade da sociedade brasileira, como Gonzalez & Hasenbalg (1982), Moura (1988) e
Nascimento (1978).

O processo de reorganizacdo do Movimento Negro na decada de 1970, que culminou
na formagdo do Movimento Negro Unificado, organizagédo de nivel nacional, teve como uma
de suas marcas a denuncia da democracia racial como um mito, explicitando casos de
discriminacdo racial ocorridos em varios espacos. De fato, as organizagdes do Movimento
Negro cumpriram um papel importante ao “priorizar em sua luta a desmistificacdo do credo
da democracia racial, negando o carater cordial das relacbes raciais e afirmando que, no
Brasil, o racismo esté entranhado nas relacdes sociais” (GUIMARAES, 2002, p. 56).

Trata-se de um embate ainda em curso. Para nossa pesquisa, interessa observar se
esses discursos, debates e pesquisas se expressam no ambito da educacdo, em especial no
processo de formacéo docente — tanto nas publicacdes oficiais que serdo analisadas como nos
relatos de experiéncias obtidos através das entrevistas realizadas com professores(as)
formadores(as) e educadores(as) que atuaram na promocdo de politicas de formacéo

continuada.

2.4 Racismo: concepc0es individualista, institucional e estrutural

Feitas as consideracdes anteriores sobre as relacdes raciais no Brasil em seu processo
histérico, partindo-se das definicbes sobre raca e passando pelos debates sobre
branqueamento e democracia racial, chegamos enfim a categoria racismo. Abordaremos aqui
trés concepgdes sobre racismo apresentadas por Silvio Almeida (2018): individualista,
institucional e estrutural.

Antes, vejamos algumas contribui¢fes dialogando também com outros autores para a
compreensdo do que é o racismo. Comecemos pelas diferencas e relagbes entre preconceito

racial, discriminacéo racial e racismo. Por preconceito entende-se que:
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[...] € um julgamento negativo e prévio que os membros de uma raga, de uma etnia,
de um grupo, de uma religido ou mesmo de individuos constroem em relagéo ao
outro. Esse julgamento prévio apresenta como caracteristica principal a
inflexibilidade, pois tende a ser mantido a qualquer custo, sem levar em conta 0s
fatos que o contestem. Trata-se do conceito ou opinido formada antecipadamente,
sem maior ponderac¢do ou conhecimento dos fatos (MUNANGA & GOMES, 2006,
p. 181-182).

Os autores apontam que para superar o preconceito racial em nosso pais é necessario
superar 0 racismo e a discriminacdo racial, compreendendo que esses trés processos se
retroalimentam. A manutencdo do preconceito relaciona-se a um sistema social em que se
mantém as desigualdades raciais em diversos ambitos.

Silvio Almeida (2018) também aponta que héa relagdes entre os trés conceitos e ao
mesmo tempo chama atencdo para as diferencas entre eles. Nesse sentido, afirma que o

preconceito pode ou ndo se manifestar como discriminacao:

O preconceito racial é o juizo baseado em estere6tipos acerca de individuos que
pertencam a um determinado grupo racializado, e que pode ou ndo resultar em
praticas discriminatérias. Considerar negros violentos e inconfidveis, judeus
avarentos ou orientais ‘naturalmente” preparados para as ciéncias exatas S&o0
exemplos de preconceitos (ALMEIDA, 2018, p. 25, grifo original).

Vejamos, entdo, como este autor define a discriminacao racial:

é a atribuicho de tratamento diferenciado a membros de grupos racialmente
identificados. Portanto, a discriminacdo tem como requisito fundamental o poder, ou
seja, a possibilidade efetiva do uso da forca, sem o qual ndo é possivel atribuir
vantagens ou desvantagens por conta da raca (Ibidem, p. 25, grifo original).

Reafirmando que os trés conceitos se interligam, mas diferenciam-se, o autor define o
racismo como “uma forma sistematica de discriminacao que tem a raca como fundamento, e
que se manifesta por meio de praticas conscientes ou inconscientes que culminam em
desvantagens ou privilégios para individuos, a depender do grupo racial ao qual pertengam”
(ALMEIDA, 2018, p. 25). Ele chama atencdo para o carater sistémico do racismo, ou seja,
trata-se de um processo — e ndo meramente uma pratica ou um conjunto de praticas
discriminatorias — em que “privilégios e subalternidades” sdo direcionados aos diferentes
grupos envolvidos, abrangendo ambitos da vida social como economia, politica, vida

cotidiana.
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E importante ressaltar esse alcance do racismo em diferentes esferas. Em estudo sobre
a obra de Frantz Fanon, Deivison Mendes Faustino (2018, p. 86) também chama atengdo para

essa abrangéncia:

Isso significa que o racismo ndo se limita as suas dimensdes individuais ou
intersubjetivas, mas permeia as diversas instancias da sociabilidade. Nas palavras do
proprio Fanon: “Em uma cultura com racismo, o racista é, pois, normal”. Em
consequéncia, ndo apenas 0s preconceitos e atitudes isoladas, mas a politica, a ética
e a estética de uma sociedade racista estariam, portanto, impregnados de uma forma
de conceber 0 negro — mas poderia também ser o arabe, o judeu, o indiano etc. —
simbolicamente destituido de seus atributos humanos.

Essa citacdo traz uma sintese que relaciona questdes fundamentais em nossa reflexdo.
Primeiramente, o apontamento de que o racismo ndo corresponde somente as dimensdes
intersubjetivas ajuda a compreender que a concepcao de racismo individual ndo da conta da
complexidade dos processos historico-sociais, como veremos a seguir. Em segundo lugar,
demonstra que o racismo ndo se manifesta como uma anormalidade — embora seja assim
apresentado muitas vezes —, mas como regra, COmo um processo que se constitui de modo
abrangente e dominante — no sentido de que é o que prevalece, e ndo uma exce¢do. Em
terceiro lugar, ressaltamos o racismo como processo que tenta desumanizar uma parte da
humanidade, ao “conceber o negro simbolicamente destituido de seus atributos humanos”.
Nesse ponto, aparece um aspecto que consideramos fundamental para uma educagédo
antirracista: a reafirmacdo da humanidade, que pode se aproximar do que Cldvis Moura
(1983) chamou de “reumanizagdo” ao abordar os processos de resisténcia a escravidao.

Com uma abordagem que se debrucou sobre os aspectos psiquicos relacionados ao
racismo, sempre considerando suas mediacfes socioecondmicas e historicas, Frantz Fanon
apontou essa tentativa de desumanizacdo. Segundo Deivison Faustino (2018, p. 87), para
Fanon “o racismo ¢ a negacdo sistematica da humanidade do outro com vistas a sua
exploragdo e dominagdo”. Com atengdo detida sobre processos de colonizagdo, Fanon (2008)
apresenta uma sintese sobre o racismo como tentativa de contestacdo da humanidade da
populacdo negra e a relacdo disso com o desejo de tornar-se branco — uma tentativa de

reconhecimento da condi¢do humana:

[...] e se, em um dado momento da sua histéria, ele foi levado a se questionar se era
ou ndo um homem, é que lhe contestavam sua humanidade. Em outras palavras,
comeco a sofrer por ndo ser branco, na medida que o homem branco me imp&e uma
discriminacdo, faz de mim um colonizado, me extirpa qualquer valor, qualquer
originalidade, pretende que seja um parasita no mundo, que é preciso que eu
acompanhe o mais rapidamente possivel o mundo branco (..) Entdo tentarei
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simplesmente fazer-me branco, isto &, obrigarei o branco a reconhecer minha
humanidade (FANON, 2008, p. 94).

Fizemos essas breves referéncias a contribuicbes de Frantz Fanon (2008) antes de
apresentar as concepcOes de racismo individual, institucional e estrutural, pois nos ajudam a
compreender algumas relagdes fundamentais entre individuo e coletivo no que tange ao
racismo, sempre compreendido como um processo que se desenvolve historicamente. Além
disso, nos faz pensar sobre o branqueamento: como projeto de transformacéo da populacao, o
branqueamento prometeu a extin¢do futura da populacdo negra no Brasil; atuando também
como ideologia, 0 branqueamento apresentou-se ainda como uma forma de negagdo da
prépria humanidade dessa populacdo. Ao afirmar o branco como norma, afirma-se o branco
como ideal de humano — e todos que ocupam posi¢bes distantes desse ideal séo tidos,
portanto, como menos humanos.

Voltemos as formulagGes sobre o racismo. Vejamos entdo como Silvio Almeida

(2018, p. 28) apresenta a concepcéo individualista.

O racismo, segundo esta Vviso, ¢ concebido como uma espécie de “patologia”. Seria
um fendmeno ético ou psicolégico de carater individual ou coletivo, atribuido a
grupos isolados, ou ainda, a uma “irracionalidade”, a ser combatida no campo
juridico por meio da aplicacdo de sanc@es civis — indenizacdes, por exemplo — ou
penais. [...] Sob este ngulo, ndo haveria sociedades ou instituicdes racistas, mas
individuos racistas, que agem isoladamente ou em grupo.

Como ja apontamos a partir de Frantz Fanon (2008), as sociedades racistas nao se
constituem tendo o racismo como acao isolada, mas sim como um processo normal. A critica
a concepc¢do individualista ndo significa que pessoas ou grupos racistas nao devam ser
responsabilizados e punidos por seus atos. A questdo fundamental é que a concepcao
individualista ndo da conta do processo historico e da abrangéncia do racismo na sociedade.
Sendo assim, o combate ao racismo, segundo essa concepcao, corresponderia ao incentivo a
mudancas em ambito cultural e comportamental meramente a partir da conscientizacao.
Exemplificando como se expressa no cotidiano, Almeida (2018, p. 28-29) menciona “uma
fraseologia moralista inconsequente — ‘racismo € errado’, ‘somos todos humanos’, ‘como se
pode ser racista em pleno século XXI?°, ‘tenho amigos negros’ etc. — e uma obsessdo pela
legalidade™.

Rejeitando a concepcdo individualista, a concepgdo institucional compreende o
racismo como produto do funcionamento das instituicbes, que direta ou indiretamente,

atribuem vantagens e desvantagens baseadas na raga. Sob essa visdo, “as instituicdes sao
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hegemonizadas por determinados grupos raciais que utilizam mecanismos institucionais para
impor seus interesses politicos e econémicos” (ALMEIDA, 2018, p. 30).

O autor afirma que a concepgdo institucional representa um salto qualitativo em
relacdo a concepcdo individualista, principalmente porque evidencia a questdo do poder nas
relacdes raciais. Racismo envolve dominacdo, o que requer poder de uma das partes para
concretiza-lo. A politica e a economia da sociedade sdo controladas por grupos que possuem

poder e 0 mantém ao passo que conseguem institucionalizar seus interesses,

[...] impondo a toda sociedade regras, padrdes de condutas e modos de racionalidade
que tornem ‘normal’ e ‘natural’ o seu dominio. No caso do racismo institucional, o
dominio se da com estabelecimento de parametros discriminatérios baseados na
raca, que servem para manter a hegemonia do grupo racial no poder. Isso faz com
que a cultura, a aparéncia e as praticas de poder de um determinado grupo tornem-se
o horizonte civilizatério do conjunto da sociedade. Assim, o dominio de homens
brancos em instituicGes publicas — por exemplo, o legislativo, o judiciario, o
ministério publico, reitorias de universidades publicas etc. — e instituices privadas —
por exemplo, diretoria de empresas — depende, em primeiro lugar, da existéncia de
regras e padrdes que direta ou indiretamente dificultem a ascensdo de negros e/ou
mulheres, e, em segundo lugar, da inexisténcia de espacos em que se discuta a
desigualdade racial e de género, naturalizando, assim, o dominio do grupo formado
por homens brancos (Ibidem, p. 31).

A partir desta concepcdo, o combate ao racismo se desenvolve por via de conflitos
intra e interinstitucionais, buscando mudar o funcionamento dessas instituicoes,
desestabilizando os modos de operacdo entdo vigentes. Como exemplo de mudanca
institucional, o autor aponta as politicas de acao afirmativa, que nesse caso visam ampliar a
representatividade de um grupo racial historicamente prejudicado pelos mecanismos do
racismo. A logica discriminatéria das instituicbes deve alterar-se com tais politicas: se
historicamente a populacdo negra teve o acesso negado ou dificultado a ambitos como a
educacdo, por exemplo, as acdes afirmativas constituem-se como mecanismos especificos e
temporarios para propiciar a esse grupo tal acesso, em vistas a desfazer as desigualdades.
Trata-se, portanto, de uma reforma nas instituicoes.

Chegamos, enfim, a concepcdo estrutural. Silvio Almeida (2018) chama atencéo para
0 seguinte: as regras racistas que se manifestam a partir das instituicGes estdo conectadas a
uma ordem social. Em outras palavras, institui¢es racistas resguardam uma ordem social

racista.

Assim como a instituicdo tem sua atuacdo condicionada a uma estrutura social
previamente existente — com todos os conflitos que lhe sdo prdprios —, o racismo que
esta instituicdo venha a expressar é também parte desta mesma estrutura. As
instituicdes sdo apenas a materializagdo de uma estrutura social ou de um modo de
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socializacdo que tem o racismo como um de seus componentes organicos. Dito de
modo mais direto: as instituicbes sdo racistas porque a sociedade é racista
(ALMEIDA, 2018, p. 36, grifo original).

A concepc¢do estrutural nos ajuda a compreender que o racismo ndo é criado pelas
instituicbes, mas sim reproduzido por elas. Afirmar que o racismo compde a ordem social, ou
seja, a estrutura da sociedade, ndo significa dizer que as instituicdes ndo possam atuar em
sentido contréario a reproducdo do racismo. A realidade esta permeada por conflitos e a
atuacdo das instituicdes pode aprofundar ou combater o racismo, dependendo do seu
posicionamento. Nas palavras do autor, “sem nada fazer, toda instituicdo ird tornar-se uma
correia de transmissdo de privilégios e violéncias racistas e sexistas” (Ibidem, p. 37).

E possivel estabelecer um didlogo bem proximo entre a definicio de racismo estrutural
apresentada por Silvio Almeida (2018) e a abordagem de Frantz Fanon (2008), quando este

afirma que o racista representa a normalidade nas sociedades com racismo.

Em resumo: o racismo é uma decorréncia da prépria estrutura social, ou seja, do
modo “normal” com que se constituem as relagdes politicas, economicas, juridicas e
até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo institucional. O
racismo é estrutural. Comportamentos individuais e processos institucionais sdo
derivados de uma sociedade cujo racismo é regra e ndo exce¢do. [...] Nesse caso,
além de medidas que coibam o racismo individual e institucionalmente, torna-se
imperativo refletir sobre mudancas profundas nas relagdes sociais, politicas e
econdmicas (ALMEIDA, 2018, p. 38-39, grifos originais).

O autor afirma que a concepcao estrutural ndo exclui a responsabilizacdo de sujeitos
que pratiquem atos de discriminacdo, mas nos leva a compreender que uma responsabilizacao
juridica ndo é o que garante que a sociedade deixara de produzir as desigualdades raciais.
Nesse sentido, os sujeitos ndo sdo desconsiderados, mas sao concebidos como parte de um
processo sistémico. Ser considerado parte também ndo anula o fato de que esses sujeitos
atuam nesse contexto, ou seja, sdo “parte integrante e ativa de um sistema que, a0 mesmo
tempo que torna possiveis suas acoes, é por eles criado e recriado a todo momento” (Ibidem,
p. 39).

Nesse sentido, a concepcdo estrutural contribui ao apresentar uma analise mais
profunda e abrangente do racismo como processo histérico, sem desconsiderar a reproducao
do racismo a partir das instituicdes — e a possibilidade de que tal situacdo seja combatida a
partir de posicionamentos numa dindmica de conflitos. Também nédo desconsidera a acdo dos

sujeitos: ao contrario, reafirma a necessidade do combate ao racismo.
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[...] pensar o racismo como parte da estrutura ndo retira a responsabilidade
individual sobre a pratica de condutas racistas e ndo é um &libi para racistas. Pelo
contrario: entender que o racismo € estrutural, e ndo um ato isolado de um individuo
ou de um grupo, nos torna ainda mais responsaveis pelo combate ao racismo e aos
racistas. Consciente de que o racismo é parte da estrutura social e, por isso, ndo
necessita de intencdo para se manifestar, por mais que calar-se diante do racismo
ndo facga do individuo moral e/ou juridicamente culpado ou responsavel, certamente
o siléncio o torna ética e politicamente responsavel pela manutencdo do racismo. A
mudanga da sociedade ndo se faz apenas com dendncias vazias ou o repudio moral
do racismo: depende, antes de tudo, da tomada de posturas e da adocdo de praticas
antirracistas (ALMEIDA, 2018, p. 40).

Destacamos a referéncia ao siléncio sobre o racismo, tdo caracteristico a sociedade
brasileira. Em palavras bem diretas, numa sociedade racista, ndo basta ndo ser racista, é
necessario ser antirracista. Ou seja, isentar-se de lutar contra o racismo — compreendendo que
ele estrutura a sociedade — significa contribuir para a manutencdo da ordem social racista. A
concepcao estrutural nos ajuda ainda a visualizar a necessidade de transformac6es radicais
nos ambitos politico, econdmico e social, ndo bastando as iniciativas especificas em

determinadas instituicdes — embora tais acGes sejam também necessarias.

2.5 Educacéo e populagdo negra: um longo caminho trilhado

As iniciativas da populagdo negra no Brasil em torno da educacéo ndo se iniciaram
recentemente. Estudos mais atuais da historiografia da educacdo vém problematizando sobre a
afirmacédo que prevaleceu por muito tempo nesse campo de pesquisas: a de que 0S negros nao
teriam participado ou mesmo protagonizado processos educacionais durante todo o periodo
escravista. Fonseca & Barros (2016) contribuem substancialmente ao questionar tal visao.

Fonseca (2016) nos mostra que a pesquisa em Historia da Educacdo no Brasil igualou
0 negro ao escravo, assim como ocorreu nos estudos da historiografia sobre o periodo
escravista. A consequéncia mais grave de tais interpretaces esta na negacdo do negro como
sujeito: compreendendo-0 meramente como escravo e ndo como pessoa em condicdo de
escraviddo, uma vasta producdo intelectual ndo considerou ou ndo investigou as acfes
desenvolvidas pela populacdo negra para além do trabalho escravo.

Analisando a producdo da historiografia da educacdo no Brasil, o autor aponta que
poucas producdes fizeram referéncias a populacdo negra em relacdo ao desenvolvimento da
educacdo — e nas poucas mencdes, 0 que aparece € a afirmacdo de que os negros nao tiveram
nenhum acesso a experiéncias de escolarizagdo durante o periodo escravista.

Diferentemente, em seus estudos Fonseca (2016) identificou no século XIX, na

provincia de Minas Gerais, a predominancia da presenca da populagdo negra nas escolas
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elementares. Tal fato pode ser entendido a partir da compreensdo de que os negros libertos
viam como uma forma de afirmacdo da liberdade o acesso de seus filhos a institui¢do escolar,
0 que era ainda proibido aos negros escravizados.

N&o pretendemos aqui discorrer sobre tal processo. Mas consideramos importante
pontuar a existéncia de tal debate na historiografia da educacéo, de modo que estudos recentes
nos ajudam a visualizar a atuacdo da populacdo negra em rela¢do a educagdo escolar, mesmo
antes da abolicao da escravidéo.

Avancando um pouco na histéria, podemos afirmar que ao longo do século XX a
questdo da educacdo ocupou lugar destacado entre as reivindicacdes, reflexdes, acdes e
proposicOes realizadas pelo Movimento Negro. Na década de 1930, por exemplo, a Frente
Negra Brasileira (FNB) ndo s6 incentivou seus membros para que se dedicassem ao estudo,
como também criou sua propria escola em Sao Paulo, atendendo a criancas e adultos. Outras
iniciativas semelhantes também se desenvolveram em outras cidades em que a FNB existiu,
como no interior de Sdo Paulo e Minas Gerais (DOMINGUES, 2008b). Essas a¢Oes estavam
concatenadas com a perspectiva adotada pela Frente: partia-se da ideia de que a educacgédo
escolar cumpriria um papel importante na integracdo da populacdo negra a sociedade pos-
abolicéo.

A constatacdo de que o sistema educacional ndo considerou para a construcdo do
curriculo as contribui¢fes da populacéo negra na histéria logo tomou forma de reivindicagéo
do Movimento Negro, como ja pontuamos brevemente na Introducéo deste trabalho. As varias
expressdes do racismo na instituicdo escolar passaram a ser denunciadas com contundéncia
desde meados do século XX. E para além da denincia, foram elaboradas pautas de

reivindicagdes visando superar tal quadro. Nesse sentido, Santos (2005, p. 23) mostra que:

[...] ao perceberem a inferiorizacdo dos negros, ou melhor, a producéo e reprodugdo
da discriminagdo racial contra os negros e seus descendentes no sistema de ensino
brasileiro, os movimentos sociais negros (bem como os intelectuais negros
militantes) passaram a incluir em suas agendas de reivindicagdes junto ao Estado
Brasileiro, no que tange a educacdo, o estudo da histdria do continente africano e
dos africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na
formagdo da sociedade nacional brasileira.

O autor mostra, por exemplo, que no I Congresso do Negro Brasileiro, promovido pelo
Teatro Experimental do Negro (TEN) em 1950, j& se indicava o estimulo ao estudo das
“reminiscéncias africanas” no Brasil e a formagdo de institutos de pesquisa para a

concretizacdo de tal tarefa.
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O criador do TEN, Abdias do Nascimento, dedicou atencdo destacada para essa
questdo, como intelectual e politico. Se desde os anos 1940 e 1950 se debrugava sobre isso,
em fins dos anos 1970, mantinha-se formulando proposigdes e aprofundando-as. Por exemplo,
em seu ensaio para 0 Coloquio do Segundo Festival Mundial de Artes e Cultura Negras?,
ocorrido em Lagos no ano de 1977, apareceu como uma de suas propostas (ndo aprovada) de

resolucéo:

4) Este Coléquio recomenda que o Governo Brasileiro inclua um ativo e
compulsério curriculum sobre a histéria e as culturas dos povos africanos, tanto
aqueles do continente como os da diaspora; tal curriculum deve abranger todos os
niveis do sistema educativo: elementar, médio e superior (NASCIMENTO, 1978, p.
138-139).

Foi nesse contexto, no fim dos anos 1970, que o Movimento Negro se reorganizou no
Brasil, culminando na formagdo do Movimento Negro Unificado (MNU) em 1978. Naquele
momento havia se iniciado a lenta transi¢do da ditadura civil-militar ao regime democratico e
desenvolviam-se importantes processos de reorganizagdo dos movimentos sociais.

A educacéo foi estabelecida como uma das prioridades do MNU, como aponta Nilma
Lino Gomes (2017, p. 32):

Essa organizacdo de carater nacional elege a educacdo e o trabalho como duas
importantes pautas na luta contra o racismo. O MNU talvez seja o principal
responsavel pela formacdo de uma geracdo de intelectuais negros que se tornaram
referéncia académica na pesquisa sobre relagdes étnico-raciais no Brasil.

Recorrendo a Carlos Hasenbalg, Santos (2005) aborda as bandeiras levantadas naquele
momento abrangendo as areas: racismo, cultura negra, educacéo, trabalho, mulher negra e

politica internacional. No campo da educacéo, as reivindicacdes do Movimento Negro eram:

- Contra a discriminagdo racial e a veiculagdo de idéias racistas nas escolas;

- Por melhores condi¢Bes de acesso ao ensino & comunidade negra;

- Reformulacéo dos curriculos escolares visando a valorizagdo do papel do negro na
Historia do Brasil e a introdugdo de matérias como Historia da Africa e linguas
africanas;

- Pela participacdo dos negros na elaboracdo dos curriculos em todos os niveis e
orgdos escolares (HASENBALG, 1987 apud SANTOS, 2005, p. 24).

1 O ensaio foi negado, mas Nascimento participou do Coldquio, distribuiu seu texto e apresentou suas propostas.
Mais detalhes sobre a recusa do texto podem ser encontrados no Prélogo A histéria de uma rejei¢do do livro O
genocidio do negro brasileiro, sendo este a publica¢do do ensaio mencionado.
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O Movimento Negro participou com intensidade do processo de redemocratizacdo do
pais, apresentando suas bandeiras. Realizou a Conven¢do Nacional do Negro pela
Constituinte em 1986, quando novamente a pauta da educacdo apareceu ocupando um lugar
importante.

Sobre o contexto de redemocratizacdo do pais na década de 1980 é destacado por
Rosana Batista Monteiro (2010, p. 54): “sera importante para a institucionalizacdo do
movimento e para sua aproximacdo de instancias de poder tais como partidos politicos e
governos estaduais e municipais”.

Tal visada historica parcialmente exposta demonstra o longo caminho trilhado pelo
Movimento Negro até chegar a promulgacdo da Lei 10.639/03. Antes da lei federal, nos
municipios e estados, 0 movimento logrou algumas conquistas importantes.

Como demonstra Santos (1987), no estado da Bahia, em 1985, o Movimento Negro
conquistou a incluséo da disciplina Introdugdo aos estudos africanos na parte diversificada do
curriculo das escolas do que entdo se denominava 1° e 2° graus (atualmente ensino
fundamental e ensino médio). Outras leis sobre a inclusdo da temética no curriculo se
seguiram, como em Belo Horizonte (1990), Rio Grande do Sul (1991), Belém (1994), Aracaju
(1994 e 1995), no municipio de S&o Paulo (1996) e em Teresina (1998).

Como podemos ver, depois de décadas de dendncias e reivindicacdes, a agenda do
Movimento Negro comecou a alcancar efeitos concretos nas politicas publicas de educacédo
com a aprovacdo de leis municipais e estaduais. Além disso, houve a criacdo de Orgaos
consultivos junto a alguns governos, como o Conselho de Participacdo e Desenvolvimento da
Comunidade Negra, instituido em 1983 no governo de Franco Montoro no estado de S&o
Paulo (MONTEIRO, 2010).

Essas conquistas podem ser entendidas como fruto das lutas travadas pelo Movimento
Negro. Também podemos compreender que com o processo de redemocratizacdo do pais, 0s
movimentos sociais lograram alguns canais para a conquista de direitos, tendo em vista que o
cendrio politico ndo se apresentava recrudescido como na ditadura, abrindo-se brechas de
atuacdo por politicas publicas.

Além do protagonismo do Movimento Negro e o processo de redemocratizacéo, cabe
destacar que as chamadas politicas de valorizacdo da diferenca, presentes no cenario
internacional, avancam no Brasil principalmente a partir de meados da década de 1990
(MACIEL, 2014, p. 70), como veremos mais a frente.

Ainda nesse contexto, a intelectualidade negra avangou em suas formulagdes,

inclusive em relagdo ao campo da educagdo. Exemplos nesse sentido expressaram-se no
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Seminério de Estudos O Pensamento Negro em Educacdo no Brasil — ExpressGes do
Movimento Negro, realizado em Sao Carlos (SP) em 1995. As contribuigdes apresentadas no
evento, publicadas no livro de mesmo titulo (SILVA & BARBOSA, 1997a), demonstram um
amadurecimento da compreensdo sobre o papel do movimento e dos(as) intelectuais
negros(as) na construcdo de uma educacao antirracista.

Apesar de conquistas como as leis municipais apontadas acima, em geral visualizava-
se a manutencdo da reproducdo do racismo no ambiente escolar. Sendo assim, o tom de
denuncia manteve-se presente: “A educagdo brasileira € racista e elitista, deixando o nosso
povo negro sempre a margem, contribuindo assim para a baixa auto-estima de nossas criangas
e, muitas vezes, empurrando-as para o fracasso escolar” (TRIUMPHO, 1997, p. 68).

Do mesmo modo, a reivindicacao por politicas publicas manifestou-se, como podemos

Ver a seguir:

Entendemos a educagdo como pecga chave no campo das politicas publicas, porque a
consideramos como instrumento indispensavel para organizagdo dos setores
marginalizados, e nés negros somos os maiores excluidos dos beneficios que o
processo educativo poderia proporcionar. Nossa luta é pela democratizacdo da
educacdo em todos os niveis (LIMA, 1997, p. 81).

Ao mesmo tempo, é possivel notar que além da denuncia e das reivindicagdes, se
apresentavam reflexdes sobre as experiéncias engendradas pelo préprio Movimento Negro no

campo da educacéo:

A necessidade de que as relages interétnicas, no Brasil, definitiva e rapidamente se
transformem, tem acentuado as praticas do Movimento Negro no sentido de influir
nos conteldos e processos pedagdgicos escolares. Projetos alternativos vém sendo
implantados por diferentes grupos, em todo o pais. Propostas estdo sendo
apresentadas aos sistemas de ensino e escolas, que comeg¢am a acolhé-las com
entusiasmo, assumindo abertamente uma posi¢do de combate ao racismo e a todo
tipo de discriminacdo. [...] Ja ndo se trata apenas de denunciar as opressdes desde
sempre sofridas, tampouco de proclamarem-se humanos diante dos que os
desumanizam, mas sim de expressar conhecimento critico da realidade vivida e a
partir dele organizar suas a¢@es (SILVA & BARBOSA, 1997b, p. 9).

O proprio nome do seminario nos aponta um esforgco de sintese a partir do acimulo de
acOes e estudos desenvolvidos até aquele momento. Aponta ainda o protagonismo de
intelectuais e educadores(as) negros e negras como produtores de conhecimento e
proponentes de uma perspectiva outra em educacgdo, baseada ndo somente na dendncia, mas

principalmente nas experiéncias diferenciadas realizadas até ali.
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Assim, na obra aqui apresentada, pensamento é entendido como 0 processo de
expressar conhecimentos constituidos na experiéncia vivida e refletida, de combinar
compreensdes do vivido com julgamentos, propostas, avaliacbes, hipoteses.
Processo este que revela escolha critica de concepcbes de mundo, de sociedade, de
relacBes entre as pessoas, de educagdo (SILVA & BARBOSA, 1997b, p. 9).

Todo esse processo de luta, do qual pontuamos aqui apenas alguns elementos, teve
como ponto culminante, ao menos do ponto de vista legal, a aprovacio da Lei 10.639/03. E
importante reafirméa-la como uma conquista do Movimento Negro depois de tantos embates.

Vale mencionar dois acontecimentos importantes anteriores a aprovacdo da lei: a
Marcha Zumbi Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida, realizada em 20 de novembro de
1995, quando se completaram 300 anos da morte de Zumbi dos Palmares; e a Ill Conferéncia
Internacional Contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Intolerancias
Correlatas, promovida pela ONU, ocorrida em Durban, Africa do Sul, no ano de 2001. Esses

dois acontecimentos sdo entendidos como

[...] impulsionadores da reivindicacdo por agdes afirmativas. [...] Os resultados
politicos e os questionamentos oriundos dessas ac¢fes, de uma maneira ou de outra,
influenciaram na forma como os debates se estabeleceram e contribuiram para a
sistematizacdo dos objetivos das acBes afirmativas ao longo dos anos (MACIEL,
2014, p. 69).

Reunindo cerca de trinta mil pessoas em Brasilia, a Marcha Zumbi Contra o Racismo,
Pela Cidadania e a Vida representou um marco histérico para o Movimento Negro. No
editorial do Jornal da Marcha, publicado em outubro de 1995, anuncia-se um novo tempo, a
partir de uma nova fase do proprio movimento, que busca avancar da dendncia para a

proposicdo de politicas a serem implementadas pelo Estado.

A boa nova percorre todos os recantos do pais: 0s negros preparam-se para ir a
Brasilia. Ndo se trata mais de dizer que o Estado se omite, que o Estado ndo faz. Nés
vamos a Brasilia dizer o que o Estado deve fazer. J& fizemos todas as denutncias. O
mito da democracia racial est4 reduzido a cinzas, como o boneco incendiado da
Princesa Isabel. Queremos agora exigir acdes efetivas do Estado — um requisito de
nossa maioridade politica JORNAL DA MARCHA, 1995, p. 1).

A exigéncia de acOes efetivas se materializou no documento entregue ao entdo
Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso. Abrangendo varios ambitos como
salde, divisdo social do trabalho, racismo e escola, entre outros, o documento apresenta
primeiramente um diagnostico para, em seguida, elencar reivindicagdes sobre os aspectos
como: democratizacdo da informacéo, mercado de trabalho, educagéo, cultura e comunicagéo,

salde, violéncia e terra.
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Quanto & educagdo, o diagnostico aponta principalmente a estigmatizacdo da

populagéo negra expressa nas escolas:

Com efeito, o impacto do modelo educacional brasileiro sobre o povo negro é
caracterizado por sistematicos atentados a dignidade humana. Refletindo os valores
da sociedade, a escola se afigura como espaco privilegiado de aprendizado do
racismo, especialmente devido ao contetido eurocéntrico do curriculo escolar, aos
programas educativos, aos manuais escolares e ao comportamento do professorado
diante de criancas negras e brancas (MARCHA ZUMBI CONTRA O RACISMO,
PELA IGUALDADE E A VIDA, 1995, p. 6).

A partir desse cenario, o documento apresenta algumas reivindicagcbes no campo da

educacéo, dentre as quais destacamos:

Desenvolvimento de programas permanentes de treinamento de professores e
educadores que os habilite a tratar adequadamente com a diversidade racial,
identificar as praticas discriminatérias presentes na escola e o impacto na evasao e
repeténcia das criangas negras (Ibidem, p. 17).

Localizamos neste trecho uma preocupacdo que diz respeito a formacdo docente de
modo a combater o racismo manifestado no interior das escolas do pais.

No dia da marcha, o documento foi entregue ao entdo Presidente da RepuUblica
Fernando Henrique Cardoso, que assinou um decreto instituindo o Grupo de Trabalho
Interministerial para a Valorizacdo da Populacdo Negra (GTI), destinado a sistematizacdo de
propostas em dezesseis areas. O decreto (BRASIL, 1995) estabelece, entre outras coisas, a
composicao do grupo por oito representantes da sociedade civil ligados ao Movimento Negro,
além dos representantes do governo.

Por sua vez, a Ill Conferéncia Internacional Contra o Racismo, a Discriminacéo
Racial, a Xenofobia e Intolerancias Correlatas, realizada em 2001 na cidade de Durban
(Africa do Sul) cumpriu um papel chave na disseminacdo do debate sobre as politicas de
acOes afirmativas no Brasil. O documento apresentado pela delegacdo brasileira foi elaborado
a partir de seminarios regionais ocorridos na fase preparatoria a conferéncia. Seu conteido
reflete os debates e as pesquisas que se realizaram ao longo da década de 1990, como destaca
Monteiro (2010).

Como resultado da Conferéncia de Durban, destaca-se a “obrigatoriedade, por parte
dos paises signatarios, de implantacdo de medidas que inibam e combatam os efeitos de
quaisquer formas de discriminagdo” (MACIEL, 2014, p. 70). Embora ao longo da segunda

metade do seéculo XX tenham sido implantadas politicas de ages afirmativas em outros
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paises, tais como India, Africa do Sul e Estados Unidos, no Brasil esse debate ganha
repercussdo ampla apds a Conferéncia de Durban.

Trata-se de um contexto de avan¢o de politicas neoliberais principalmente a partir da
década de 1990, em que as organizacdes bilaterais e multilaterais exercem grande influéncia
nas politicas de Estado. Monteiro (2010, p. 75) problematiza tal situacdo apontando o

seguinte:

Sem negarmos a importancia da Conferéncia de Durban, é preciso lembrar o papel
gue desempenham no contexto do capitalismo, as agéncias bilaterais, multilaterais e
outros tais como UNESCO, Banco Mundial e BID. Para além dos propositos
evidenciados até aqui em relacdo ao combate ao racismo, a conferéncia, tal como
outros eventos e documentos produzidos a partir destes, especialmente 0s
organizados pela UNESCO, vém demonstrando especial interesse sobre a questio da
pobreza, das racas-etnias e dos processos imigratérios dos paises pobres para paises
desenvolvidos. [...] e parece que muito em decorréncia dos problemas crescentes que
produzem para os paises desenvolvidos em relacdo a economia destes e do mundo.

Ou seja, as politicas focalizadas aparecem nesse contexto, do ponto de vista do capital,
como mecanismos para amenizar situacGes problematicas existentes em paises pobres e que
geram contradi¢cdes nos chamados paises desenvolvidos. Ainda que aparecam com um teor
humanitario, carregam um sentido de gerenciamento de uma ordem social que ndo é
questionada em sua estrutura fundamental. Nesse cenario, o carater contestatorio mais radical
dos movimentos sociais perde lugar para Organizacbes Ndo Governamentais (ONGS)
destinadas a efetivar programas de politicas focais, patrocinados por empresas e agéncias de
desenvolvimento.

Passamos brevemente por essa questdo buscando pontuar que, se por um lado, a
concretizacdo de acOes afirmativas constituiu-se como conquista do Movimento Negro, ao
mesmo tempo, havia um contexto internacional que propiciava que tais politicas avancassem.
Isso ndo anula a importancia das reivindicacdes e conquistas do movimento, mas nos ajuda a
refletir sobre fatores politicos e econdmicos do cenario internacional marcado pelo avancgo
neoliberal, em que o Estado se desobriga cada vez mais de implementar politicas sociais, em
grande medida transferindo-as para a sociedade civil — como no caso das ONGs.

Cabe ainda destacar o fato de que o debate sobre as politicas de acdes afirmativas no
Brasil trouxe para a opinido publica a questdo do racismo. Principalmente o debate sobre as
cotas nas universidades gerou polémicas intensas, alcancando veiculos de comunicacdo de
massa.

Foi nesse contexto, no inicio dos anos 2000, que a Lei 10.639/03 foi promulgada pelo

entdo recém empossado Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva. Reconhecendo
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que historicamente a instituicdo escolar ndo garantiu o devido lugar a historia e a cultura
africana e afro-brasileira, constitui-se como uma das politicas de acbes afirmativas
conquistadas pelo Movimento Negro.

No entanto, da promulgacgdo a efetivacdo da lei, hd& um caminho bastante complexo a
ser trilhado, marcado pelas contradi¢cBes que se manifestam num pais em que o racismo é
estrutural, mas a afirmacdo de sua ndo existéncia permeia os discursos. Desse modo,
compreendemos que ha a necessidade de um arcabouco teérico que subsidie a discussdo com
a sociedade, principalmente com professores(as), gestores(as), entre outros sujeitos com
responsabilidade na educacao escolar.

Como mencionamos acima, o Movimento Negro e a intelectualidade negra,
debrucados sobre o desafio de construir pensamentos e acdes de combate ao racismo na
educagdo, acumularam experiéncias, estudos, pesquisas. Aprovada a Lei, era necessario
expressar esse “pensamento negro” oficialmente, de modo que a mesma ndo se tornasse “letra
morta”.

N&o bastava que a lei estivesse no papel. Era necessario dar fundamentos e apresentar
elementos de orientacdo acerca da sua implementacdo. Caberia, entdo, a elaboracdo e
publicacdo de documentos — com 0 peso importante do carater oficial — que ultrapassassem
possiveis leituras superficiais sobre a Lei 10.639/03.

E nesse sentido que compreendemos a publicacdo, em 2004, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER) que expressam, no nosso
entender, uma sintese de parte significativa desse acimulo de estudos e elaboracbes sobre

relacdes étnico-raciais e educacdo em nosso pais.

2.6 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e

para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

Procuramos aqui analisar aspectos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana (DCNERER). O documento apresenta determinacdes de carater normativo e
orientacdes que as justificam e fundamentam.

Pontuamos, em primeiro lugar, a compreensdo acerca da nocdo de diretrizes. O

proprio documento explicita:
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Diretrizes sdo dimensGes normativas, reguladoras de caminhos, embora ndo
fechadas a que historicamente possam, a partir das determinac@es iniciais, tomar
novos rumos. Diretrizes ndo visam a desencadear acGes uniformes, todavia,
objetivam oferecer referéncias e critérios para que se implantem acdes, as avaliem e
reformulem no que e quando necessario (BRASIL, 2004, p. 26).

Ou seja, diretrizes ndo estabelecem que os sistemas de ensino devam planejar e
implementar ac6es de modo idéntico. Elas apresentam normativas a partir das quais devem
ser pensadas as praticas, considerando a realidade em seu tempo e lugar.

O destaque que damos as DCNERER, publicadas ha quinze anos, justifica-se por ser
um documento oficial que apresenta bases fundamentadas para a aplicacéo da Lei 10.639/03.
Além do texto da referida lei e das apresentacdes feitas pelo Ministério da Educacdo e pela
Secretaria Especial de Politicas de Promog¢do da Igualdade Racial (SEPPIR) — assinadas
respectivamente pelo entdo Ministro da Educacdo Tarso Genro e pela entdo Ministra Chefe da
SEPPIR Matilde Ribeiro —, a publicagdo das DCNERER traz o Parecer do Conselho Nacional
de Educacdo 3/2004, aprovado em 10 de marco de 2004, e a Resolucdo N° 1 de 17 de junho
de 2004 do Conselho Nacional de Educacéo, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Como expresso no inicio do relatério do Parecer CNE 3/2004, este tem
por objetivo regulamentar a alteracdo trazida a Lei 9.394/96 de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional pela Lei 10.639/03.

Cabe ressaltar a participacdo de setores importantes do Movimento Negro nesse
processo. Petronilha Beatriz Gongalves e Silva, que foi relatora do Parecer CNE 3/2004,
ocupava naquele momento o lugar de conselheira da Camara de Educacdo Superior do
Conselho Nacional de Educacdo por indicagdo do Movimento Negro. Ademais, para a
elaboracdo do Parecer CNE 3/2004 foram realizadas consultas através de questionarios
enviados a grupos do Movimento Negro, além de outros atores sociais como conselhos
municipais e estaduais de educacéo, professores(as) envolvidos(as) em projetos de educacao
para as relacdes étnico-raciais, dentre outros.

Para a nossa pesquisa, buscamos destacar alguns aspectos que consideramos
fundamentais nas DCNERER relacionadas ao debate em torno do racismo, antirracismo e
educacdo no Brasil. Ao mesmo tempo, buscamos um dialogo com alguns dos(as) nossos(as)
autores(as) de referéncia, refletindo sobre essas questdes a luz dos estudos sobre relac6es
raciais no Brasil.

Destacamos no texto das DCNERER como questdes-chave: a explicitacdo do combate

ao racismo; a abordagem sobre o periodo escravista; 0 pds-aboli¢cdo; o mito da democracia
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racial; o branqueamento. Desse modo, procuramos extrair e refletir sobre algumas das
contribui¢bes expressas nas DCNERER, compreendendo tal documento como uma base
fundamental para a formagdo de professores(as) que se comprometam e compreendam
profundamente a necessidade de implementacgdo da Lei 10.639/03. Nesse sentido, retomamos
algumas das principais determinagdes expressas no documento relacionadas especificamente a

formagéo docente inicial e continuada.

2.6.1 A explicitagdo do combate ao racismo

Mencionamos acima o risco de leituras superficiais — ou mesmo deturpadas — sobre a
Lei 10.639/03. O que podem ser essas leituras? Tendo em vista que estamos tratando de um
pais em que se nega insistentemente a existéncia do racismo, uma leitura equivocada, por
exemplo, poderia compreender a lei somente como a adi¢do de alguns contetdos escolares
sobre historia e cultura africana e afro-brasileira, sem contextualizar suas origens € 0 seu
desenvolvimento em nosso pais, ou mesmo tratando-0s como elementos exoticos. Partindo-se
do pressuposto de que ndo existe racismo no Brasil, pode-se incluir algum contetdo sobre
uma manifestacdo cultural afro e seguir apresentando-a como algo menor ou menos
valorizado que os conteudos tradicionais — em geral, brancos, de carater eurocéntrico. Sem
problematizar o que foi a escraviddo, o que € o racismo e qual o papel da educacdo em seu
combate pode-se, por exemplo, elaborar uma grande construcdo de um navio negreiro durante
um projeto no més da Consciéncia Negra — como infelizmente j& presenciamos numa escola
da Rede Estadual de S&o Paulo — reforcando a ideia de que 0s negros sdo meramente ex-
escravos.

Além disso, cabe destacar que a efetivacdo da Lei 10.639/03 ndo requer somente a

incluséo de determinados conteddos no curriculo. Como bem expresso nas DCNERER:

[...] o Art. 26-A acrescido a Lei 9.394/1996 [...] exige que se repensem relacdes
étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condi¢des oferecidas
para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educacdo oferecida pelas
escolas. [...] Em outras palavras, aos estabelecimentos de ensino esta sendo atribuida
responsabilidade de acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribuigdo dos
africanos escravizados e de seus descendentes para a construgdo da nagdo brasileira;
de fiscalizar para que, no seu interior, os alunos negros deixem de sofrer os
primeiros e continuados atos de racismo de que sdo vitimas (BRASIL, 2004, p. 17-
18).
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Compreendemos, assim, que o texto das DCNERER cumpre o papel de sair da
artificialidade e adentrar nas questdes conflitantes das relacGes étnico-raciais na nossa
historia, localizando qual deve ser o papel da educacao frente a tudo isso.

Nesse sentido, apontamos a explicitacdo do combate ao racismo como uma das
contribui¢@es fundamentais do texto, que

[...] procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educacdo, a demanda da
populacdo afrodescendente, no sentido de politicas de a¢Ges afirmativas, isto &, de
politicas de reparagdes, e de reconhecimento e valorizagdo de sua historia, cultura,
identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensGes historicas,
sociais, antropolégicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o
racismo e as discriminagfes que atingem particularmente os negros (Ibidem, p.
10, grifo nosso).

Observamos que ndo aparecem diretamente os conceitos “racismo institucional” e
“racismo estrutural”. E evidente, no entanto, que a concep¢do de racismo individual no é
base para a compreensao apresentada: o documento explicita o carater historico e social do
racismo, evidenciando sua abrangéncia como um processo que prejudica a populacdo negra
por um lado e garante privilégios por outro. Além disso, estrutura-se a partir da afirmacéo da
necessidade de politicas de Estado para o combate ao racismo, 0 que por si ja se distancia da
concepcao de racismo individual.

O texto trata, por exemplo, das “desigualdades seculares que a estrutura social
hierarquica cria com prejuizos para os negros” (BRASIL, 2004, p. 12, grifo nosso). Aponta
gue desvantagens e marginalizacdo foram “criadas e mantidas por estrutura social excludente
¢ discriminatoria” (Ibidem, p. 12, grifo nosso). E define o racismo, o mito da democracia
racial e a ideologia do branqueamento como “processos estruturantes e constituintes da
formacao histdrica e social brasileira” (Ibidem, p. 16, grifo nosso).

A abordagem sobre o combate ao racismo apresenta-se considerando também o
ambito da legislagdo: “O Brasil, Colbnia, Império e Republica, teve historicamente, no
aspecto legal uma postura ativa ¢ permissiva diante da discriminagdo e do racismo” (Ibidem,
p. 7). A partir de uma leitura critica do passado e do presente, apresenta ao mesmo tempo uma

perspectiva de transformacao:

A demanda por reparacfes visa a que o Estado e a sociedade tomem medidas para
ressarcir os descendentes de africanos negros, dos danos psicolégicos, materiais,
sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime escravista, bem como em
virtude das politicas explicitas ou técitas de branqueamento da populacgéo, de
manutencdo de privilégios exclusivos para grupos com poder de governar e de
influir na formulacéo de politicas, no pos-aboli¢do. Visa também a que tais medidas
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se concretizem em iniciativas de combate ao racismo e a toda sorte de
discriminac@es (BRASIL, 2004, p. 11, grifos nossos).

A partir do trecho acima, extraimos alguns elementos que consideramos fundamentais
no documento. Mais uma vez, localizamos a afirmacdo do combate ao racismo. Além disso,
hé referéncia aos dois periodos histéricos, que sdo marcos que nos auxiliam na discussdo
sobre a situacdo de negros e brancos: o regime escravista e 0 pos-aboli¢cdo. Trataremos a
seguir sobre as abordagens acerca dos dois periodos. Antes, vale pontuar outro elemento que
destacamos no trecho: as politicas de branqueamento da populacdo. Retomaremos essa
questdo mais a frente, junto ao debate sobre o mito da democracia racial.

2.6.2 O regime escravista

Ao tratar da demanda da populacdo negra nos dias atuais por reconhecimento,
valorizacdo e afirmacdo de direitos, o documento elenca algumas definicdes importantes.
Afirma que “reconhecer ¢ também valorizar, divulgar e respeitar os processos historicos de
resisténcia negra desencadeados pelos africanos escravizados no Brasil e por seus
descendentes na contemporaneidade, desde as formas individuais até as coletivas” (BRASIL,
2004, p. 12).

A explicitacdo e o estudo acerca dos processos de resisténcia a escravidao tém sido ha
algumas décadas uma das agdes mais importantes do Movimento Negro. Lembremos que foi
na década de 1970 que o movimento definiu Zumbi dos Palmares como figura destacada de
resisténcia. No mesmo momento, definiu-se pelo dia 20 de novembro, data do assassinato de
Zumbi em 1695, como Dia da Consciéncia Negra, marcando sua importancia na historia da
luta dos negros contra a escraviddo. Tal perspectiva contrapds-se a ideia de que 0s negros
haviam aceitado a escraviddo passivamente, até o dia da Lei Aurea, assinada com suposta
benevoléncia da Princesa Isabel.

O Movimento Negro acumulou conhecimentos sobre 0s processos de resisténcia, de
modo a demonstrar que 0S negros e negras atuaram como sujeitos ao longo de todo o regime
escravista. Suas acdes tomaram formas variadas na realidade da época, tanto em ambito
individual quanto coletivo, como abortos, suicidios, fugas, revoltas, formacdo de quilombos

etc. Como demonstra Clovis Moura (2014b, p.63):

Do ponto de vista do préprio escravo, essas reagdes iam desde os suicidios, fugas
individuais ou coletivas, até a formacdo de quilombos, as guerrilhas, as insurrei¢des
citadinas e a sua participacdo em movimentos organizados por outras classes e
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camadas sociais. O escravo, desta forma, solapava nas suas bases as relacfes
escravistas, criando uma galéxia de desajustes [...].

Além das consequéncias objetivas com a desorganizacdo, ainda que momentanea e
parcial, da ordem que estava posta, ha outro aspecto fundamental na resisténcia a escravidao.
Quando tratamos brevemente a historiografia da educagdo, mencionamos que ela seguiu 0s
passos de uma historiografia que estudou o periodo escravista entendendo 0 negro meramente
como escravo, negando sua condicdo humana. A partir da leitura de alguns autores
entendemos que a resisténcia a escraviddo corresponde a afirmacdo da humanidade da pessoa
escravizada. Trata-se de um dizer “ndo” & desumanizagdo. E o que Cl6vis Moura entendeu
como reumanizagao através da revolta, da praxis revolucionaria. Em suas palavras: “[...] a sua
reumanizacdo sO era encontrada e conseguida na e pela rebeldia, na sua negacdo como
escravo” (MOURA, 1983, p. 28).

Vejamos também como Nilma Lino Gomes expressou tal questédo:

Entretanto, o regime escravista e todo o processo ideol6gico forjado para justifica-
lo, com o objetivo de destituir o escravo de sua condicdo de pessoa e tornd-lo em
mercadoria, ndo conseguiram lhe anular a sua condicdo humana. Pelo contrario, a
humanidade e a dignidade dos negros eram reafirmadas cotidianamente, quando
estes se contrapunham a escraviddo, resistindo e lutando (GOMES, 1997, p. 18).

Parece-nos que essa abordagem contribui para uma compreensdao mais profunda a
respeito da importancia do estudo sobre as lutas do povo negro contra a escraviddo. Nao se
trata de forjar herdis, mas de investigar a acdo de homens e mulheres negros e negras na luta
por liberdade, o que envolve necessariamente a negacdo frente as tentativas de sua
desumanizacéo.

Se nos dias atuais 0 que nos move na luta contra o racismo parte justamente da defesa
de que todas as pessoas vivam plenamente sua condi¢do humana — sem discriminacgdes que as
prejudiquem na vida em sociedade —, é importante compreender que historicamente a
populacdo negra teve de lutar por quase quatro séculos contra a tentativa de desumanizacao
empreendida pelos escravizadores.

E também importante saber que, posteriormente a escravido, intelectuais negros e
negras se dedicaram a compreender esses processos e romper com as producdes que viam a
populacdo negra como um contingente destituido de humanidade. Nesse sentido, apontamos

importantes contribui¢fes de Clovis Moura (2014b, p. 61).
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Quando iniciamos as nossas pesquisas em 1948, encontramos pela frente uma série
de barreiras historicas que nos dificultavam enormemente o trabalho. Uma delas,
talvez a mais arraigada e difundida entre historiadores e sociélogos empenhados em
conhecer a nossa verdade histdrica, era a de que 0s escravos negros, por uma série
de razdes psicolégicas, ndo lutaram contra a escraviddo.

A afirmacdo de que a populagdo negra atuou como sujeito histérico, mesmo sob a
condicdo de escravidao, possui um significado muito profundo. Porque a distancia entre uma

mercadoria (uma coisa, res) e um sujeito histérico é imensa.

O sistema competitivo inerente a0 modelo de capitalismo dependente, ao tempo em
que remanipula os simbolos escravistas contra 0 negro, procura apagar a sua
memoria histérica a fim de que ele seja homem flutuante, ahistorico. Porque situa-lo
historicamente é vé-lo como agente dinamico/radical desde a origem da escraviddo
no Brasil (MOURA, 1983, p. 29).

Posto isso, um desafio necessario em relacdo a educacgéo diz respeito a uma mudanca
radical nas abordagens sobre o periodo escravista. Nao se trata de ignorar ou dar pouca énfase
a esse periodo. Mais uma vez, como Moura (1983) nos lembra, o Brasil é o pais da América
do Sul em que a escraviddo foi mais importante numericamente, além de distribuir-se em
ambito nacional e ter durado mais tempo.

Tambeém ndo se trata de ocultar a condicdo de escraviddo a que a populacdo negra foi
submetida. O periodo escravista e as relacbes que se constituiram nesse bojo apresentam
bases fundamentais para entender a histéria do Brasil. As relagdes étnico-raciais na atualidade
ndo se explicam somente pelo periodo escravista, mas a compreensao de sua dindmica nao
pode ser realizada sem um profundo conhecimento sobre esse periodo.

A questdo é se as narrativas apresentam essa historia protagonizada somente por
homens brancos, em posi¢Ges de poder, ou revelando que a populacdo negra e 0S povos
indigenas atuaram contra as tentativas de subjugacdo. No primeiro caso, construiu-se uma
imagem do negro como cidaddo sem raizes culturais, sem historicidade, como aponta Moura
(1983). Diferentemente dessa visao, a historia esta repleta de episdédios como aqueles citados
por esse autor (Palmares, Cabanagem, Balaiada, Praieira), além da resisténcia cotidiana,

mesmo no ambito individual.

2.6.3 O periodo pos-abolicao

Ao mesmo tempo, faz-se necessario compreender como o racismo configurou-se no
pos-abolicdo e como vem se atualizando até hoje. Nao sdo raros 0s argumentos de pessoas
contrérias as acGes em educacdo para as relagdes étnico-raciais que afirmam que a escravidao

acabou ha muito tempo e o que cabe agora é que os negros batalnem por seu lugar na
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sociedade, como se ndo houvesse mecanismos de manutencdo das desigualdades raciais na
sociedade pds-abolicdo. Nesse sentido, o texto das DCNERER posiciona-se de modo bastante
nitido: a divida historica deste pais em relagdo a populacdo negra refere-se aos quase quatro
séculos de escraviddo, mas também ao periodo pos-abolicdo, quando se mantiveram
privilégios a populacdo branca.

Ao contrério das leituras historiograficas que compreendem que o negro, apoés liberto,
ndo apresentava condi¢Oes para inserir-se no mercado de trabalho livre e assalariado,
compreendemos que se desenvolveu uma politica de branqueamento, o que, no ambito do
trabalho, significou que os postos menos valorizados, mais precarios e de menor remuneragao
destinaram-se a populacdo negra, quando nao relegada diretamente ao desemprego. Em outras

palavras:

[...] o negro, egresso da senzala, ao ser libertado de um sistema de trabalho para o
qual ja havia sido condicionado, através de uma série de medidas de controle social
das mais variadas, violentas e brutais, entrava em um outro universo para o qual se
ndo estava despreparado, estava blogueado e desestruturado socialmente (MOURA,
1983, p. 77).

Como sabemos, 0 branqueamento, politica discutida entre as elites no seculo XIX —no
parlamento, entre a intelectualidade etc. — teve como um de seus eixos a imigracdo europeia,
substituindo enormes contingentes de forca de trabalho dos negros para os brancos. Nas
escolas, muitas vezes reproduzem-se afirmacdes de que a imigracdo foi motivada pela
escassez de trabalhadores no pais ou por falta de preparo técnico por parte dos negros. Tal
interpretacdo oculta a acdo deliberada de branqueamento.

Ao discorrer sobre a ideologia do branqueamento — e também sobre o mito da
democracia racial — o texto das DCNERER traz contribui¢fes importantissimas para discutir
as caracteristicas do racismo brasileiro para além das questdes do periodo escravista.
Apresentamos a seguir como esses dois elementos aparecem no documento, buscando refletir
sobre a importancia de discutir tais questdes no ambiente escolar e nos processos de formacéo
docente, e destacando o significado historico de uma abordagem critica em relacdo ao mito da
democracia racial e a ideologia do branqueamento ter sido registrada num documento oficial
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais e

para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER).
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2.6.4 O mito da democracia racial

O discurso de que o Brasil teria se configurado como uma democracia racial alcangou
amplas camadas de toda a sociedade, sendo reproduzido no cotidiano, a despeito da realidade
de desigualdade racial estabelecida historicamente e mantida até o presente. Como aponta
Petronio Domingues (2005, p. 127), trata-se de “um mito construido historicamente pela
classe dominante, contudo aceito, no geral, por camadas das demais classes sociais €, em
particular, por um setor da populac¢do negra”.

Ainda nos dias atuais, inclusive no ambiente escolar, manifestam-se argumentos que
confluem com a ideia de relagdes harmoniosas ou que relativizam o racismo no Brasil, muitas
vezes estabelecendo comparagdo com a realidade de outros paises, em que a segregacdo se
estabeleceu oficialmente.

O texto das DCNERER de 2004 apresenta um debate sobre o mito da democracia
racial, debate este que precisa ser realizado com professores(as) e todos os envolvidos no
processo educacional, de modo que sejam superadas resisténcias quanto a aplicacdo da Lei
10.639/03, muitas vezes baseadas em ideias permeadas pelos sentidos do mito da democracia
racial. Em outras palavras, é necessario desconstruir o mito da democracia racial também a

partir do campo educacional.

Requer também que se conheca a sua histéria e cultura apresentadas, explicadas,
buscando-se especificamente desconstruir o mito da democracia racial na sociedade
brasileira; mito este que difunde a crenca de que, se 0s negros ndo atingem os
mesmos patamares que 0s ndo negros, é por falta de competéncia ou de interesse,
desconsiderando as desigualdades seculares que a estrutura social hierarquica cria
com prejuizos para os negros (BRASIL, 2004, p. 11-12).

Como demonstra Moura (1983), o mito da democracia racial absolve o racista, dando
cobertura ideoldgica a politica de discriminacdo. Seu discurso liberal coloca sobre a
populacdo negra a responsabilidade quanto a sua situacdo. Afinal, se as rela¢fes entre brancos
e negros sdo harmoniosas, entende-se ndo haver barreiras para a insercdo da populacdo negra
em todos os ambitos da sociedade. Assim, se ela ndo a alcanca, ndo se trata de falta de
possibilidades e sim de aspectos como falta de vontade, empenho, capacidade. Trata-se da

culpabilizacdo da populagdo negra, como pontuamos anteriormente.

Uma “democracia” cuja artificiosidade se expde para quem quiser ver; s6 um dos
elementos que a constituiriam detém todo o poder em todos os niveis politico-
econdmico-sociais: 0 branco. Os brancos controlam os meios de disseminar as
informagdes, o aparelho educacional; eles formulam os conceitos, as armas e 0s
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valores do pais. N&o esta patente que neste exclusivismo se radica 0 dominio quase

absoluto desfrutado por algo tdo falso quanto essa espécie de “democracia racial”?
(NASCIMENTO, 1978, p. 46).

O discurso de democracia racial foi apresentado e defendido oficialmente no século
XX como uma realidade dada na sociedade brasileira. Recorrendo a Thales de Azevedo,
Abdias do Nascimento relata um acontecimento de 1972 ocorrido numa reunido do Conselho
Econdmico e Social da Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU). Brasil e Estados Unidos
foram mencionados em relatério, apresentados naquela reunido associados a questdo do

apartheid. O embaixador Fraz&o, representante brasileiro indignou-se:

Frazdo declarou que o governo brasileiro ndo endossa o ponto de vista segundo o0
qual o Brasil mantém usos e costumes sociais capazes de levar a concluir que “existe
no pais alguma forma de discriminagdo racial”. O representante brasileiro disse
ainda em sua carta: “A opinido contraria, de que o Brasil pode ser considerado um
bom exemplo de integracdo racial e harmonia racial, parece refletir bem mais
acentuadamente a realidade social do pais” (AZEVEDO, s/d apud NASCIMENTO,
1978, p. 89-90).

Citamos tal acontecimento pois nos parece muito relevante historicamente que
tenhamos no inicio do século XXI documentos oficiais do Estado brasileiro que reconhecem a
existéncia do racismo e defendem a desconstrucdo do mito da democracia racial, como é o
caso das DCNERER de 2004 que analisamos aqui. Pouco mais de trinta anos ap0s um
embaixador brasileiro declarar numa reunido da ONU que o pais era um exemplo de
integracdo e harmonia racial, temos na primeira metade dos anos 2000 um documento
publicado pelo Ministério da Educacdo que explicita a existéncia do racismo e denuncia o
mito da democracia racial.

Trata-se de um cenario de disputas, em que o Movimento Negro, apds décadas de
lutas, conseguiu plasmar nas politicas publicas ndo somente parte de suas reivindica¢es, mas
também de suas elaboracBes tedricas, suas leituras da histdria, suas sinteses intelectuais. E
muito significativa tal conquista: com as DCNERER e outros documentos posteriores, temos
um arcabouco para fundamentar a aplicacdo da Lei 10.639/03 numa perspectiva de
guestionamento direto e bem fundamentado ao mito da democracia racial. Podemos afirmar
que foi dado um passo importante para quebrar o que Abdias do Nascimento definiu como

“um verdadeiro tabu”.

Devo observar de saida que este assunto de “democracia racial” esta dotado, para o
oficialismo brasileiro, das caracteristicas intocéveis de verdadeiro tabu. Estamos
tratando com uma questdo fechada, terreno proibido, sumamente perigoso. Ai
daqueles que desafiam as leis deste segredo! Pobres dos temerarios que ousarem
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trazer o tema a atencdo ou mesmo a andlise cientifical Estardo chamando a atencéo
para uma realidade social que deve permanecer escondida, oculta (NASCIMENTO,
1978, p. 45).

Ao longo do século XX e até a atualidade, o mito da democracia racial cumpriu e
ainda cumpre o papel de escamotear, encobrir os conflitos em torno das relagdes étnico-
raciais. Nas palavras de Clovis Moura (1983, p. 16), estabeleceu “dobradi¢as amortecedoras
das contradicbes raciais que se apresentavam como ameaca de conflito social e racial
permanente”. Ou seja, o mito da democracia racial tenta deslegitimar toda e qualquer luta
contra o racismo, ja que parte da afirmacdo de um cenario distinto.

Concomitantemente, temos a brutal violéncia do racismo e uma politica de
apaziguamento, tentando neutralizar as a¢des de denuncia, reivindica¢do etc. “A chamada
democracia racial €, portanto, o suporte ideolégico no qual se assenta uma politica
discriminatoria, racista, de exterminio fisico e social contra o negro brasileiro” (Ibidem, p.
31).

A tentativa de desarticulacdo ou deslegitimacgéo das lutas contra o racismo a partir do
discurso do mito da democracia racial associa-se ainda ao desestimulo a solidariedade entre a
populacdo negra. Sob a ldgica da democracia racial, a sociedade oferece as oportunidades a
todos, que devem ser aproveitadas individualmente, o que implica na desvalorizacdo das

acoes coletivas.

A inexisténcia de barreiras de cor e de segregacdo racial — baluartes da democracia
racial — associada a ideologia do embranquecimento, resultava num crescente
desestimulo a solidariedade do negro que percebia seu grupo de origem como
referéncia negativa, lugar de onde teria que escapar para realizar, individualmente,
as expectativas de mobilidade vertical ascendente. O carater individualista da
ascensdo era coerente com as prédicas da democracia racial que colocava énfase na
capacidade individual como responsavel pela efetivacdo do projeto (SOUZA, 1983,
p. 22).

No entanto, o0 Movimento Negro ndo somente contribuiu — junto a intelectualidade
negra e/ou comprometida com a luta contra o racismo — com criticas contundentes ao mito da
democracia racial. Além desse legado fundamental, também colocou de pé experiéncias
coletivas baseadas na solidariedade entre a populacdo negra. Parece-nos que tal aspecto se

relaciona ao que ja foi chamado de “espirito associativo do negro brasileiro”.

O negro brasileiro foi sempre um grande organizador [...] Ja houve, por isto mesmo,
quem se referisse a um espirito associativo do negro brasileiro (Artur Ramos) [...]
sdo grupos que se identificam na sociedade de classes por uma marca que essa
sociedade lhes impds, e, ao invés de procurarem fugir dessa marca transformam-na
em heranca positiva (MOURA, 1983, p. 47).
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Estudar tais experiéncias e incorporé-las nas praticas educativas cumpre um papel
muito importante, trazendo a tona fatos que revelam a populacdo negra atuando como sujeito

historico. Ndo a toa, o documento indica:

O ensino de Historia Afro-Brasileira abrangera, entre outros conteddos, iniciativas e
organizagBes negras, incluindo a historia dos quilombos, a comegar pelo de
Palmares, e de remanescentes de quilombos, que tém contribuido para o
desenvolvimento de comunidades, bairros, localidades, municipios, regiGes
(exemplos: associagBes negras recreativas, culturais, educativas, artisticas, de
assisténcia, de pesquisa, irmandades religiosas, grupos do Movimento Negro)
(BRASIL, 2004, p. 21).

A existéncia de tantos coletivos negros ao longo da historia revela a continuidade da
luta da populagdo negra frente aos mais diversos ambitos da vida social, marcados
primeiramente pela resisténcia a escraviddo e posteriormente ao racismo, que em nosso pais —
além do mito da democracia racial — se apresenta também no projeto de branqueamento, que
retomamos a seguir, estabelecendo relacbes com a educagdo escolar e verificando como as
DCNERER tratam essa questao.

2.6.5 Projeto de branqueamento da populacdo

Como ja tratamos anteriormente, em meados do século XIX as elites brasileiras ja
debatiam sobre quais os caminhos para branquear a populacdo, entendendo que o alto
contingente de africanos e afrodescendentes significaria para o pais uma depreciacdo, uma
condenacdo ao atraso. Com o desenvolvimento de um cendario que apontava para o fim da
escraviddo, tais debates intensificaram-se e a politica imigrantista concretizou-se com
subsidios do Estado brasileiro, com a intencdo de tornar o pais mais branco, mais préximo do
ideal europeu.

Entendemos também que o branqueamento se manifesta através do que Abdias do
Nascimento definiu como o “genocidio do negro brasileiro”. Na verdade, ele definiu o
branqueamento (ou embranquecimento, como aparece em sua obra) como uma estratégia de
genocidio. Como exemplos de mecanismos, aponta o “processo de mulatizacdo”, baseado
principalmente no estupro e exploracdo sexual da mulher negra, e a orientacdo racista da

politica imigratdria, j& mencionada acima. Sobre isso, revela:
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A assuncdo prevalescente, inspirando nossas leis de imigracdo, considerava a
populacdo brasileira como feia e geneticamente inferior por causa da presenca do
sangue negro-africano. Necessitava, conforme a receita de Gobineau (1816-1882),
influente diplomata e escritor francés, “fortalecer-se com a ajuda dos valores mais
altos das ragas europeias”. Gobineau predisse que dentro de dois séculos a raca
negra desapareceria completamente (NASCIMENTO, 1978, p. 70).

Além disso, o branqueamento configurou-se como uma ideologia que se difundiu na
sociedade brasileira, de modo que aproximar-se ao maximo do ideal branco, também
individualmente, tornou-se uma premissa extremamente valorizada. Para compreender a

ideologia do branqueamento, recorremos também a Lélia Gonzalez (1982, p. 54):

[...] ela consiste no fato de os aparelhos ideoldgicos (familia, escola, igreja, meios de
comunicacgdo etc.) veicularem valores que, juntamente com o mito da democracia
racial, apontam para uma suposta superioridade racial e cultural branca. Vale notar
gue é justamente por ai, por essa articulacdo entre o mito e a ideologia, que se deve
entender o carater disfarcado do racismo a brasileira.

Destacamos aqui a mencdo feita a escola. Inimeras pesquisas ja demonstraram o
carater eurocéntrico dos curriculos e materiais didaticos. Mas até hoje, ap6s dezesseis anos de
aprovacao da Lei 10.639/03, ainda predominam as imagens de pessoas brancas no interior das
escolas do Brasil. A regra é ser branco, a beleza apresentada € branca, a inteligéncia é
associada ao branco.

Nesse sentido, o texto das DCNERER aponta: “ainda persiste em nosso pais um
imaginario étnico-racial que privilegia a brancura e valoriza principalmente as raizes
européias da sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras” (BRASIL, 2004, p. 14).
Nessa construcdo ideologica perversa, do ponto de vista estético, a dualidade brancos e negros

corresponde a dualidade bonito e feio.

E a autoridade da estética branca quem define o belo e sua contraparte, o feio, nesta
nossa sociedade classista, onde os lugares de poder e tomada de decisGes sao
ocupados hegemonicamente por brancos. Ela é quem afirma: “o negro é o outro do
belo”. E esta mesma autoridade quem conquista, de negros e brancos, o consenso
legitimador dos padrdes ideoldgicos que discriminam uns em detrimento de outros
(SOUZA, 1983, p. 29).

Ainda relacionado a questdo do branqueamento, o texto das DCNERER colabora no
debate contra um argumento que se apresenta recorrentemente na sociedade brasileira,
inclusive na instituicdo escolar. Trata-se da afirmagdo de senso comum: “os proprios negros

sdo racistas entre eles”. Sobre isso, 0 documento posiciona-se com firmeza:
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Outro equivoco a enfrentar é a afirmacdo de que 0s negros se discriminam entre si e
que sdo racistas também. Esta constatacdo tem de ser analisada no quadro da
ideologia do branqueamento que divulga a idéia e o sentimento de que as pessoas
brancas seriam mais humanas, teriam inteligéncia superior e, por isso, teriam o
direito de comandar e de dizer o que é bom para todos. Cabe lembrar que, no pés-
abolicdo, foram formuladas politicas que visavam ao branqueamento da populacao
pela eliminacdo simbodlica e material da presenca dos negros. Nesse sentido, é
possivel que pessoas negras sejam influenciadas pela ideologia do branqueamento e,
assim, tendam a reproduzir o preconceito do qual séo vitimas (BRASIL, 2004, p.
16).

Ou seja, a ideologia do branqueamento ndo foi criada pela populacdo negra. Pelo
contrério, trata-se de uma acdo da elite branca, situada a partir de seus interesses. Parece-nos
enriquecedor trazer um excerto mais longo de Maria Aparecida Silva Bento (2002, p. 25), que

elucida muito bem essa questao:

No Brasil, o branqueamento é freglientemente considerado como um problema do
negro que, descontente e desconfortavel com sua condicdo de negro, procura
identificar-se como branco, miscigenar-se com ele para diluir suas caracteristicas
raciais. Na descricdo desse processo o0 branco pouco aparece, exceto como modelo
universal de humanidade, alvo da inveja e do desejo dos outros grupos raciais ndo-
brancos e, portanto, encarados como ndo tdo humanos. Na verdade, quando se
estuda o branqueamento constata-se que foi um processo inventado e mantido pela
elite branca brasileira, embora apontado por essa mesma elite como um problema do
negro brasileiro.

Se a escola, como apontam Leélia Gonzalez (1982) e tantos outros intelectuais, cumpriu
0 papel de propagar a ideologia do branqueamento, cabe agora a tarefa de rever conceitos,
posturas e agBes. Cabe a escola® o desafio de desbranquear-se, de perceber as normas de
brancura que disseminou e dissemina consciente ou inconscientemente.

Ja temos lei para isso. Ja temos documentos como as DCNERER, que fornecem
subsidios para realizar tal tarefa ndo como um improviso, mas como uma acdo de estudo,
reflexdo e acdo consciente. No cenario de retrocessos que se apresenta, faz-se ainda mais
importante a leitura atenta e critica desses documentos nos espacos de formacao inicial e
continuada de professores(as).

Se acreditamos realmente que a educacdo deve proporcionar experiéncias de
humanizacdo, cabe questionar profundamente a ideologia do branqueamento e perceber o
qudo violenta ela se configura na sociedade em geral e na escola em particular. Criancas,

adolescentes e adultos negros tém, como parte do seu direito a educacdo, o direito a uma

2 Quando tratamos da escola, entendemos todos o0s setores responsaveis por seu funcionamento, desde as
secretarias de ensino, supervisores, gestores, professores etc.
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educagdo que ndo promova somente um segmento da sociedade como o detentor de virtudes
como beleza e inteligéncia.

Cabe aqui pensar ainda no impacto do branqueamento na autoestima da populacéo
negra e o papel que a escola pode cumprir — negativa ou positivamente — quanto a
subjetividade das pessoas, entendendo a educagdo como processo de formagdo humana.

Quanto a populacdo negra, 0 branqueamento ataca sua propria nogdo de existéncia,
apresentando-se como “uma tatica para desarticular ideologica e existencialmente o segmento
negro a partir da sua auto-analise” (MOURA, 1983, p. 30). Quanto a populagdo branca,
promove uma autoestima problematica, por existir em prejuizo da autoestima dos demais

grupos.

Considerando (ou quica inventando) seu grupo como padrdo de referéncia de toda
uma espécie, a elite fez uma apropriacdo simbdlica crucial que vem fortalecendo a
auto-estima e o autoconceito do grupo branco em detrimento dos demais, e essa
apropriacdo acaba legitimando sua supremacia econémica, politica e social. O outro
lado dessa moeda é o investimento na construgdo de um imaginario extremamente
negativo sobre o negro, que solapa sua identidade racial, danifica sua auto-estima,
culpa-o pela discriminacdo que sofre e, por fim, justifica as desigualdades raciais
(BENTO, 2002, p. 25).

Tambeém sobre o papel do branqueamento na autoestima da populacdo negra, o
Movimento Negro vem tecendo contribui¢cbes ao longo da histéria. Ndo se trata de um
detalne. Assim como a escraviddo tentava desumanizar 0S negros e a resposta de
reumanizacao desenvolveu-se por meio da resisténcia, nos dias de hoje o racismo brasileiro e
sua ideologia de branqueamento cumprem o papel nefasto de negar a humanidade de criancas,
mulheres e homens negros. No entanto, assim como no passado, a afirmacao de humanizacéo
ou reumanizacao se fortalece atraves das lutas de resisténcia.

O campo da educacdo é um dos espacos fundamentais para promover uma agdo que
fortaleca a autoestima, comecando pelas criancas, compreendendo a condicdo humana de
todos 0s grupos, o que passa necessariamente pela consideracdo das suas histérias e culturas.
As tentativas de homogeneizagdo constituem-se numa falacia porque mantém o branco como
padrdo, ocultando mais uma vez 0s sujeitos ndo-brancos. O chamado universal tem sido o
branco. O chamado universal tem afirmado a existéncia apenas de um grupo. Nesse sentido, 0

texto das DCNERER traz a seguinte contribuicao:

Os diferentes grupos, em sua diversidade, que constituem o Movimento Negro
brasileiro, ttm comprovado o quanto é dura a experiéncia dos negros de ter julgados
negativamente seu comportamento, idéias e intencbes antes mesmo de abrirem a
boca ou tomarem qualquer iniciativa. Tém, eles, insistido no quanto € alienante a
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experiéncia de fingir ser o que ndo é para ser reconhecido, de qudo dolorosa pode ser
a experiéncia de deixar-se assimilar por uma visdo de mundo que pretende impor-se
como superior e, por isso, universal e que os obriga a negarem a tradi¢do do seu
povo (BRASIL, 2004, p. 14).

O questionamento a ideologia do branqueamento no campo da educagdo pode cumprir
um papel diferenciado do que predominou no ambiente escolar e na sociedade até hoje. Pode
contribuir para que criangas, adolescentes e adultos negros e negras encontrem suas
potencialidades a partir de uma visdo sobre a histéria que ndo seja mais a historia
exclusivamente branca. Em seu importante estudo sobre a emocionalidade e a populacéo

negra, Neusa Santos Souza (1983, p. 17-18) afirma:

Saber-se negra é a experiéncia de ter sido massacrada em sua identidade, confundida
em suas perspectivas, submetida a exigéncias, compelida a expectativas alienadas.
Mas é também, e sobretudo, a experiéncia de comprometer-se a resgatar sua historia
e recriar-se em suas potencialidades.

Compreendemos que a escola tem um papel a cumprir nesse sentido. As DCNERER
apresentam subsidios qualitativos para que se desenvolvam discussdes e proposicdes de acoes

superadoras do branqueamento na educacao escolar.

2.6.6 Determinacdes das DCNERER sobre a formacéo de professores(as)

Mencionamos anteriormente que o texto da Lei 10.639/03 nédo apresentou diretamente
a questdo da formacdo de professores(as), aspecto fundamental para sua implementacéo.
Tendo em vista que o eurocentrismo se faz presente ndo somente nos curriculos da educacéo
basica, mas também no ensino superior e no processo de formacdo continuada, é fundamental
0 estabelecimento de ac¢bes para formacdo docente inicial e continuada em torno da Educacgéo
para as Relacdes Etnico-Raciais e o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
Nesse sentido, o texto das DCNERER, regulamentando ac6es referentes a lei, dedica bastante
atencdo a esse ambito.

No Parecer CNE/CP 3/2004, contido na publicacdo das DCNERER, apresentam-se
determinacbes referentes aos sistemas de ensino, que devem promover a formacdo de
professores(as) e supervisionar a implementacdo das determinacGes do documento. As

Diretrizes devem ser

[...] executadas pelos estabelecimentos de ensino de diferentes niveis e modalidades,
cabendo aos sistemas de ensino, no &mbito de sua jurisdicdo, orienta-los, promover
a formagdo dos professores para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
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Africana, e para Educacio das RelagBes Etico-Raciais, assim como supervisionar o
cumprimento das diretrizes (BRASIL, 2004, p. 28, grifo nosso).

Sdo elencadas varias acbes para concretizacao desse processo de formacdo, indicando

a responsabilidade dos sistemas de ensino, dos estabelecimentos de Educagdo Basica —

incluindo a Educagéo Infantil, que ndo havia sido citada no texto da Lei 10.639/03 — e de

Educacdo Superior.

Para tanto, os sistemas de ensino e os estabelecimentos de Educagdo Basica, nos
niveis de Educacéo Infantil, Educacdo Fundamental, Educacdo Média, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Superior, precisardo providenciar:

- Registro da histéria ndo contada dos negros brasileiros, tais como em
remanescentes de quilombos, comunidades e territorios negros urbanos e rurais.

- Apoio sistematico aos professores para elaboracdo de planos, projetos, selecdo de
conteidos e métodos de ensino, cujo foco seja a Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana e a Educacéo das Relaces Etnico-Raciais.

- Mapeamento e divulgacdo de experiéncias pedagdgicas de escolas,
estabelecimentos de ensino superior, secretarias de educacdo, assim como
levantamento das principais duvidas e dificuldades dos professores em relacdo ao
trabalho com a questéo racial na escola e encaminhamento de medidas para resolvé-
las, feitos pela administracdo dos sistemas de ensino e por NGcleos de Estudos Afro-
Brasileiros.

- Articulacdo entre os sistemas de ensino, estabelecimentos de ensino superior,
centros de pesquisa, Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, escolas, comunidade e
movimentos sociais, visando a formacdo de professores para a diversidade étnico-
racial.

- Instalacdo, nos diferentes sistemas de ensino, de grupo de trabalho para discutir e
coordenar planejamento e execucdo da formacdo de professores para atender ao
disposto neste parecer quanto a Educacio das RelagBes Etnico-Raciais e ao
determinado nos Art. 26 e 26A da Lei 9.394/1996, com o apoio do Sistema Nacional
de Formacéo Continuada e Certificacdo de Professores do MEC.

- Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros profissionais da
educacdo: de analises das rela¢Bes sociais e raciais no Brasil; de conceitos e de suas
bases tedricas, tais como racismo, discriminagdes, intolerancia, preconceito,
esteredtipo, raca, etnia, cultura, classe social, diversidade, diferenca,
multiculturalismo; de préaticas pedagogicas, de materiais e de textos didaticos, na
perspectiva da reeducacao das relagfes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos.

- Inclusdo de discussdo da questdo racial como parte integrante da matriz curricular,
tanto dos cursos de licenciatura para Educacdo Infantil, os anos iniciais e finais da
Educacdo Fundamental, Educacdo Média, Educacgdo de Jovens e Adultos, como de
processos de formagdo continuada de professores, inclusive de docentes no Ensino
Superior (BRASIL, 2004, p. 23).

Como fica evidente, os sistemas e estabelecimentos de ensino devem implementar

uma série de acOes sistematicas e permanentes para a formacdo de professores(as) e também

de outros profissionais da educacdo. Como parte desse movimento, os estabelecimentos de

ensino devem incluir em seus documentos normativos — tais como estatutos, regimentos,

planos pedagdgicos etc. — objetivos concretos e seus respectivos procedimentos referentes ao

combate ao racismo e a valorizacdo das histdrias e culturas africana e afro-brasileira. Aponta-
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se ainda que os sistemas de ensino incentivem a realizacdo de pesquisas sobre experiéncias
educativas envolvendo conhecimentos afro-brasileiros e indigenas.

Vale indicar alguns pontos que se conectam a formacdo de professores(as), como
aqueles relacionados a producdo e distribuicdo de livros e materiais didaticos. Afinal, é de
fundamental importancia o acesso ao conhecimento acumulado e materializado em

publicacbes, mapas, imagens etc. Nesse sentido, o texto estabelece:

- Edicéo de livros e de materiais didéticos, para diferentes niveis e modalidades de
ensino, que atendam ao disposto neste parecer, em cumprimento ao disposto no Art.
26A da LDB, e, para tanto, abordem a pluralidade cultural e a diversidade étnico-
racial da nacdo brasileira, corrijam distorcoes e equivocos em obras ja publicadas
sobre a historia, a cultura, a identidade dos afrodescendentes, sob o incentivo e
supervisdo dos programas de difusdo de livros educacionais do MEC — Programa
Nacional do Livro Didatico e Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE).

- Divulgacéo, pelos sistemas de ensino e mantenedoras, com o apoio dos Nucleos de
Estudos Afro-Brasileiros, de uma bibliografia afro-brasileira e de outros materiais
como mapas da diaspora, da Africa, de quilombos brasileiros, fotografias de
territérios negros urbanos e rurais, reproducdo de obras de arte afro-brasileira e
africana a serem distribuidos nas escolas da rede, com vistas a formacdo de
professores e alunos para o0 combate a discriminacdo e ao racismo (BRASIL, 2004,
p. 25).

Interessante observar ainda que o préprio Parecer, sendo um documento denso, que
apresenta fundamentos e argumentos baseados em estudos aprofundados sobre a historia das
relacbes étnico-raciais em nosso pais e a realidade de desigualdade racial presente até a
atualidade, configura-se também como um material para formacéo dos(as) professores(as) e

profissionais da educacdo. Neste sentido, estabelece-se:

Disponibilizacdo deste parecer, na sua integra, para os professores de todos os niveis
de ensino, responsaveis pelo ensino de diferentes disciplinas e atividades
educacionais, assim como para outros profissionais interessados a fim de que
possam estudar, interpretar as orientagdes, enriquecer, executar as determinacdes
aqui feitas e avaliar seu proprio trabalho e resultados obtidos por seus alunos,
considerando principios e critérios apontados (Ibidem, p. 26).

Outro ponto apresentado no Parecer diz respeito a inclusdo de bibliografia acerca da
histéria e cultura afro-brasileira e africana e das relacdes étnico-raciais nos editais de
concursos publicos para professores(as), 0o que tende a pressionar os estabelecimentos de
formacdo docente a atentar-se para tal demanda.

No texto da Resolucdo N° 1 de 17 de junho 2004, aprovada pelo Conselho Nacional de
Educacdo instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacgdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, reafirmam-se

varias dessas medidas referentes a formacdo de professores(as). No Artigo 1° reforca-se a
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afirmacéo sobre a responsabilidade das Instituicbes de Ensino Superior, em especial aquelas

que realizam programas de formacao inicial e continuada.

§ 1° As InstituicBes de Ensino Superior incluirdo nos contetdos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educacio das Relagdes Etnico-
Raciais, bem como o tratamento de questfes e tematicas que dizem respeito aos
afrodescendentes, nos termos explicitados no Parecer CNE/CP 3/2004.

§ 2° O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por parte das instituicGes
de ensino, sera considerado na avaliagdo das condi¢cGes de funcionamento do
estabelecimento (BRASIL, 2004, p. 31).

Destacamos ainda o Artigo 3°, 8§ 2° que discorre sobre o papel das coordenagdes
pedagogicas, que devem promover estudos nas unidades educacionais junto ao corpo docente
de modo a qualificar o planejamento e realizacdo de projetos envolvendo os diversos
componentes curriculares.

Considerando o acumulo de estudos, pesquisas e experiéncias de organizagdes do
Movimento Negro, grupos culturais negros, nucleos de estudos e pesquisas como 0s Nucleos
de Estudos Afro-Brasileiros (NEABS), entre outros, o Art. 4° indica como possibilidade que
0s sistemas e estabelecimentos de ensino criem canais de comunicacdo com esses atores
sociais de modo a acessar conhecimentos que possam ser base para seus planejamentos
educacionais.

Fica nitido, portanto, que a formacdo inicial e continuada de professores(as) para a
implementacao da Lei 10.639/03 foi objeto de especial atencdo nas DCNERER, apontando os
sistemas e estabelecimentos de ensino béasico e superior como responsaveis por medidas

abrangentes, bem esmiucadas ao longo do documento.

2.7 Sobre os desafios na luta por uma educacdo de combate ao racismo

Como procuramos expressar anteriormente, desde o século XIX houve a presenca de
pessoas negras na educacdo escolar. Praticas de escolarizacdo de negros libertos antes da
abolicdo da escraviddo revelam ac¢fes intencionais de sujeitos historicos atuando em seus
contextos. Diferente da nogdo equivocada e simplificadora de “ex-escravo” difundida pela
historiografia predominante até pouco tempo atras, uma nova perspectiva na historiografia da
educacdo revela o papel ativo de pessoas negras no campo da educacao.

Ao longo do seculo XX, depois de experiéncias que chamam atencdo como a da
Frente Negra Brasileira na década de 1930 — que teve como um de seus eixos a acao para

escolarizagdo de criangas e adultos negros —, o Movimento Negro passou a denunciar
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sistematicamente e reivindicar mudancas no curriculo, além da defesa do acesso da populagéo
negra aos bancos escolares.

Destacamos o papel fundamental de uma intelectualidade negra e/ou comprometida
com a luta contra o racismo, que analisou 0 processo historico das relagdes étnico-raciais no
Brasil, desvelando o carater do mito da democracia racial e do branqueamento. No campo
educacional, desenvolveram-se estudos, pesquisas e acdes que indicam experiéncias valiosas
bem antes da aprovacdo da Lei 10.639/03.

Quanto as valiosas contribuicfes do Movimento Negro nesse sentido, vale ressaltar a

[...] organicidade de acBes de diferentes grupos, que, mesmo partindo de concepgdes
distintas, estdo longe de posturas e atitudes dispersas. Trata-se de acg0es
deliberadamente concebidas e executadas que vém ao longo dos tempos erigindo a
historia do povo negro, gestando sua educagdo (SILVA & BARBOSA, 1997b, p.
11).

Entendemos que a aprovacdo da Lei 10.639/03 e a publicacdo das DCNERER, além
de outros documentos publicados pelo Ministério da Educacéo posteriormente®, configuram-
se como uma vitoria importante do Movimento Negro. Como produto de uma disputa de
interesses e concepgdes, 0 Movimento Negro conquistou politicas publicas que partem do
reconhecimento da existéncia do racismo no pais e do necessario combate a tal situagéo.

As sinteses apresentadas nas DCNERER refletem um acimulo dos estudos, pesquisas,
reflexdes e praticas desenvolvidos ao longo das ultimas décadas. No entanto, o campo de
disputa mantém-se aberto. Trata-se, ja ha dezesseis anos, de concretizar a Lei 10.639/03 — e
no momento em que escrevemos, trata-se de defender a manutencdo desta lei. Trata-se de
seguir buscando tornar realidade o que a lei estabelece no papel.

A contribuicdo das DCNERER nesse sentido € de dar subsidios para o debate no
campo educacional, com a autoridade de ser um documento oficial, que apresenta uma analise
e propBe acbes. Ele mantém-se atual e exige o desafio de que seja difundido nas escolas.

A partir das DCNERER, temos bem definidos alguns objetivos que nédo sdo simples,

mas extremamente necessarios.

Assim sendo, sistemas de ensino e estabelecimentos de diferentes niveis converterdo
as demandas dos afro-brasileiros em politicas pablicas de Estado ou institucionais,
ao tomarem decisbes e iniciativas com vistas a reparacfes, reconhecimento e

% Dentre os quais destacamos: Orientagdes e acOes para a educacdo das relagoes étnico-raciais (BRASIL, 2006)
e Plano nacional de implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2010).
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valorizacdo da historia e cultura dos afro-brasileiros, a constituicdo de programas de
acOes afirmativas, medidas estas coerentes com um projeto de escola, de educacdo,
de formacdo de cidaddos que explicitamente se eshocem nas relagbes pedagdgicas
cotidianas. Medidas que, convém, sejam compartilhadas pelos sistemas de ensino,
estabelecimentos, processos de formacéo de professores, comunidade, professores,
alunos e seus pais (BRASIL, 2004, p. 13).

Destacamos a importancia dos processos de formacdo de professores(as), ja que
entendemos que estes tém um papel fundamental a cumprir na relacéo direta com os alunos e

alunas em sala de aula. Acreditamos que

A mediacdo, a acdo do professor podem possibilitar a reelaboracéo, a analise, a
critica e a reconstrucdo do saber. Nesse sentido, a escola pode ser um espaco de
formacgdo de consciéncias criticas e participantes do processo de transformacao
social (SILVA, 1997, p. 37).

Por fim, vale destacar a importancia de que esse processo ndo seja visto como tarefa
somente dos(as) professores(as) negros e negras. Ao contrario, é necessario enfatizar que as
relacdes étnico-raciais precisam ser discutidas por todos, problematizando inclusive o papel e
0 lugar do branco nesse contexto. Afinal de contas, como aponta Bento (2002), as
desigualdades raciais ndo correspondem a um problema exclusivo do negro. Nesse sentido, 0

documento também se posiciona explicitamente:

A escola, enquanto institui¢do social responsével por assegurar o direito da educacéio
a todo e qualquer cidaddo, devera se posicionar politicamente, como ja vimos,
contra toda e qualquer forma de discriminacdo. A luta pela superacdo do racismo e
da discriminacdo racial é, pois, tarefa de todo e qualquer educador,
independentemente do seu pertencimento étnico-racial, crenga religiosa ou posi¢do
politica. O racismo, segundo o Artigo 5° da Constituicdo Brasileira, é crime
inafiancdvel e isso se aplica a todos os cidaddos e instituicOes, inclusive, a escola
(BRASIL, 2004, p. 16).

Importantes passos foram dados. Em tempos de retrocesso quanto a defesa dos direitos
sociais, faz-se necessaria a defesa de tais conquistas®. O estudo aprofundado, a reflexdo e o
debate em torno dos documentos produzidos até a atualidade sdo imprescindiveis para
avancar na efetivacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08, na defesa da educacdo de combate ao

racismo. A investigacdo sobre experiéncias desenvolvidas apos essa legislacdo cumpre o

4 O anncio feito pelo atual Presidente da Republica Jair Bolsonaro, no segundo dia de seu governo, sobre o
desmonte da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), criada em
2004, aponta nitidamente um ataque as politicas voltadas para a diversidade, inclusive a educacdo para as
relagdes étnico-raciais.
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papel ndo somente de registrar esses feitos, mas também de fornecer elementos para a
ampliacdo e o aprimoramento dessas préaticas em todo o pais.

O aporte tedrico plasmado em elaboracfes sobre as relagdes étnico-raciais no Brasil é
fundamental para compreender a dindmica do racismo e estabelecer estratégias de luta
antirracista no campo da educacdo. Entendemos ser de fundamental importancia que as
elaboracdes conceituais sobre essa realidade cheguem a professores(as), gestores(as) e outros
profissionais da educacdo, de modo a qualificar a pratica de uma educacdo antirracista.
Compreender o significado historico do branqueamento e do mito da democracia racial, por
exemplo, deve ser parte dos desafios de formacéo inicial e continuada.

Veremos a seguir como as relagbes étnico-raciais vém sendo abordadas nos
documentos da Rede Municipal de Sdo Paulo e, dentre outros aspectos, poderemos verificar

se 0S conceitos que destacamos até aqui estdo presentes nessas publicacoes.
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3 ABORDAGENS SOBRE EDUCACAO E RELACOES ETNICO-RACIAIS EM
PUBLICACOES DA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO

No texto do Parecer CNE 3/2004, que compde as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (DCNERER), destaca-se a responsabilidade dos sistemas de ensino para
a viabilizacdo da legislagdo vigente, indicando o papel dos Conselhos de Educagdo e das

administracdes de cada sistema de ensino, como podemaos verificar no trecho abaixo:

Nessa medida, cabe aos conselhos de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios aclimatar tais diretrizes, dentro do regime de colaboracdo e da
autonomia de entes federativos, a seus respectivos sistemas, dando énfase a
importdncia de os planejamentos valorizarem, sem omitir outras regifes, a
participacdo dos afrodescendentes, do periodo escravista aos nossos dias, na
sociedade, economia, politica, cultura da regido e da localidade; definindo medidas
urgentes para formagdo de professores; incentivando o desenvolvimento de
pesquisas bem como envolvimento comunitario. A esses 6rgdos normativos cabe,
pois, a tarefa de adequar o proposto neste parecer a realidade de cada sistema de
ensino. E, a partir dai, devera ser competéncia dos Orgdos executores —
administracdes de cada sistema de ensino, das escolas — definir estratégias que,
guando postas em acdo, viabilizardo o cumprimento efetivo da Lei de Diretrizes e
Bases que estabelece a formacdo basica comum, o respeito aos valores culturais,
como principios constitucionais da educacdo tanto quanto da dignidade da pessoa
humana (inciso Il do art.1°), garantindo-se a promoc¢do do bem de todos, sem
preconceitos (inciso IV do Art.3°), a prevaléncia dos direitos humanos (inciso 11 do
art. 4° e repadio ao racismo (inciso VIII do art. 4°). Cumprir a Lei €, pois,
responsabilidade de todos e ndo apenas do professor em sala de aula (BRASIL,
2004, p. 26).

Interessante notar o lugar do(a) professor(a) em tal processo: tem a responsabilidade
de efetivar a legislacdo através de seu trabalho em sala de aula, mas néo é o Unico responsavel
por tal tarefa. Os sistemas de ensino devem viabilizar as condi¢des para a implementacdo da
lei, sendo um dos fatores mencionados a formacdo docente. Compreendemos que as
publicacBes que serdo analisadas neste capitulo correspondem a iniciativas de um sistema de
ensino, a Rede Municipal de Sdo Paulo, que visam efetivar a Lei 10.639/03.

Considerando a importancia da analise preliminar dos documentos, destacamos alguns
aspectos sobre uma das dimensdes desse processo que diz respeito a contextualizacdo do
documento. Sobre esse ponto, retomamos uma contribui¢cdo importante entre nossos
referenciais: “o analista ndo pode prescindir de conhecer satisfatoriamente a conjuntura
politica, econdmica, social, cultural, que propiciou a producdo de um documento
determinado” (CELLARD, 2008, p. 299). Tal afirmacdo nos faz atentar mais detidamente

sobre 0 panorama em que se aprovaram as leis acerca da educacgdo e relagdes étnico-raciais.
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Por um lado, verificamos que ao longo da década de 1990, alguns municipios e estados
promulgaram leis determinando que a tematica fosse incluida nos planos curriculares, o que
pode ser entendido como resultado do maior impacto alcan¢ado pelo Movimento Negro nas
politicas publicas no periodo de democratizacdo, o que se aprofundou a nivel nacional no
inicio do século XXI, a partir de 2003, com os mandatos de Luiz Incio Lula da Silva, quando
se promulgou a Lei Federal 10.639/03. No entanto, como vimos, 0 avan¢o em relacdo as
politicas de acGes afirmativas ndo se explica somente pela atuacdo do Movimento Negro no
pais, mas também por um contexto internacional de valorizacdo das politicas focais, como
ajustes da propria ordem capitalista, empreendida por agéncias bilaterais, multilaterais e
outros (UNESCO, Banco Mundial, Banco Interamericano de Desenvolvimento estdo entre 0s
mais destacados), como aponta Monteiro (2010). Ou seja, trata-se de um contexto complexo
em que atuam diferentes sujeitos e interesses.

Compreendemos que a publicacdo de documentos pela Secretaria Municipal de
Educagdo de S&o Paulo localiza-se numa dindmica de reafirmacéo de uma lei federal: trata-se
de uma rede de ensino — dentre as municipais, a maior do pais — empreendendo um
movimento que visa efetivar a Lei 10.639/03, como pontuamos acima. Mantendo 0 nosso
foco principal, analisar as concepg¢des sobre relacBes étnico-raciais no processo de formacéo
continuada, buscaremos verificar também como se desenvolve tal movimento, investigando
indicadores de disputas, resisténcias, proposicoes, expressdes de avangos e/ou retrocessos na
implementacao de tal legislacdo na Rede Municipal de Sao Paulo.

Tendo em vista os limites de tempo e alcance de nossa pesquisa, ndo investigaremos
diretamente a relacdo de gestores(as), professores(as) e profissionais da educacdo com o
conteudo apresentado nestas publicacdes da rede. Uma pesquisa diretamente em Unidades
Educacionais poderia investigar o impacto dessas publicacbes nos momentos de formacéo
como reunides pedagdgicas, horarios de estudo em Jornada Especial Integral de Formacao
(JEIF) etc. A adocdo ou ndo de tais publicacbes como referéncia para os estudos, as
interpretacdes e iniciativas com vistas a concretizar tais proposi¢cGes, a mencdo a essas
publicacBes nos documentos da Unidade Educacional, tais como Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) e registros do Plano Especial de Acdo (PEA)®, sdo alguns aspectos que poderdo ser

investigados em outra oportunidade.

> O PEA é um instrumento coletivo de estudo, reflexdo e planejamento, que se desenvolve em torno de um tema
definido a cada ano letivo, de acordo com as prioridades do Projeto Politico Pedagégico (PPP) de cada Unidade
Educacional. A partir das entrevistas realizadas nesta pesquisa e da participagédo direta no processo de formagédo
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Um dos documentos que analisamos neste capitulo, Trilhas negras e indigenas,
apresenta-nos de modo sistematizado dados relevantes sobre aspectos ligados diretamente as
Unidades Educacionais, a partir de uma pesquisa realizada na Rede Municipal de S&o Paulo
no ano de 2006 e publicada em 2008. As constatacdes de tal estudo nos convidam para
perguntas sobre as possiveis mudancgas ocorridas até o atual contexto, ou seja, treze anos
depois. Como a escolha de nossa pesquisa volta-se para a analise dos documentos publicados
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e das entrevistas com educadores(as)
envolvidos(as) na implementacdo de politicas de formacdo continuada, ndo chegaremos
detalhadamente numa abordagem a respeito da realidade nas UEs, reafirmando o convite a
uma futura pesquisa.

Os documentos que analisaremos a seguir sdo: Orientac¢des curriculares e expectativas
de aprendizagem para a educacéo étnico-racial na Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Médio (SAO PAULO, 2008); Trilhas negras e indigenas (OLIVEIRA & BENTO, 2008);
Caderno de orientacBes didaticas: educacdo etnicorracial — ciclo | (SAO PAULO, 2010); e
Relatério do Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacdo para as Relagdes Etnico-
Raciais (SAO PAULO, 2016).

Tratam-se de publicacBes que se voltam especificamente para as relagcdes étnico-
raciais, destacando a necessidade da efetivacdo de politicas para a implementacdo da Lei
10.639/03. O primeiro e o terceiro (de 2008 e 2010, respectivamente) configuram-se
diretamente como materiais de formacdo para professores(as), gestores e profissionais de
educacdo. O segundo, como ja mencionado, é produto de uma pesquisa realizada em 2006 e
publicada em 2008. O objetivo de tal estudo foi investigar a implementacdo das DCNERER
nas Unidades Educacionais da rede. O quarto documento € uma publicacdo de varias
secretarias de governo da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo — dentre elas, a Secretaria
Municipal de Educacdo — que visa apresentar a implementacdo de politicas de educacdo para
as relacdes étnico-raciais no periodo de 2013 a 2016.

Os documentos foram publicados sob gestdes distintas da Prefeitura Municipal de Séo
Paulo. Os trés primeiros foram publicados sob a gestdo do entdo Prefeito Gilberto Kassab; o
quarto, sob a gestdo do entdo Prefeito Fernando Haddad. Tal constatacdo nos indica a

presenca de uma preocupacdo em efetivar politicas de educacdo para as relacGes étnico-

continuada oferecida pela rede — que possibilita o contato com profissionais de outras UEs (como o Congresso
Municipal de Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais, por exemplo) — localizamos experiéncias de PEAS
focados na educacao para as relagdes étnico-raciais.
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raciais, o que ndo significa necessariamente um convencimento tacito de cada gestdo, mas
indica a0 menos a presenga de atores sociais engajados em tal objetivo.

Considerando as contribuicdes de Ludke & André (1986) e Sa-Silva, Almeida &
Guindani (2009), estabelecemos categorias que nos auxiliaram no processo de analise dos

documentos. Elencamos quatro categorias:

a) Abordagem sobre a Lei 10.639/03 e o processo de sua efetivacdo na Rede Municipal de
Séao Paulo;

b) Abordagem sobre o processo de formacao continuada para a efetivacédo da Lei 10.639/03;

c) Abordagem sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais e 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER);

d) Abordagem sobre o mito da democracia racial, 0 branqueamento e o racismo.

Apresentamos a seguir a analise empreendida, organizada a partir do ano de publicacéo de

cada documento.

3.1 OrientacOes curriculares e expectativas de aprendizagem para a educacgdo étnico-

racial na Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Médio (2008)

O documento analisado a seguir é produto de uma iniciativa da Secretaria Municipal
de Educacdo de Sdo Paulo (SME), oferecendo subsidios para a educacdo étnico-racial em
todas as etapas da Educacdo Basica. A partir daqui iremos nos referir a publicacdo apenas
como OrientacBes curriculares..., de modo a simplificar a forma de menciona-la. E
apresentada pelo entdo Secretario Municipal da Educacdo Alexandre Alves Schneider como

fruto de um processo coletivo:

[...] coordenado pela Diretoria de Orientacdo Técnica, foi organizado por
especialistas de diferentes &reas de conhecimento. Foi submetido a uma primeira
leitura realizada por grupos de professores, supervisores e representantes das
Coordenadorias de Educacdo, que apresentaram propostas de reformulagdo e
sugestdes. A partir da sistematizagdo dos dados coletados pelas Coordenadorias de
Educacdo, foi elaborada a presente versdo, que orientar4 a organizacdo e o
desenvolvimento curricular das escolas da rede municipal (SAO PAULO, 2008, p.
5).

A publicagdo foi impressa e distribuida nas Unidades Educacionais da rede com vistas

a facilitar a utilizacdo da mesma nos momentos de estudo, debate e elaboracdo dos projetos. O
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documento esta dividido em seis partes, além da Introducédo: Parte 1. A Lei n°. 10.639/03 e a
Educacdo; Parte 2. Historia da Africa e Afro-Brasileira na sala de aula; Parte 3. Educac&o
Infantil e a formacéo identitaria; Parte 4. Ensino Fundamental: Um novo olhar sobre o
pluralismo cultural; Parte 5. Educacéo de Jovens e Adultos (EJA): Valorizando a cidadania;
Parte 6. Ensino Médio: Repensando as relacdes Brasil e Africa Contemporanea. Cada parte é
assinada por um(a) autor(a) reconhecidamente especialista na tematica abordada.
Visualizamos, assim, um dialogo permanente com as producdes intelectuais sobre racismo,
antirracismo e educacdo para as relagfes étnico-raciais, compondo um documento que se
aprofunda em fundamentos centrais para a formacdo docente. Ao longo da publicagdo sé&o
apresentadas propostas de atividades ou projetos pedagodgicos, considerando as
especificidades de cada etapa da Educagdo Basica. Ao final, constam ainda a bibliografia e
dois anexos: a Lei 10.639/03 e o Decreto 4.886/03 — assinado em 20 de novembro de 2003
pelo entdo presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva, institui a Politica Nacional de
Promocao da Igualdade Racial.

O documento é composto por mais de 200 paginas. Ndo pretendemos apresentar uma
analise minuciosa sobre cada parte, mas sim investigar a partir das quatro categorias
apresentadas anteriormente os elementos que nos interessam para a presente pesquisa.

Acerca da primeira categoria, abordagem sobre a Lei 10.639/03 e 0 processo de sua
efetivacdo na Rede Municipal de S&o Paulo, podemos afirmar que o documento fornece
elementos importantes. A primeira parte, alids, dedica-se a delinear o contexto da Lei
10.639/03.

A primeira mencdo a lei ocorre antes, na Introducdo, com a afirmacdo de que o
“pioneirismo da Secretaria Municipal da Educagdo resultou na formulacao e na discussao de
diversas propostas curriculares e pedagdgicas inovadoras, as quais se aliam aos principios
norteadores da Lei n® 10.639/03” (SAO PAULO, 2008, p. 12). Ou seja, explicita-se desde o
inicio a preocupacdo em efetivar a lei federal, a0 mesmo tempo em que se destaca a Rede
Municipal de S8o Paulo como pioneira nesse sentido. Vale observar que antes disso foi
trazido a tona o contexto anterior a aprovacdo da lei, enfatizando a atuacdo de educadores(as)
comprometidos(as) com préaticas pedagdgicas de enfrentamento ao racismo e a atuacdo do

Movimento Negro no campo da educacao:

Com relagdo a setores de movimentos sociais dedicados a educacdo, destaca-se a
atuacdo do movimento social negro de S&o Paulo, que, desde meados dos anos 80,
sobretudo apds a redemocratiza¢do politica do Pais, em 1985, ndo tem medido
esforcos para o desenvolvimento de uma educacdo mais representativa de todos os
grupos sociais na construcdo da sociedade brasileira. Neste sentido, nas Gltimas duas
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décadas, a SME avangou na execucao de projetos educacionais inovadores, ainda
que pontuais, conduzidos por professores da rede comprometidos com o ideario de
justica social (SAO PAULO, 2008, p. 10).

A mencéo a projetos educacionais inovadores, mas pontuais, nos indica o esforgo de
educadores(as) em problematizar o racismo na escola e propor agdes de educacdo para as
relacbes étnico-raciais. A aprovacdo da Lei 10.639 e as DCNERER em ambito federal e a
publicacdo de um documento da envergadura das Orientagdes curriculares... em ambito
municipal representam, em nossa compreensdo, marcos importantes que ddo base e
fundamentos de carater oficial para a necessidade de que iniciativas de educacdo para as
relacbes étnico-raciais deixem de ser protagonizadas somente por alguns educadores(as) e
tornem-se institucionais, abrangendo os projetos de cada Unidade Educacional e ocupando
um lugar de especial atencéo por parte da SME.

Na parte 1 do documento, intitulada A Lei n°. 10.639/03 e a Educagéo, € mencionado
novamente o0 Movimento Negro, afirmando que a aprovacgdo da lei € decorrente das demandas
do movimento. Indica-se tambem que se trata de um momento novo no que tange as relagdes
do Estado com os movimentos sociais e a Educacgdo. Localiza-se ainda a Lei 10.639/03 como
uma “das principais iniciativas das acdes afirmativas adotadas no Brasil e que tem contribuido
para a disseminac&o do estudo da historia da Africa e dos africanos, da luta das pessoas negras
no Brasil e da sua presenca na formagao da nagao brasileira” (Ibidem, p. 16).

Ainda na abordagem sobre a referida lei, 0 documento apresenta alguns principios que
permeiam o documento: diversidade cultural, reconhecimento, respeito a pluralidade cultural,
democracia e cidadania. Destaca-se também que a lei ndo propde a mudanca de um foco
eurocéntrico para um foco afrocéntrico, mas sim um curriculo que dé conta da diversidade,
contemplando a histéria e a cultura de todos os povos que formam a populacgéo brasileira.

Em relacdo a abordagem sobre o processo de formacdo continuada para a efetivacdo
da Lei 10.639/03, nossa segunda categoria para analise dos documentos, localizamos varias
mencdes, demonstrando uma preocupacdo relevante em relacdo a esse aspecto. Consideramos
0 proprio documento como um instrumento de formacdo continuada, tendo em vista que foi
formulado como Orientagdes curriculares..., apresentando os fundamentos histérico-sociais
sobre racismo, antirracismo e educacédo, além de propostas de trabalho pedagdgico em sala de
aula.

Além disso, o processo de formulacdo do documento também se relacionou a
formacdo continuada, tendo em vista que no ano anterior a sua publicacdo a SME divulgou o

Comunicado n° 982, de 22 de maio de 2007, que convocava professores(as) da rede a compor
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o Grupo Referéncia Dialogos sobre Diversidade Etnico-Racial e Cultural. Além de colaborar
na elaboracdo do documento, a constituicdo desse grupo visava formar professores(as) para
exercer 0 papel de multiplicadores na rede.

Vejamos a seguir como o processo de formacdo continuada é abordado no documento.
Um dos aspectos refere-se a compreensdo de que a publicacdo do documento ndo corresponde
diretamente a transformacdo da situacdo marcada pela reproducgdo do racismo na escola, mas
representa um meio de “sensibiliza¢do para o tema étnico-racial”, ao qual devem se somar

outras iniciativas.

Por que este documento é relevante para os professores da rede municipal de ensino
de S&o Paulo? Sabemos que tdo-somente um documento néo ira erradicar complexos
de inferioridade e superioridade, discriminac@es, preconceitos e praticas racistas do
cotidiano escolar. Mas a sensibilizacdo para o tema étnico-racial, que este
documento propde, e uma série de agdes conjugadas certamente contribuirdo para o
fortalecimento de uma educagéo anti-racista e plural. Afinal, educar para a igualdade
é tarefa urgente e imprescindivel para a construco da sociedade de amanha. E na
concretude de acBes positivas no presente que este documento se insere (SAO
PAULO, 2008, p. 12).

Além dessa abordagem que indica a necessidade de uma “sensibilizagcdo”, aparece a

expressao “capacitagdao de educadores”:

Assim, a adocdo da Lei n® 10.639/03 pressupde a capacitacdo de educadores para a
correcdo de injusticas e préticas de valores excludentes no espaco escolar e para a
inclusdo, de forma pedagégica e didatica, de tematicas relacionadas a questéo racial
nas varias areas do conhecimento, a exemplo da Histéria, da Matematica, da Lingua
Portuguesa e das Artes. Nesse desafio, espera-se dos educadores o respeito as
identidades culturais e religiosas transmitidas aos educandos pelas familias e pelos
meios sociais em que vivem. Nesse caso, a Lei reforca o respeito & diversidade,
sendo esse um exercicio democratico e de cidadania em que a escola, enquanto
espaco de socializagdo de conhecimentos, inaugura um novo caminho, ja que a
educacdo plural implica o repensar o ensino-aprendizagem (Ibidem, p. 16-17).

Interessante notar a mencdo as diferentes areas do conhecimento, ampliando-se as
possibilidades de abordagem quando, por exemplo, cita a Matematica. Os planos de
atividades e projetos propostos ao longo do documento também abrangem disciplinas para
além de Historia, Artes e Lingua Portuguesa, apontando inclusive para experiéncias
interdisciplinares.

Além disso, a afirmacdo da necessidade de repensar o ensino-aprendizagem indica que
a formac&o continuada que promova a educacéo para as relagcdes étnico-raciais deve envolver
muito mais que a inclusdo de algumas abordagens pontuais, exigindo que se reveja todo o

processo educacional, o que abrange a “correcdo de injustigas” no ambiente escolar. Ou seja,
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entendemos que a formagdo continuada para a qual se aponta deve envolver ndo somente
“contetidos”, mas também uma postura de enfrentamento as manifestagdes de “injusticas”.

Ao mesmo tempo, 0 documento indica a necessidade de que a formagdo continuada
envolva estudos e debates sobre temas complexos, considerando as relagfes que se
estabelecem entre escola e sociedade.

Todavia, o0 sucesso da aplicacdo da Lei n° 10.639/03 ndo depende apenas do
processo educativo escolar, ja que o enfrentamento do racismo e das desigualdades
ndo é tarefa exclusiva da escola. Mas escola e sociedade civil estdo imbricadas com
processos que resultam no modelo das relagdes entre os diversos grupos étnicos e
raciais do Pais e, por isso, refletem-se na escola ou sdo reproduzidos por esta. Nesse
caso, a formacdo de educadores para a aplicacdo da Lei n° 10.639/03 deve
contemplar discussdes tematicas mais complexas, como identidade racial, de género
e sexualidade, auto-estima da crianca negra, resisténcia da comunidade negra
brasileira e os modos de retransmitir as culturas africanas (SAO PAULO, 2008, p.
18).

Ou seja, € necessaria uma postura de combate as injusticas — neste caso, a reproducao
do racismo na instituicdo escolar —, mas além disso, é fundamental que os(as) educadores(as)
estejam munidos de conhecimentos que deem bases sdlidas a educacdo para as relagdes
étnico-raciais, além das interfaces com o combate a outras opressdes — como de género e a
orientagdo sexual.

Segundo o documento, 0 estudo e debate sobre esses temas apontam para uma
transformacdo do papel da escola, indicando uma mudanca nos valores que alimentam
privilégios sociais e relacbes de poder. Assim, propde-se que Sejam revistas no processo
educacional concep¢des como a da democracia racial.

Ainda sobre a formacdo docente, o documento traz a tona a problematica de que o
processo de formacdo inicial e continuada de muitos profissionais ndo contemplou as relacées
étnico-raciais. O silenciamento ou “o ndo saber lidar” muitas vezes contribuem para a

manutencdo de certas situacGes de opressao e injustica.

Ressaltamos que é de conhecimento geral que uma grande parte dos docentes ndo
recebeu durante sua formacdo especifica (em muitos casos, até na continuada)
subsidios para tratar com a questéo, fato que, atrelado a preconceitos de ordem das
experiéncias pessoais de cada individuo, pode gerar situacdes conflitantes em que “o
ndo saber lidar” pode se constituir em mais uma forma de excluséo (Ibidem, p. 85).

Tal constatagdo nos convida a pensar sobre as relagcdes entre formacédo inicial e
continuada: a primeira ainda ndo da conta de formar docentes com posturas e conhecimentos

necessarios a efetivacdo de uma educagéo antirracista, destinando & formagdo continuada uma
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tarefa &rdua, muitas vezes também ainda ndo cumprida. Tal cenario nos remete a
responsabilidade das instituicbes de ensino superior na formacgdo de professores(as), como
postulado nas DCNERER.

Comentando alguns resultados da pesquisa realizada por Eliane Cavalleiro ® e
abordando algumas especificidades do racismo na Educacdo Infantil, o documento defende
que a formacédo docente deve ser revista na base. Nesse ponto, chama-se atencéo para o papel
do(a) educador(a) “na formagdo pessoal e social dos educandos, constituindo-se em mais que
fazer pedagdgico, mas em um desafio presente e constante de exercicio da cidadania” (SAO
PAULO, 2008, p. 86).

A partir dessa contribuicdo, podemaos refletir sobre o sentido social da educagdo: numa
sociedade em que o racismo se manifesta de modo tdo enraizado, numa instituicao escolar que
reproduz o racismo cotidianamente, ndo € possivel pensar numa educagdo comprometida com
valores como a cidadania sem colocar como tarefa o combate ao racismo. O papel do(a)
educador(a) ganha relevancia ainda maior se considerarmos essas relacdes, e seu papel so
pode ser cumprido com a efetivacdo de politicas de formacdo que deem conta do estudo,
debate e reflexdo sobre a educacéo para as relagdes étnico-raciais.

Outra mencéo ao processo de formacgédo docente encontra-se no trecho que se refere ao
Parecer CNE/CP 03/2004, publicado pelo Ministério da Educacéo, formulado sob a relatoria
de Petronilha Beatriz Goncalves e Silva. Ressalta-se 0 documento como instrumento que visa
colaborar na formacao de professores(as). Considerando que o texto do parecer mencionado
compde as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e
0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER), passamos entdo a
nossa terceira categoria de analise, que diz respeito a abordagens sobre esse documento de
nivel federal.

Observamos que as Orientacdes Curriculares... apoiam-se em defini¢bes apresentadas
na regulamentacdo da Lei 10.639/03. Por exemplo, ao tratar do Parecer CNE/CP 03/2004,
enfatiza a importancia de que seja abordada na escola o papel protagonista da populacédo

negra na historia do pais:

Tais diretrizes enfatizam que h4 um movimento social e politico que deve permear
os fundamentos educacionais que levam & compreensdo da Histdria do Brasil e de

& Publicada no livro Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo, preconceito e discriminacdo na educagéo
infantil (CAVALLEIRO, 2000).
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sua constituicdo, considerando a agdo das pessoas negras e seus descendentes como
protagonistas desse processo (SAO PAULO, 2008, p. 17).

Ressaltando novamente a valorizacdo da diversidade — estamos visualizando que este é
um eixo fundamental das Orientacdes Curriculares... —, 0 documento da SME recorre mais

uma vez ao parecer de nivel federal:

O Parecer do MEC considera que o reconhecimento da diversidade requer a adocéo
de politicas educacionais e de estratégias pedagdgicas de valorizacdo da diversidade,
de forma a superar as desigualdades raciais presentes na educacao escolar brasileira,
nos diferentes niveis do ensino formal (Ibidem, p. 18).

Para que a instituicdo escolar cumpra um papel ativo nesse processo, € necessario que
se reveja, posicione-se e empreenda um movimento de reeducacdo para as relacfes étnico-
raciais. Assim afirma o documento das Orientacdes Curriculares..., recorrendo mais uma vez
ao Parecer CNE/CP 03/2004:

Conforme ressalta o Parecer n° 003/2004, “para obter éxito, a escola e seus
professores ndo podem improvisar. Tém que desfazer mentalidade racista e
discriminadora secular, superando o etnocentrismo europeu, reestruturando relagdes
étnico-raciais e sociais, desalienando processos pedagdgicos”. Assim, a escola,
como instituicdo que tem o papel de contribuir na formacdo dos cidaddos, deve
assegurar o direto a educacédo a todos os brasileiros e, a0 mesmo tempo, ser aliada na
luta contra qualquer forma de discriminagdo ou exclusdo, dentre as quais a de raca
(Ibidem, p. 20).

Ao longo do documento OrientacGes Curriculares... localizamos ainda varias mencdes
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relaces Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER). Néo se faz necessaria
uma exposicao exaustiva de cada uma dessas mencdes. Interessa-nos visualizar quais aspectos
das DCNERER foram destacados ao longo da publicacdo da SME — o que nos ajuda a
localizar concepcdes sobre educacdo e relagbes étnico-raciais que se destacam nessa
abordagem.

Nesse sentido, chama-nos atencdo a abordagem apresentada na parte 6, Ensino Médio:
repensando as relacbes Brasil e Africa Contemporanea. Baseando-se nas DCNERER,
enfatiza-se 0 &mbito histdrico e afirma-se a necessidade de uma abordagem sobre a histéria do

Brasil considerando as contribuicdes da populacdo negra.

A histéria do povo negro vincula-se diretamente & histéria da formagéo da sociedade
brasileira, e, resgatar a memdria coletiva, a histéria desse povo interessa a todos,
porque nos permitird desmistificar préconceitos [sic] para reorientarmos nossas
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acoes. Com a Lei 10.639/03 temos a norma para buscar efetivar agbes que alterem
esse quadro de esquecimento e inferiorizacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, s8o diretrizes nos sinalizam as possibilidades para
integralizarmos efetivamente essa parte da historia que ainda néo foi contada (SAO
PAULO, 2008, p. 203).

Destacamos anteriormente a énfase apresentada nas Orientagdes Curriculares... em
relacdo a diversidade. Nesse trecho que aponta a importancia de uma abordagem historica que
considere o papel da populacdo negra, localizamos uma aproximagdo com a énfase na
diversidade, ao referir-se ao “dialogo entre as culturas” e propor um “enfoque multicultural”.

Vejamos como o texto prossegue:

Contudo, vale ressaltar que nem a promulgacdo da lei nem as diretrizes orientam
para a substituicdo de uma visdo eurocéntrica por uma visdo africana, muito pelo
contrario, o enfoque é justamente a tentativa de ampliar o didlogo entre as culturas,
portanto, ampliar o foco do curriculo buscando um enfoque multicultural (Ibidem, p.
203).

Compartilhamos da compreensdo de que ndo se trata de substituir uma visdo
eurocéntrica por uma afrocéntrica. No entanto, o que nos chama atencéo é que tal proposi¢édo
de um enfoque multicultural parece basear-se num “dialogo entre as culturas”, que ndo traz a
tona os conflitos que se apresentam ou podem se apresentar nesse dialogo. O proprio
documento (Orientagdes Curriculares...) demonstra como o racismo se expressa na formacéo
da sociedade brasileira e da instituicdo escolar, envolvendo relacGes de poder. No entanto, ao
enfatizar como caminho o “dialogo entre as culturas”, ndo explicita os conflitos no proprio
processo de educacdo para as relagbes étnico-raciais — em nossa Visdo, inevitaveis,
considerando-se que as diferentes culturas foram valorizadas ou inferiorizadas na sociedade
num processo historico que envolve outros ambitos como o econdmico e o politico, marcados
por dominacao e resisténcia.

Por ora, pontuamos que a énfase na diversidade, no dialogo entre as culturas e no
enfoque multicultural chamou-nos atencdo. Mais a frente, retomaremos tal questdo ainda na
andlise de documentos.

A seguir apresentamos, a partir da quarta dimensdo, aspectos da abordagem no
documento sobre o racismo na sociedade brasileira. Vejamos primeiramente quais sdo as
definicdes apresentadas sobre o racismo.

Na Parte 2, Historia da Africa e Afro-Brasileira na sala de aula, sdo apresentados 0s
termos e conceitos: afro-brasileiro e afro-descendente, discriminagdo, estigma,

marginalizacdo, mulato, negro, preconceito, preto e racismo. Interessa-nos verificar como
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aparece a definicdo de racismo. Parte-se de uma abordagem abrangente, mencionando o

racismo em outros paises até chegar a especificidades do racismo no Brasil.

O conceito de racismo estd vinculado ao conjunto de perspectivas, nogdes e
conceitos mencionados anteriormente; entretanto, aprofunda-se na relagdo entre
“ragas”, entendidas com base nas caracteristicas fenotipicas dos individuos e,
portanto, nas marcas que carregamos no conjunto cor-corpo. O racismo tem uma
conformac@o mais ampla e mais plastica, desenvolvendo-se diferentemente em cada
contexto social, em cada tempo e espaco das relaces de contato entre os homens. O
racismo manifesta-se de maneira distinta na sociedade brasileira e nos Estados
Unidos, na Africa do Sul, na Franca e em outras sociedades do universo cultural
europeu-ocidental. No Brasil, nitidamente, temos um racismo que se origina na
marca, como constatou Oracy Nogueira. O racismo fundado na marca no Brasil, em
fungdo da miscigenacgdo e da mesticagem, recaiu e continua a recair sobre aqueles
gue mantém as suas marcas fenotipicas e culturais prdximas dos valores, crencas e
tragos oriundos dos africanos escravizados no Brasil: quanto mais claros, menos eles
serdo objeto do racismo cotidiano e institucional presente no Pais. O racismo no
Brasil tem passado por diversos processos de transformacédo; também tém ocorrido
maneiras diversas de combaté-lo, muitas vezes sem usar este conceito, preferindo-se
outros como calunia, difamacédo, ofensa de ordem racial, além dos conceitos acima
citados, como o preconceito e a marginalizagdo. Em 1959 e em 1988, duas leis
produziram conceitos referentes ao racismo, uma estabelecendo-o como
contravencdo penal e a outra, como crime (SAO PAULO, 2008, p. 39).

Como podemos ver, a definicdo de racismo vincula-se as marcas fenotipicas, assim
como apresentamos no primeiro capitulo. Além disso, mencionam-se as marcas culturais,
relacionadas a origem africana. Ao citar outras definicdes como callnia, preconceito,
difamacéo, o documento nos remete a reflexdo sobre as resisténcias a admitir o racismo como
marca da nossa formacéo histérico-social. Nesse sentido, destacamos por um lado o fato de a
publicacdo enfatizar a definicdo de racismo, pois entendemos que o combate a ele passa por
explicitar como 0 mesmo se expressa, ndo diluindo-o como uma forma de preconceito entre
muitas outras. Por outro lado, destacamos que o racismo ndo aparece como acao somente de
alguns individuos ou grupos especificos — distanciando-se assim de uma concepcao

individualista e apresentando uma concepcao de racismo institucional.

No Brasil, o grande esforco das entidades do movimento negro e dos direitos
humanos denuncia que a préatica do racismo institucional é o grande desafio da
sociedade brasileira. O racismo produzido, difundido e promovido pelas instancias
governamentais em diferentes setores da vida social brasileira — a ponto de se
denunciar o genocidio da populagdo negra no Pais, muitas vezes pelos 6rgdos de
seguranca publica e de saide, por esses desrespeitos j& citados — precisa ser bem
mais combatido na &rea educacional (Ibidem, p. 39-40).

A concepcdo de racismo institucional aparece no documento também na Parte 1, A Lei
n° 10.639/03 e a Educagdo, num chamado explicito ao posicionamento da comunidade

escolar:
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A comunidade escolar precisa pensar em como desconstruir estereétipos, em como
identificar e superar a influéncia da escola na baixa autoestima das criangas e
adolescentes negros. Essa intervencdo deve basear-se no entendimento de que a
escola pode e deve combater o racismo institucional, entendido como “o fracasso
coletivo de uma organizacdo em oferecer um servico apropriado e profissional as
pessoas devido a sua cor, cultura ou origem étnica” (SAO PAULO, 2008, p. 22).

Ressaltamos a importancia dessa abordagem, que em nosso entendimento contribui
para a responsabilizacdo da instituicdo escolar quanto a necessaria transformacdo de seu
carater: a educacdo antirracista ndo deve ser apenas tarefa de alguns(mas) educadores(as)
sensibilizados(as) e comprometidos(as) com tal perspectiva, assim como 0 racismo que se
reproduz na instituicdo escolar ndo € somente expressdo da acdo de alguns individuos, é
marca que se evidencia no cotidiano escolar: nos materiais didaticos; nas imagens
prevalecentes nos painéis e corredores; no modo diferenciado de tratamento para alunos
brancos, negros, indigenas; no silenciamento frente a situacdes de discriminacéo racial; dentre
outros aspectos. Nesse sentido, além dos esforcos de cada Unidade Educacional, faz-se
necessario que as redes de ensino implementem politicas de educacao para as relagdes étnico-
raciais, como apontam as DCNERER.

Embora compreendamos que a concepcdo de racismo estrutural seja ainda mais
abrangente, ao destacar como a estrutura racista da sociedade provoca os efeitos da
reproducdo do racismo nas instituicdes, entendemos que ndo se descarta a importancia do
combate ao racismo em cada instituicdo — a questdo é que, compreendendo o0 racismo como
estrutural, esse combate relaciona-se a um projeto de transformacao mais amplo da sociedade.
Além disso, parece-nos que a concepgdo de racismo estrutural se trata de uma abordagem
mais recente no Brasil — o livro de Silvio Almeida, que utilizamos como referéncia, é de 2018,
ou seja, foi publicado dez anos depois do documento gque aqui analisamos.

A seguir, buscamos complementar a analise da abordagem do racismo no Brasil,
visualizando como sdo tratados no documento o branqueamento e o mito da democracia
racial.

Verificamos que o documento aborda o branqueamento em algumas passagens
importantes. Retomando a conceituacdo proposta por Domingues (2004), que apresenta o0
branqueamento em dois dmbitos — o projeto de ter concretamente uma populacdo branca no
pais ao longo do tempo e a ideologia que valoriza e apresenta o branco como ideal —, notamos
que as Orientagdes Curriculares... ddo maior énfase ao segundo ambito. O texto foca

principalmente na problematica expressa no alcance da ideologia do branqueamento, que
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chega a compor valores e pensamentos inclusive entre a populagdo negra, como vimos no

primeiro capitulo.

Os institutos de pesquisa também parecem desconhecer, negar ou se omitir, no
minimo, diante da forca e da penetracdo da ideologia do branqueamento em nossa
sociedade, como atestaram diversos intelectuais, tais como Florestan Fernandes
(1987) e Clovis Moura (1988). Em suas obras, constata-se que o sujeito de cor preta
ou parda tem prejuizos sociais ligados a ascensdo socioecondmica e dificuldades
para conseguir empregos com maior prestigio social — além de serem
criminalizados, pois sdo vistos como suspeitos. Inimeros sdo os casos de afro-
brasileiros que, influenciados pela ideologia do branqueamento, buscam “fugir da
cor” preta ou parda. Esses ndo se declaram nas pesquisas amostrais e nos censos
demograficos como pretos ou pardos, visto ndo se reconhecerem como tal, negando
esse pertencimento étnico-racial (SAO PAULO, 2008, p. 34).

A problematizacao sobre a ideologia do branqueamento prossegue, apontando também
as suas expressdes no que diz respeito a existéncia cultural dos africanos e afrodescendentes,
relacionando tal questdo a educacdo, que historicamente constituiu-se no Brasil negando ou

ignorando manifestacdes culturais de origem afro.

Atualmente, a maioria dos analfabetos ou iletrados, semi-alfabetizados ou
analfabetos funcionais em nosso Pais é composta de afro-brasileiros. Esse processo
ndo se da pela falta de interesse ou assiduidade, mas é fruto da politica educacional
que, entre outros aspectos, sugere o branqueamento, 0 enquadramento do
comportamento social dos negros, denotando o racismo nas institui¢cdes de ensino. O
desdobramento destas exigéncias educacionais no Brasil tem como fundo a
imposicdo de que 0s negros neguem ou deixem de praticar a cultura dos antigos e
antepassados, voltada para a oralidade, para o ludico, para o trabalho, mas também
para a festa, pois para o africano e seus descendentes ndo se produz e se reproduz a
vida em sociedade sem alegria de ser, de estar e de ter. A educagdo dominante no
Brasil propbs desde a Colénia que indigenas e africanos deixassem de existir
culturalmente, isto eles tém negado historicamente (lbidem, p. 67).

Localizamos nos dois trechos anteriormente citados elementos importantes a serem
debatidos e aprofundados no processo de formacdo continuada, desafio que pode ser
subsidiado também pela leitura de autores(as) que pesquisaram 0 branqueamento
historicamente — alguns sao citados no préprio documento. As contribuices apresentadas se
constituem como subsidios importantes para a desconstrucédo de visdes do senso comum que
se reproduzem também no ambiente escolar, seja reforcando a ideologia do branqueamento,
seja culpabilizando a populagdo negra com afirmagdes do tipo: “Os proprios negros S&o0
racistas com eles mesmos”.

O texto apresenta ainda uma abordagem sobre o0s debates entre os cientistas do inicio
do século XX, nos quais se manifestava a conviccdo de que o homem branco prevaleceria,

num processo de arianizagdo dos mestigos:
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Os cientistas estavam todos de pleno acordo Edgar Roquete Pinto, diretor do Museu
Nacional de Antropologia, desaconselhou a escolha de quaisquer tipos raciais que,
em sua opinido, mais cedo ou mais tarde desapareceriam. Em vez disso, a figura
deveria ser branca, de expressdo mediterranea, para enfrentar o fenétipo para qual a
“evolugdo morfologica dos outros tipos raciais do Brasil” tenderia. O Jurista
Francisco Oliveira Viana concordou, replicando que a escultura deveria refletir:
“ndo s6 os tipos brancdides, resultantes da evolugdo arianizante dos nossos mesticos,
como também representantes de todas as ragas européias aqui afluentes, sejam os
colonos aqui fixados, sejam os descendentes deles” (DAVILA, 2006 apud SAO
PAULO, 2008, p. 116).

Comentando o didlogo acima e fazendo referéncia a obra de Azevedo (2004),
abordada no primeiro capitulo, o documento explicita o projeto de desaparecimento de negros
e indigenas:

Este didlogo, a exemplo dos apontados nos estudos de Célia Maria Marinho,
protagonizava o desaparecimento de negros e indigenas e, conseqlientemente, dos
quilombolas. Tais grupos ndo faziam parte dos sonhos da nacgdo. A fase do Pais
agrario, sustentado pelo trabalho escravo deveria desaparecer, cedendo lugar a
sociedade urbana e industrializada. Foi dentro desta perspectiva que os politicos
paulistas defenderam, com veeméncia, a proposta imigrantista (SAO PAULO, 2008,
p. 116).

O projeto de branqueamento empreendido concretamente pelo Estado — ou seja, o0 que
corresponde ao primeiro ambito na conceituacdo de Domingues (2004) — aparece ainda em

outro trecho, que trata especificamente das comunidades quilombolas.

Reconhecer a existéncia dos quilombolas é aceitar a historia de resisténcia de um
povo, mas a0 mesmo tempo o fracasso do Estado, que respaldado pelo mito da
democracia racial e aliado a ideologia do branqueamento, mantinha a expectativa de
gue, com o passar do tempo, este grupo esqueceria suas origens. E entéo, reconhecer
os quilombos é enxergar, do lado avesso do progresso tecnoldgico, cientifico e
econdmico, as marcas profundas da excluséo. Eis a questdo (Ibidem, p. 49).

Neste trecho, localizamos a mengéo a combinacdo entre a ideologia do branqueamento
e 0 mito da democracia racial. A abordagem mais aprofundada, no entanto, sobre o mito da
democracia racial localiza-se em outro trecho, na Parte 6. Ensino Médio: Repensando as

relacdes Brasil e Africa Contemporanea.

Infelizmente, as relagBes raciais no Brasil sdo abafadas pela grande maioria da
populagdo por meio do mito da democracia racial. A reproducdo dessa alegoria
reforca e serve de alimento para o pior tipo de preconceito, aquele que é velado e
camuflado na pretensa relacdo harmonica de total sociabilidade entre negros e
brancos. O processo educativo, na medida em que ndo integra as contribui¢des da
populagdo negra no Pais reforca essas atitudes e comportamentos. Por isso a escola
pode ser o lugar mister para a tentativa de reorientarmos o discurso e as a¢fes que
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valorizam uma ordem social que se diz democratica e harmoniosa em relagdo as
diferentes matizes que conformaram sua historia. Nesse sentido, a educacdo deve
servir para retirar as mascaras que encobrem esse discurso e para revelar que as
desigualdades sociais, econdmicas e educacionais sdo também raciais e, portanto,
conformam a perversa negacdo da contribuicdo de um povo na cultura brasilica
(SAO PAULO, 2008, p. 199).

Evidencia-se, assim, a importancia de que a educacdo cumpra um papel ativo na
explicitacdo de que o discurso de democracia racial ndo corresponde a nossa realidade socio-
historica. Tal preocupacdo manifesta-se em varias propostas de atividades e projetos
apresentados ao longo do documento, que apresentam dentre seus objetivos defini¢cdes como:
“Discutir o papel do negro no Brasil, enfatizando o mito da democracia racial” (Ibidem, p.
206); “Desmistificar o mito da democracia racial” (Ibidem, p. 207); e “Desconstrucdo do mito

da democracia racial” (Ibidem, p. 209).

3.2 Trilhas negras e indigenas (2008)

Publicado em 2008, ou seja, no mesmo ano das Orientagdes curriculares e
expectativas de aprendizagem para a educacdo étnico-racial na Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio, o documento Trilhas negras e indigenas é produto de um trabalho de
pesquisa realizado pelo Centro de Estudos das Relacbes de Trabalho e Desigualdades
(CEERT) em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo (SME). Desse
modo, a autoria é compartilhada pela Professora Doutora Maria Aparecida Silva Bento, da
Direcdo Executiva do CEERT, e pela Professora Doutora Rachel de Oliveira, do ndcleo
responsavel na SME pelas politicas de educacdo para as relacBes étnico-raciais, entao
denominado Grupo de Educacfo para a Diversidade Etnico-Cultural ou Nucleo Etnico-
Cultural (ha uma variacdo entre as duas nomenclaturas).

A publicacdo é produto do Projeto Trilhas Negras e Indigenas realizado pelo CEERT
e a SME no ano de 2006 com o objetivo de levantar informacdes a partir das Unidades
Educacionais — Centros de Educacéo Infantil (CEls), Escolas Municipais de Educacéo Infantil
(EMEISs), Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs), Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e Centros de Educacdo e Cultura Indigena (CECIs) — acerca dos motivos que
facilitam ou dificultam a implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das RelacBes Etnico-Raciais e o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (DCNERER). Além disso, o projeto buscou mapear, no caso das escolas que

desenvolvem propostas pedagdgicas para a educacdo das relagfes étnico-raciais, como
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concretizam os principios apresentados nas DCNERER. Temos, portanto, uma expressdo de
articulacdo entre um documento de ambito federal — que, como vimos, visa regulamentar a
implementacdo da Lei 10.639/03 — e as politicas engendradas a partir de uma rede municipal.
Nesse sentido, vemos um esforgco para diagnosticar os impactos das DCNERER diretamente
nas Unidades Educacionais (UESs), investigando a presenca ou ndo do documento nos estudos
em cada UE e as formas de apropriacdo e concretizacdo de suas proposi¢oes. A pesquisa foi
realizada através de questionarios enviados as UEs, abordando ainda aspectos sobre a
formacéo de professores(as).

E importante demarcar um elemento sobre o processo de realizacdo da pesquisa.
Visualizamos uma preocupacdo para que 0s questionarios ndo fossem somente uma tarefa
burocréatica em cada Unidade Educacional, mas que se desenvolvessem momentos de estudo e
reflexdo sobre o assunto, de modo que o ato de responder ao questionario fosse parte de tal
movimento. Para isso, foi realizada em novembro de 2005 a Semana de Debate sobre a
Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais, instituida pela portaria SME 6.935, de 17 de
novembro de 2005. Prop6s-se, assim, que a partir do estudo sobre o assunto, cada Unidade

Educacional deveria responder as seguintes questdes:

Quais sdo os motivos que contribuem efou dificultam a implementagcdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das RelacBes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana? A escola ja inclui,
ou incluird, os principios contidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana no Projeto Pedagdgico da escola em 2006? Descreva as agdes
em desenvolvimento ou as que estdo sendo propostas (OLIVEIRA & BENTO, 2008,

p. 7).

Os resultados da pesquisa sdo apresentados na segunda parte da publicacdo Trilhas
negras e indigenas, que ao todo contém 63 paginas. A primeira parte consiste num panorama
sobre as desigualdades raciais no Brasil e em Sao Paulo, seguido de uma apresentacao sobre a
Lei 10.639/03 e as DCNERER. Consideramos de grande importancia essa abordagem, de
modo gue se expressam em mais uma publicacdo voltada para a Rede Municipal de Sdo Paulo
informacdes e argumentos que fundamentam a necessidade da aplicacdo da Lei 10.639/03.

Vejamos, entdo, como € feita a abordagem sobre a lei — nossa primeira categoria de analise.

Né&o ha duvida quanto a intengdo deste artigo da LDB, que é estimular a¢des para
combater o racismo e as discriminagBes que atingem particularmente 0s negros, €
levar os sistemas de ensino a formarem professores capazes de intervir nos conflitos
e decorréncias do racismo. SG assim sera possivel uma sociedade democratica e
igualitéria (Ibidem, p. 22-23).
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O documento reafirma a importancia da lei como mecanismo de combate ao racismo e
as discriminacdes. Reitera ainda a necessidade de que os sistemas de ensino se
responsabilizem pela formagdo docente de modo que professores(as) tornem-se capazes de
intervir “nos conflitos ¢ decorréncias do racismo”. Esse aspecto nos parece importante: assim
como no primeiro documento, evidencia-se que a implementacdo da Lei ndo envolve
exclusivamente mudangas curriculares, mas também exige uma postura ativa frente a
qualquer manifestagdo do racismo no cotidiano escolar.

A responsabilidade de diversos sujeitos envolvidos no processo educacional

evidencia-se em outro trecho da publicagéo:

[...] a aprovacdo da LDB/ Lei n°. 10.639/2003 é uma das mais importantes
conquistas da luta anti-racista na sociedade brasileira. Administradores de sistemas
de ensino, mantenedores, professores e todos os que elaboram, executam e avaliam
programas educacionais e planos institucionais e pedagdgicos devem conhecer o
texto desta lei e suas diretrizes (Ibidem, p. 23).

Além disso, o documento relaciona a Lei 10.639/03 a Constituicdo Federal, ao afirmar
que a lei “também assegura o que diz na constituicdo, que o ensino de Historia do Brasil
deveria levar em conta as contribui¢cdes das diferentes culturas e etnias para a formacgéo do
povo brasileiro, especialmente indigena, africana e européia” (Ibidem, p.22).

Pontuamos que ndo é mencionada a Lei 11.645/08, que inclui no curriculo oficial a
obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Indigena — além de reafirmar a
obrigatoriedade de historia e cultura afro-brasileira. Entendemos que isso se da porque o
documento foi publicado antes da sua promulgacdo — Trilhas negras e indigenas foi
publicado em 2008, a Lei 11.645 é de 10 de margo do mesmo ano’.

Do mesmo modo que o primeiro documento analisado, essa publicacdo destaca a
atuacdo do Movimento Negro por politicas de acdo afirmativa no campo da educacdo,

compreendendo a Lei 10.639/03 como fruto de tal processo:

7 O documento baseia-se na Lei 10.639/03 e nas DCNERER, voltadas para o ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, mas apresenta também a preocupagdo de refletir sobre a situacdo educacional das
populacdes indigenas e a importancia de que Historia e Cultura Indigenas tornem-se parte do curriculo. Séo
apresentados dados sobre desigualdades sociais no pais que afetam especialmente negros e indigenas e
informagdes sobre a situacdo educacional das populacdes indigenas no municipio de Sdo Paulo. No entanto, na
fase da pesquisa com as escolas, esse &mbito teve menor relevancia — somente algumas escolas indicaram entre
suas preocupacdes a abordagem da tematica indigena e os CECIs ndo enviaram respostas ao questionario.
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A LDB/Lei n°. 10.639/2003, como ja& mencionado, coroa uma trajetoria de luta que
tem sido travada pelo Movimento Negro em suas reivindicagdes por politicas
educacionais afirmativas. [...] Nunca € tarde repetir que tais ac@es s6 sdo construidas
por meio de uma incansavel organizacdo do Movimento Negro, que se articula nas
mais diferentes esferas da sociedade, principalmente nos sistemas educacionais e
politicos, propondo, exigindo e definindo politicas publicas de igualdade racial.
Fazem parte dessa luta a criacdo do Movimento Negro Unificado — MNU, em 1978;
a instituicdo do 20 de novembro como dia de luta; as denlncias do centenério da
abolicdo em 1998 [sic]; a ja citada marcha Zumbi dos Palmares, em 1995 e, mais
recentemente, a organizacdo da Conferéncia de Durban, 2001 (OLIVEIRA &
BENTO, 2008, p. 23).

Ainda que a publicagdo Trilhas negras e indigenas ndo seja diretamente um material
de formacéo docente — diferente do primeiro documento analisado, que apresenta orientagdes
curriculares — parece-nos importante que tal contextualizagdo seja apresentada. Ao passo que
0 documento se tornou publico aos profissionais da rede, a leitura sobre esse contexto de lutas
anteriores a aprovacgdo da Lei 10.639/03 colabora para ampliar o conhecimento sobre esse
processo, destacando o papel da comunidade negra como sujeito social.

Outro aspecto semelhante ao primeiro documento analisado diz respeito a abordagem
sobre o respeito a diversidade humana. No trecho a seguir podemos ver como se articula a

diversidade a promocdo da igualdade:

O principio ético mobilizador das a¢Ges na escola deve centrar-se nas atividades que
respeitem a diversidade humana e na consideracdo de que as diferencas, a0 mesmo
tempo em que enriquecem o ser humano, torna-o cada vez mais igual, como
portador dos mesmos direitos e deveres. Por isso, como politica publica, a educacdo
é o forte vetor que pode impulsionar programas de desenvolvimento, inclusdo e
promocdo social. Nesse campo, tanto a formacéo profissional de educadores e
gestores, como a producdo de conhecimentos e recursos pedagogicos sdo acles
estratégicas que consolidam dados, produzem informacg6es e préaticas diferenciadas,
conhecimentos necessarios aos processos de intervencdo politica de promocgdo da
igualdade (Ibidem, p. 13).

Chegamos a nossa segunda categoria de andlise, a abordagem sobre formacéo
continuada para a efetivacdo da Lei 10.639/03. Vimos acima que a formacéo profissional €
destacada como uma das estratégias necessarias para a promocdo da igualdade. Vale ressaltar:
a formacdo ndo somente de educadores, mas também de gestores. Esse ponto é importante,
tendo em vista o desafio de que a educacdo para as relagbes étnico-raciais deixe de ser
iniciativa de alguns professores(as) e se consolide como pratica de toda a instituicdo escolar.

Ainda sobre o processo de formacdo continuada, localizamos abordagens em dois
momentos: na primeira parte do documento apresentam-se iniciativas realizadas no ambito da
Rede Municipal de S&o Paulo nos anos anteriores; na segunda parte, a formacéo aparece como

demanda das Unidades Educacionais para a implementacdo das DCNERER.
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Com o intuito de situar a cidade de S&o Paulo em relagdo a Lei 10.639/03, apresenta-
se brevemente um histérico das lutas do movimento negro, chegando a um marco importante
no que tange a instituicdo de politicas publicas para a populagdo negra, expresso na criacdo do
Conselho de Participagdo e Desenvolvimento da Comunidade Negra no governo do estado de
S&o Paulo em 1984. Tendo o campo da educagdo como uma de suas preocupacoes
fundamentais, o Conselho contribuiu para a formagdo do Grupo de Trabalho para Assuntos
Afro-Brasileiros da Secretaria de Educacdo do Estado. Quanto a prefeitura de Sdo Paulo,
destaca-se a criacdo da Coordenadoria Especial do Negro (CONE) na década seguinte, em
1992. No campo da educagdo, o documento relata: “Dentre as atividades dedicadas a
promocéo da igualdade racial produzidas na cidade de S&o Paulo, entre 2001 e 2004, estéo a
criacdo de um espago especifico dentro da Secretaria de Educacdo para tratar do tema”
(OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 26). Sdo elencadas iniciativas relacionadas a formacao
continuada e publicacdo de materiais, que, por sua vez, contribuem como instrumentos no

processo de formagé&o.

Uma das atividades de destaque nesse &mbito, a Formacdo de Formadores — Grupo
dos 500, consistiu num espaco mensal, no qual reuniam-se as equipes pedagogicas
das coordenadorias. Esses encontros tinham a finalidade de problematizar as trés
dimensdes da Secretaria: Qualidade Social da Educacdo; Democratizacdo da Gestao;
e Democratizacdo do Acesso e Permanéncia. Em alguns momentos, especialistas e
representantes do Movimento Negro discutiram com o grupo, como convidados.
Outra acdo bastante relevante para essa politica foi a elaboracdo da cartilha Nem
mais, nem menos: iguais, voltada & formagdo de orientadores nas salas de leitura.
Ainda com cunho formativo, o 2° Seminario Desafios das Politicas Publicas de
Promogdo Igualdade Racial, dirigido a professores de todos os niveis, e 0 2°
Encontro de Literatura Africana e Brasileira, que contou com a participagdo de
varios literatos e escritores africanos de lingua portuguesa (lbidem, p. 26).

Além dessas iniciativas, destacam-se acGes no processo de implementacdo da Lei
10.639/03, como a organizacdo em 2004 de uma Bibliografia afro-brasileira composta por 34
titulos (foram distribuidos 30 mil volumes de livros de literatura infanto-juvenil e estudos
sociologicos, alcancando todas as escolas de ensino fundamental da rede). Por outro lado, um
curso de formacdo continuada atingiu 1600 educadores(as) — envolvendo, além de
professores(as), orientadores(as) de sala de leitura, educadores(as) da educacdo infantil,
coordenadores(as) pedagdgicos(as) e diretores(as). Apontamos como um fator relevante o
envolvimento de diversos sujeitos do campo da educacdo escolar para além dos(as)
professores(as).

Sdo mencionadas ainda outras iniciativas, dentre as quais destacamos o curso Historia

e Cultura Afro-brasileira: Ensinar e aprender na Diversidade, realizado em 2005 e 2006 pelo



115

Museu Afro Brasil em parceria com a SME; e o curso A Cor da Cultura — Capacitacio de
Professores sobre a Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira, em andamento no
momento da elaboragdo do documento. Sobre o curso promovido junto ao Museu Afro Brasil,

consta:

Aproximadamente 100 professores participaram do curso, que foi organizado em
torno do acervo do museu e cujo foco foi conhecer um Brasil que considera a matriz
africana um componente importante na sua formacdo. Para compreender a
complexidade das relagBes étnico-raciais no contexto nacional, durante o curso
procurou-se compreender como a diversidade africana e suas matrizes ajudaram a
construir ndo s6 a sociedade brasileira, mas também sua cultura e identidade. Esses
conteddos, até entdo, eram praticamente desconhecidos pelo sistema de ensino, em
qualquer um de seus niveis (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 27).

Acerca do curso A Cor da Cultura, o documento apresenta alguns elementos,
indicando que a formacdo foi pensada para que nas escolas as criangas e 0S jovens negros

sejam incentivados a afirmar a sua identidade.

Partindo do referencial positivo de personagens importantes para a histéria do
Brasil, o curso prevé trés etapas e conta com o apoio do Canal Futura e da SEPPIR.
Envolve 400 educadores que tiveram acesso ao material didatico e dados histéricos,
como personalidades negras que lutaram pela liberdade e contra o racismo. O
projeto produziu 56 programas audiovisuais, em exibicdo no Canal Futura, e
material didatico para ser utilizado por criangas e adolescentes. Durante um pequeno
curso, os professores aprendem a trabalhar com o material educativo preparado
especialmente para este projeto, que inclui programas de televisdo, jogos e livros
(Ibidem, p. 27).

Em ambas experiéncias, localizamos a preocupacdo em abordar aspectos relacionados
a cultura e identidade. No primeiro caso, voltando-se a producdo artistica e abrangendo a
diversidade do continente africano e expressdes de suas matrizes na formacao do Brasil. No
segundo caso, € enfatizada a abordagem historica, apresentando personalidades negras que
atuaram na luta pela liberdade e contra o racismo. E possivel estabelecer uma relacio desses
aspectos apreendidos em tais experiéncias com a preocupacdo apresentada no primeiro
documento analisado, Orientacdes Curriculares..., que problematiza “a falta de referéncias
positivas sobre o passado e o presente em relacdo a contribuicdo das populac@es negras na
construgio do Pais” (SAO PAULO, 2008, p. 12).

Parece-nos interessante fazer o exercicio de voltar ao primeiro documento como parte
da analise e reflexdo sobre as concepcdes que se expressam no processo de formacdo
continuada, atentando-nos para expressdes que se fazem presentes em ambas publicacOes e
buscando compreender as relagOes que se estabelecem. Nesse sentido, chamam-nos atencao as

relagbes entre diversidade, pluralidade e promogdo da igualdade; identidade e cultura;
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afirmacdo da identidade a partir de exemplos positivos. Voltando nosso olhar novamente as

Orientacdes Curriculares..., temos a seguinte proposicéo:

Tratar de identidade racial, portanto, implica o respeito a diversidade cultural
presente na sala de aula e no cotidiano das criancas em geral — e particularmente das
criangas negras —, seja essa diversidade transmitida no meio familiar ou em
comunidades religiosas de matrizes africanas. Os conteldos escolares devem
contemplar essa pluralidade, de forma a interferir positivamente na auto-estima de
todos os grupos. E sabido que boa parte das culturas negras no Brasil, assim como
no continente africano, foi transmitida pela tradicdo oral. Afora essa forma de
comunicagdo, outras linguagens estdo presentes na identidade negra, como a
valorizacio da corporeidade, da arte e da escrita (SAO PAULO, 2008, p. 19).

Fica evidente a preocupacdo de que a escola cumpra um papel positivo na construcéo
da autoestima de todos 0s grupos, garantindo as criangas negras um ambiente em que possam
afirmar a sua identidade. Tal reflexdo nos remete a um sentido amplo da educacéo,
compreendida como formagdo humana, que deve ir muito além de ensinar certos conteudos,
compreendendo o conhecimento e as relagdes que se estabelecem em torno dele como a busca
do “ser-mais” (FREIRE, 1987).

Pensando a educacdo como processo humanizador, faz sentido atentar-se para a
importancia de que todos(as) educandos(as) acessem conhecimentos e vivenciem experiéncias
que contribuam para sua autoestima, sua compreensdo como individuos e sujeitos sociais, 0
que passa pela questdo da identidade, destacada também em documentos de ambito federal
como as DCNERER:

E importante tomar conhecimento da complexidade que envolve o processo de
construcdo da identidade negra em nosso pais. Processo esse, marcado por uma
sociedade que, para discriminar os negros, utiliza-se tanto da desvalorizagdo da
cultura de matriz africana como dos aspectos fisicos herdados pelos descendentes de
africanos (BRASIL, 2004, p. 15).

Visualizamos mais uma vez um dialogo entre concepcdes e principios apresentados
nas DCNERER e reafirmados nos documentos municipais aqui analisados. Registrados nessas
publicacBes, aspectos como promocdo da igualdade, diversidade, pluralidade, cultura,
identidade, autoestima e afirmacédo da igualdade nos indicam algumas pistas sobre concepcdes
presentes no processo de formacdo continuada.

Atentamo-nos ainda para a relacdo estabelecida entre a afirmacéo da identidade negra
e 0 estudo do processo histérico para compreensdo das desigualdades. O material produzido
para o curso A Cor da Cultura, mencionado no documento Trilhas negras e indigenas, nos

remete a essa relacdo. Ao apresentar biografias de personalidades negras e sua luta por
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transformacéo do contexto em que viveram, essa experiéncia de formagdo caminha na mesma

direcdo do que se apresenta nas Orientac¢des Curriculares..., como podemos ver abaixo:

Por conseguinte, o professor e a professora podem trabalhar com questfes voltadas
para positivar o passado das pessoas negras africanas escravizadas no Brasil, dando
exemplos do processo de resisténcia vivido pela comunidade negra brasileira, da
formagéo dos quilombos — sendo o mais famoso o Quilombo de Palmares —, das
medidas tomadas na atualidade para o reconhecimento das terras remanescentes de
quilombos no Brasil, da resisténcia das pessoas escravizadas mediante a construcdo
do sincretismo religioso, da formagdo das irmandades ligadas a Igreja Catolica e que
contribuiram para libertacdo de pessoas escravizadas, etc. O educador pode recorrer
a varios mecanismos didaticos para tratar de identidade, como usar videos, filmes e
textos para identificar a reproducdo ou ndo de estereétipos sobre a participacdo
negra na sociedade brasileira (SAO PAULO, 2008, p. 19).

Retornemos, agora, a narrativa que se apresenta em Trilhas negras e indigenas sobre o
processo de formacdo continuada para a educacdo das relagdes étnico-raciais na Rede
Municipal de Sdo Paulo nos anos 2000. Depois de apresentar elementos sobre 0s cursos
realizados e materiais publicados, é feita uma observacdo que nos parece relevante sobre o

alcance das formacdes.

Ciente desta movimentacdo proporcionada pela rede de ensino, por meio de
materiais, encontros e cursos de formacao, é importante ressaltar que o percentual de
professores atingidos pelas formacdes sobre a tematica racial ainda é timido, ndo
passando de 1/10 do total de professores da rede municipal de S&o Paulo. Isto indica
que a tarefa estd em sua fase inicial e precisa de investimentos mais consistentes
para se tornar uma politica efetiva e eficaz (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 27).

Além de demarcar um momento bem especifico — o inicio da implementacdo de uma
politica de formacdo com desafios de ampliacdo de seu alcance — esse trecho nos parece ser
um indicio das disputas e tensdes entre diferentes atores sociais em torno da efetivacao da Lei
10.639/03. A pesquisa do projeto Trilhas negras e indigenas foi realizada, como ja
mencionamos, em parceria com 0 CEERT, uma organizacdo nao governamental que produz
estudos e desenvolve projetos em torno da igualdade de raca e género, ou seja, posiciona-se
no campo da luta contra as desigualdades. A parceria foi feita entre CEERT e SME, mas vale
explicitar que se tratam de politicas que se planejam e executam a partir da acdo de sujeitos
localizados em determinado setor da secretaria, ou seja, o entdo denominado Nucleo Etnico-
Cultural. Sabemos que tanto as politicas de promocéo da igualdade racial como a constituicao
de o6rgdos voltados para tal objetivo em prefeituras, governos estaduais e federal envolvem

uma série de disputas e ndo se concretizam sem a presséao e articulacdo do Movimento Negro.
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No caso da Rede Municipal de Sdo Paulo, vemos indicios que confirmam essa
dindmica. A existéncia de um ndcleo especifico para a educacéo das relagfes étnico-raciais na
SME constitui-se como um passo bastante significativo, mas ndo garante por si s6 que a rede
implemente um processo amplo de formacdo continuada. Ou seja, a disputa mantém-se, por
exemplo, para garantir que sejam destinados investimentos a essas politicas. Através do

documento aqui analisado, expressa-se essa demanda, como podemos ver abaixo:

Todas as a¢Oes apontadas sdo extremamente importantes ao desenvolvimento de
politicas publicas de promocdo da igualdade racial. Contudo, ainda falta muito para
atingir a situacdo adequada, apesar da urgéncia que esse trabalho imp&e a sociedade
brasileira, especialmente a cidade de Sdo Paulo que, embora seja pioneira nesse tipo
de acdo, ainda carece de densidade e vontade politica para atender plenamente a
demanda (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 27).

Temos aqui um exemplo da atuacdo de sujeitos comprometidos com o antirracismo —
tanto do ponto de vista da militdncia no Movimento Negro como da producédo intelectual
sobre as relacBes étnico-raciais — atuando na disputa pela implementacdo de politicas
publicas, ou seja, de acdes pela via do Estado.

Compreendemos que a presenca desses sujeitos influencia diretamente nas concepgoes
que se expressam no processo de formacdo continuada para a educacdo das relacdes étnico-
raciais, tendo em vista que planejam — ou mesmo ministram — cursos, participam de encontros
mais amplos da rede — como o caso da Formacdo de Professores - Grupo dos 500,
mencionado anteriormente — e formulam documentos. Desse modo, assim como vemos que as
DCNERER apresentam sinteses fundamentais que expressam acumulos dos estudos sobre
relacdes étnico-raciais no Brasil e posi¢cbes do Movimento Negro na luta contra o racismo,
especialmente no campo da educacdo, também percebemos isso nos documentos da Rede
Municipal de Sdo Paulo.

Ainda sobre a formacdo continuada para a educagdo das relacBes étnico-raciais, cabe
destacar os dados que se apresentam na segunda parte do documento Trilhas negras e
indigenas, tratando especificamente dos resultados da pesquisa empreendida nas Unidades
Educacionais.

Como ja mencionamos, a pesquisa foi realizada através do envio de um questionario.
Naquele momento, a Rede continha 1968 Unidades Educacionais. Dessas, 491 enviaram
respostas, ou seja, 25% participaram da consulta. A formagéo — sua auséncia ou insuficiéncia

— aparece nas respostas entre os motivos que dificultam a implementacdo das DCNERER.
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Dentre as respostas que abordaram as dificuldades, 38% indicaram a falta de formagéo e
26,7% a falta de material®.

A pesquisa apresenta ainda outros dados sobre a formacgdo: ela aparece como
facilitadora da implementacdo das DCNERER, ao mesmo tempo em que se apresenta a
demanda por sua ampliag&o:

As escolas consideram a formagdo facilitadora da implementagéo, solicitaram mais
encontros externos, criticaram as politicas atuais de formacdo e elogiaram os
momentos em que participaram de atividades externas de formacdo inicial ou
continuada. Em 82% das respostas destacou-se a importancia da formagdo inicial ou
continuada (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 36).

Tambem se investigou a formacéo continuada realizada na propria escola. Nesse caso,
destacou-se a experiéncia desenvolvida nas Unidades Educacionais pouco antes, na Semana
de Debate sobre a Educacdo para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais. Como
mencionamos anteriormente, antes de responder aos questionarios, as Unidades Educacionais
foram orientadas a realizar essa semana de debate nos momentos de estudo coletivo,
caracterizando-se como uma experiéncia de formacdo interna. Preocupa, no entanto, pensar
em que medida cada UE tornou presentes em seu cotidiano estudos e debates como esses.
Pelos limites de nosso trabalho, ndo temos como responder a essa questdo, mas a pergunta,
assim como outras que ja apontamos, nos convida a futuras investigacoes.

E interessante observar ainda que a questdo da formacdo aparece nas respostas, mas
também compde os objetivos principais dos formuladores da pesquisa. Ou seja, quando se
pergunta sobre os fatores facilitadores e dificultadores para a implementacdo das DCNERER,
esta se levantando informacgdes fundamentais para definir quais os aspectos mais importantes
para se abordar nos cursos e em outras experiéncias formativas. Afinal, como o proprio
documento explicita, é necessario fazer com a que as orienta¢fes se concretizem na escola e

para isso é fundamental que os(as) educadores(as) se apropriem delas.

[...] tanto numa gestdo conservadora como numa democratica, hd o mesmo desafio:
fazer com que as ideias cheguem a sala de aula, pois nem sempre o que 0s gestores
almejam é o que se realiza na escola. Entre a elaboragdo de inimeros e intrincados
pareceres, portarias, resolucdes, recomendagdes, orientagdes, diretrizes etc., ha um
ser pensante e atuante que faz a educacdo acontecer na sala de aula: o professor.
Como ele se apropria dos conteidos de tantos documentos, a questdo deveria ser
feita pelos gestores a cada nova proposta langcada em uma rede de ensino, a fim de se
obter os resultados desejados (Ibidem, p. 41).

8 Cabe ressaltar que a mesma Unidade Educacional poderia incluir em sua resposta mais de um motivo.
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Focando o olhar sobre as percepcdes dos(as) educadores(as) da Rede, no processo de
andlise dos resultados da pesquisa 0 documento posiciona-se concordando que a formacéo

continuada oferecida ainda é insuficiente:

As respostas parecem indicar que as maiores dificuldades de efetivacdo da LDB/Lei
n°. 10.639/2003 estdo na politica de formagdo e na producdo do material didatico.
Apesar de algumas acOes empreendidas nestas areas, como a aquisicdo de
bibliografia afro-brasileira — quarenta titulos literarios infanto-juvenis e alguns
voltados a formacdo do professor — e o curso de formagdo que envolveu 1.600
educadores para trabalhar com a bibliografia, elas ndo foram suficientes.
Considerando-se que a rede tem mais de 40 mil professores, e que as condi¢Oes de
multiplicacdo dessas formacdes ndo estdo asseguradas, pode-se concordar com as
escolas que a dimensdo da formacdo e do material didatico € mesmo um vazio
perigoso e crucial em relacdo a tematica (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 42-43).

Apoiando-se em tal constatacdo e mencionando os problemas que outras pesquisas
indicam sobre a educacdo no pais, 0 documento posiciona-se mais uma vez cobrando
investimentos nas politicas de formacdo e aquisicdo de materiais, relacionando-os, por sua

vez, a implementacgéo da Lei 10.639/03.

A cidade de S&o Paulo, por estar em um dos estados mais ricos do Brasil, com vérias
universidades importantes, ndo poderia deixar de investir no desenvolvimento de
programas de formacgdo para capacitar os profissionais dessa area a atuarem de modo
mais qualificado. Se os dirigentes se ativessem aos resultados de pesquisas, tanto
qualitativas quanto quantitativas, que demonstram que os resultados pifios de
aprendizagem relacionam-se, na maioria, a distancia entre a sala de aula e os
interesses das criancas, jovens e adultos, e também as metodologias de ensino, que
ndo estabelecem conexdes entre as origens culturais desta populagdo, veriam que
grande parte do investimento na formacdo e aquisicdo de material deveria associar-
se as questdes de origem étnico-racial e cultural, a fim de se obter melhores
resultados (Ibidem, p. 43).

Apresenta-se um tensionamento que reflete o processo de disputas mencionado
anteriormente. A efetivacdo da formacdo continuada requer acbes politicas dos centros de
poder de cada municipio e estado, que determinam os investimentos. No documento,
expressa-se mais uma vez a pressao de um setor comprometido com as politicas de promocéo
da igualdade racial, nesse caso especificamente de educacédo para as relacdes étnico-raciais.

Chegando a nossa terceira categoria de analise, a abordagem sobre as DCNERER, este
documento nacional é elemento fundamental na pesquisa desenvolvida pelo projeto Trilhas
negras e indigenas. Como ja mencionamos, 0 mote da pesquisa consiste em verificar o
conhecimento sobre as DCNERER, além dos motivos que contribuem e dificultam a sua

implementacdo. Os resultados revelam pouco conhecimento sobre este documento oficial que
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havia sido publicado dois anos antes. Apenas 46 respostas (de um total de 509 respostas
enviadas por 491 escolas) afirmaram que ja conheciam as DCNERER. Destas, 84%
afirmaram usar o documento como subsidio para os trabalhos pedagdgicos. De 142 respostas
que abordaram o desconhecimento, 88% afirmaram que passaram a conhecer o documento
durante a Semana de Debate sobre a Educacio das Relagdes Etnico-Raciais, instituida pela
SME como parte desse processo. A pesquisa ndo fornece dados sobre a leitura que os(as)
educadores(as) fazem acerca das DCNERER, os principios e concepg¢des apresentados nela.
Seria um foco interessante de investigacdo, ndo fosse o desconhecimento do documento por
parte consideravel das Unidades Educacionais, uma das principais constatacGes da pesquisa
sistematizada e publicada no documento Trilhas negras e indigenas.

Chegamos a nossa quarta categoria de analise: a abordagem sobre mito da democracia
racial, branqueamento e racismo. Diferente do primeiro documento que analisamos, nao se
apresenta neste uma definicdo conceitual do que é o racismo. No entanto, desde o inicio
verifica-se a intencdo de explicitar as desigualdades raciais em nosso pais, apresentando
indices relacionados a linha de pobreza, expectativa de vida, analfabetismo, entre outros. A
partir dessa apresentacdo, o documento centra-se em discutir as discriminacfes raciais na

escola.

[...] é fundamental uma atencdo especial as manifestagdes e consequéncias do
racismo e das discriminagdes através de atitudes agressivas, como xingamentos, ou
atitudes reprimidas, como afastamento dos colegas, negacéo da identidade, vergonha
do corpo e do cabelo (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 11).

Destaca-se 0 papel que os(as) educadores(as) devem cumprir no sentido de
transformar tal cenario, aproximando-se de um aspecto que localizamos no documento
anterior: a implementacdo da Lei 10.639/03 ndo envolve apenas uma reformulacdo dos

curriculos, mas requer também uma postura ativa de combate a toda expressao do racismo.

Estes dados estatisticos ndo revelam apenas nimeros, mas traduzem uma realidade
vivida pela populagdo negra, nos espagos escolares, que precisa ser alterada por
meio da contribui¢do de todos os segmentos da sociedade mas, principalmente, com
uma especial participagdo dos educadores. Diversas pesquisas permitem concluir
que as causas das desigualdades raciais ndo sdo apenas de origem socioeconémica,
mas também resultam do tratamento diferenciado dado a negros e brancos, no
espaco escolar. Sabe-se que alguns profissionais de educacgéo transmitem, com suas
posturas e agdes, representacdes negativas, esteredtipos e preconceitos presentes na
sociedade, especialmente por meio da comunicagdo ndo-verbal ou de linguagens
informais, como olhares, gestos, toques, atencdo, siléncio, expressdes faciais e
corporais (Ibidem, p. 10).
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Chama atencgéo a énfase dada ao papel do(a) educador(a) em outras passagens, como
esta que reproduzimos a seguir: “Muitas vezes, os professores silenciam diante de situagdes
de discriminacdo e de manifestacdes de preconceito racial. Essa atitude legitima os
preconceitos no ambiente escolar, reproduzindo o padrdo tradicional da sociedade”
(OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 12).

O documento ndo utiliza diretamente nenhuma definicdo de concepgdo do racismo
(individualista, institucional ou estrutural). Encontramos algumas passagens que nos remetem

a uma compreensdo que se aproxima da concepg¢édo de racismo institucional.

Durante muito tempo acreditou-se que a experiéncia da discriminacao racial, na sala
de aula, teria como sujeitos, geralmente, professor versus aluno e, uma vez ocorrida
a discriminacdo, uma das possibilidades seria a sangdo penal do professor acusado.
Contudo, a experiéncia concreta evidenciou os limites desta equacdo. De fato, ndo
se trata de um conflito apenas entre individuos, mas sim entre Estado e uma parcela
significativa da populacdo brasileira — no minimo, 47,3%, segundo o IBGE/PNAD
2003. Além disso, tdo ou mais importante do que punir comportamentos individuais,
é necessario promover politicas publicas e educacionais que garantam o principio da
igualdade racial (Ibidem, p. 22).

Como vimos em Almeida (2018), a concepg¢do de racismo institucional compreende
gue 0 racismo se expressa nas instituicdes — neste caso, a instituicdo escolar —, ndo limitando-
se a acgoes isoladas de individuos ou grupos especificos. Além disso, a partir dessa concepcao
compreende-se a necessidade de politicas de promoc¢édo da igualdade racial, como afirma-se
no documento.

Verificamos ainda que, como parte dessas politicas destaca-se, assim como no
primeiro documento, a valorizacdo da diversidade, como podemos confirmar no trecho a

sequir:

Assim, pode-se pensar que mais do que disseminar um possivel sentimento de
tolerancia, o sistema educacional pode, e deve, preparar os individuos para vivenciar
a valorizacdo a diversidade humana, tomando-a em sua devida dimensdo — um dos
maiores patrimdnios da humanidade (OLIVEIRA & BENTO, 2008, p. 22).

Diferente do primeiro documento, Orientacdes Curriculares..., ndo localizamos em
Trilhas negras e indigenas nenhuma mencdo ao debate sobre mito da democracia racial e
branqueamento. Entendemos que essa auséncia se da principalmente por ndo se tratar de um
material diretamente de formacao, caracterizando-se como relato de um projeto que envolveu

uma pesquisa importante realizada na rede. Desse modo, o debate tedrico ndo se apresenta de
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modo tdo profundo quanto na primeira publicacdo. Ou seja, sdo documentos que cumprem

fungdes distintas.

3.3 Caderno de orientagfes didaticas: educacao etnicorracial® — ciclo 1 (2010)

O terceiro documento a ser analisado dialoga diretamente com as Orientacfes
Curriculares..., publicadas dois anos antes. De modo semelhante, o Caderno de orientagdes
didaticas: educacdo etnicorracial — ciclo | — a partir de agora 0 nomearemos apenas como
Caderno — oferece propostas de temas, planos de atividades, informacdes bibliograficas que
se apresentam como pontos de partida para a organizacao da pratica pedagdgica voltada para
as relacbes étnico-raciais. O Caderno é um pouco mais curto que as Orientacdes
Curriculares...: possui 130 paginas.

Sob uma ldgica de continuidade de acOes para a ampliacdo do repertorio sobre o

assunto, o Caderno explicita a relacéo entre os dois documentos:

A producdo deste documento [Caderno] teve como objetivo subsidiar teoricamente
os professores e fornecer alguns exemplos de sequéncias de atividades e projetos de
como poderiam desenvolver este trabalho nos diferentes niveis de ensino. A
implementacdo das OrientacBes Curriculares para as diferentes disciplinas trouxe
uma nova necessidade: a articulagdo entre as expectativas de aprendizagem das areas
e as expectativas de aprendizagem da Educacdo das RelacBes Etnicorraciais
(ERER). As orientac@es curriculares para o Ensino Fundamental estdo pautadas em
grandes &reas do conhecimento: Lingua Portuguesa e Matematica; Natureza e
Sociedade; Artes e Educacdo Fisica. A partir dessa constatacdo, o presente trabalho
propde uma sistematizacéo e o diadlogo entre as orientagdes curriculares j& existentes
com a inclus&o das tematicas relativas a populagéo afrodescendente e indigena (SAO
PAULO, 2010, p. 8).

E interessante notar que este é o primeiro documento, dentre os analisados, publicado
apos a Lei 11.645/08. Atentando-se a tal legislacdo, agregam-se temaéticas relacionadas a
populacdo indigena com bastante énfase.

Quanto a abordagem sobre a Lei 10.639/03, nossa primeira categoria de analise,
apresenta-se um balan¢co das acdes para a sua efetivacdo no pais, apontando-se sua

insuficiéncia até aquele momento:

® Em nosso trabalho, optamos pela grafia do “étnico-racial” com a utilizagdo do hifen, principalmente por
compreender que se trata de uma expressdo composta por dois termos que se aproximam, mas mantém suas
particularidades. Neste subitem aparece a grafia “etnicorracial”, adotada pelo documento de 2010.
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Embora a lei n°® 10.639/2003 altere a LDB e, portanto, deva ser cumprida pelos
sistemas de ensino, o que se observa é que os Conselhos de Educacéo, as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo e o prdprio Ministério da Educacdo ndo estdo
trabalhando de forma sistematica e integrada no sentido de divulga-la e de criar as
condicBes sistémicas para a sua efetiva aplicagdo. Estas conclusdes sdo o resultado
de uma oficina de trabalho sobre a implementacdo da lei n°® 10.639/2003, realizada
nos dias 06 e 07 de novembro de 2007 organizada pela representacdo da Unesco no
Brasil e pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD/MEC). Este evento contou com a participagdo de pesquisadores e ativistas
do campo das relagfes etnicorraciais na educacdo que tracaram coletivamente um
panorama do atual estagio da implementacdo da lei n°10.639/2003 que alterou a
LDB n° 9394/1996 (Ibidem, p. 9-10).

Assim como os documentos analisados anteriormente, situa-se a Lei 10.639/03 como
conquista da comunidade negra. Ao mesmo tempo, demarca que a sua efetivacdo é um
desafio, ou seja, a lei representa uma conquista, mas sua promulgacdo nao garante por si SO
uma mudanca efetiva nas redes de ensino. Desse modo, é “um ponto de chegada de uma luta
historica da populagdo negra para se ver retratada na historia do pais com o mesmo valor dos
outros povos que para aqui vieram, e um ponto de partida para uma mudanca social” (Ibidem,
p. 10).

No mesmo sentido, a Lei 11.645/08 é apresentada como resultado do processo de

lutas:

A lei n® 11.645/2008 ndo é uma dadiva das elites aos grupos étnicos do Brasil, mas
sim uma reinvindicacdo e conquista dos movimentos politicos pelos direitos
indigenas e afrodescendentes, € uma das estratégias de combate ao preconceito e a
exclusdo desses grupos (lbidem, p. 11).

Sigamos a segunda categoria de analise, a abordagem sobre o processo de formacéo.
Na carta de apresentacdo, assinada pelo entdo Secretario Municipal de Educacdo, Alexandre
Alves Schneider, a diversidade existente no pais e na cidade sdo destacadas como

contribuicdes para o debate e a formacéo de educadores(as),

Em todo o Brasil a diversidade cultural é observavel e, na cidade de Séo Paulo néo é
diferente. Aqui residem pessoas das mais variadas culturas e etnias, inclusive
indigenas: Guaranis e Pankararus. A populacdo afrodescendente tem presenca
expressiva com vistas a dar mais uma contribuicdo para o debate e formacdo de
nossos educadores, e & por acreditar na necessidade de garantir adequadas e
respeitosas condicOes de aprendizagem para todos 0s nossos alunos que a Secretaria
Muncipal de Educagdo investe em formagco e producéo de material (SAO PAULO,
2010, p. 3).

Dois aspectos nos chamam atencéo neste trecho. O primeiro diz respeito a valorizacao

da diversidade, aspecto também destacado nos outros documentos analisados até aqui. O
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segundo relaciona-se ao processo de implementacdo da legislacdo, envolvendo diferentes
atores sociais, tensdes, aproximacgdes, disputas. A analise dos documentos tem nos
demonstrado uma continuidade da Rede Municipal de S&o Paulo na existéncia de a¢des para a
educacdo das relacdes étnico-raciais. Verificamos no segundo documento, no entanto, um
apontamento sobre a sua insuficiéncia e a reivindicagdo pela ampliacdo de investimentos na
formacgdo e aquisicdo de materiais. Ou seja, por um lado captamos manifestacbes das
Unidades Educacionais e dos profissionais envolvidos diretamente na implementacéo de tais
politicas (no caso, o entdo denominado Ndcleo Etnico-Cultural) que expressam demandas
fundamentais para a efetivagéo da legislacdo aqui tratada. Por outro lado, na apresentagédo do
Caderno a afirmacao de que a SME investe em formag&o e produgédo de material ndo expressa
essa contradicdo ou insuficiéncia — o0 que se da, em nosso entendimento, porque nesses
documentos expressam-se diferentes atores ao mesmo tempo, de modo que o Secretario
Municipal de Educacdo apresenta um cenario mais positivo e os profissionais engajados na
propria implementacdo das politicas, em geral advindos do movimento social, apontam a
necessidade de aprofundamento e maior investimento nessas acoes.

Chegamos a terceira categoria de andlise, a abordagem sobre as DCNERER, e neste
ambito localizamos um balango de sua implementacdo em que se indica uma dinamica ja
apontada nos documentos anteriores: a existéncia de iniciativas de educadores(as)
comprometidos(as) com a educacdo para as relagdes étnico-raciais e a necessidade de
consolidar uma pratica dos sistemas de ensino e da instituicdo escolar — e ndo somente de

individuos.

As informagdes disponiveis sobre a implementacdo das diretrizes curriculares
nacionais para a educagdo das relagdes etnicorraciais revelam que, apesar da riqueza
de muitas experiéncias desenvolvidas nos Gltimos anos, a maioria delas se restringe
a [sic] acdes isoladas de profissionais comprometidos com os principios da
igualdade etnicorracial que desenvolvem suas experiéncias. A consequéncia disto
s8o projetos descontinuos com pouca articulagdo com as orientagBes curriculares,
formagao de professores e produgdo de materiais e livros didaticos (SAO PAULO,
2010, p. 9).

Na abordagem sobre as DCNERER aparece novamente a énfase na valorizacdo da
diversidade étnico-racial e o desafio de alcancar o seu reconhecimento na sociedade brasileira,

COMO vemos a seguir:

Um dos aspectos importantes no processo de implementagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afrobrasileira e Africana € aquele associado aos conceitos e
concepgdes muitos dos quais foram ressignificados no Brasil contemporaneo em
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funcdo de uma constante reivindicacdo por parte dos movimentos sociais, em
especial do movimento negro e do movimento indigena, pelo estabelecimento de
condicBes institucionais para permitir a efetiva integracdo da populagdo negra e
indigena e, também, pelo efetivo reconhecimento da composicéo diversa do povo
brasileiro em termos étnicos e raciais (SAO PAULO, 2010, p. 12).

Ainda na abordagem sobre as DCNERER, evidencia-se a intencdo de que o0s(as)
educadores(as) compreendam alguns conceitos fundamentais e incorporem tal compreensao

em suas praticas pedagogicas cotidianas.

Em relacdo aos educadores, as diretrizes se preocupam, por exemplo, em estabelecer
uma distincdo entre educar para relacfes raciais sadias e igualitarias e ensinar
conteddos da histéria e cultura afrobrasileira e africana com a intencdo de melhorar
nosso conhecimento enquanto povo acerca de nossas proprias origens. Ao propor
esta distingdo, no primeiro caso, ela tem exigido dos educadores um esforco de
explicacdo e explicitacdo de como estes podem operar com 0s conceitos de raca e
etnia contemporaneamente (Ibidem, p. 12).

Destacados os conceitos de raca e etnia, chegamos a quarta categoria de analise,
atentando-nos a abordagem que se segue sobre o racismo. Neste documento ndo aparece o
conceito de branqueamento; “democracia racial” aparece apenas uma vez, mas nao se
desenvolve uma abordagem nesse sentido®.

Por sua vez, a abordagem sobre raca, etnia e racismo € parte fundamental do
embasamento tedrico apresentado nesse documento. O conceito socioldgico de raca €

apresentado de modo semelhante ao que fizemos no primeiro capitulo.

Assim, o conceito socioldgico de raca, que ndo se baseia em qualquer fundamento
de carater bioldgico, tem relagio com a forma que socialmente algumas
caracteristicas fenotipicas inatas sdo apropriadas discursivamente para fixar uma
diferenca entre 0 eu e 0 outro. Neste sentido, os discursos sobre raga nos remetem as
pré-concepgdes fixadas socialmente (preconceitos) ao longo do processo historico
que tem por funcdo criar hierarquias entre nds fixando-nos em uma escala de
individuos, grupos e culturas “superiores” e individuos, grupos e culturas
“inferiores” (Ibidem, p. 12-13).

O documento segue abordando como ocorreram historicamente 0s processos de
racializacdo, com destaque para o colonialismo, trazendo a tona os deslocamentos de povos
africanos, o massacre de povos nativos e a imposicdo cultural baseada na ideia de

superioridade racial do homem branco. Ressaltamos que essa contextualizacdo expressa

19 Em uma proposta de atividade que pretende desconstruir estereétipos, langa-se a seguinte pergunta: “Vivemos
em um dos paises de maior diversidade cultural e racial do mundo e, se for verdade o que dizem muitos livros
didaticos, somos felizes cidaddos de uma pacifica democracia racial. Mas sera que é assim mesmo?” (Ibidem, p.
96).
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elementos de como o ambito cultural estd ligado as relagdes de poder. Ou seja, 0
estabelecimento de padrdes que consideram determinas culturas superiores e outras inferiores
esta vinculado a um processo que envolve relacbes de poder que se expressam em diversos
ambitos da sociedade. Aponta-se que a “inferiorizacdo da experiéncia sociocultural” esta

ligada a

posicBes hierarquizadas nas ocupagdes relacionadas ao mercado de trabalho, nas
limitagBes de circulacdo no espaco publico, na proibigdo e imposicdo de praticas
religiosas, em tentativas de apagamento da memoria ancestral tanto pela sonegacao
da origem quanto pela proibi¢do do uso da lingua originaria (Ibidem, p.13).

Em nosso entendimento, essa contextualizagdo histérica contribui para a compreenséao
de que o Ambito da cultura nfo esta desconectado da dindmica econdmica, politica, social. E
nesse sentido que indicamos a necessidade de que a educacéo para as relagdes étnico-raciais
ndo se limite a valorizacdo da diversidade que compde a sociedade brasileira, mas também
problematize o processo historico em que se deu essa composicéo da populacdo, atentando-se
para as tensdes e relagdes de poder que envolveram e envolvem até hoje as relagdes étnico-
raciais, como se expressa em grande medida nas DCNERER.

O documento desenvolve conceitos como preconceito, discriminagéo racial, racialismo
e racismo. Nao iremos discorrer sobre como se apresentam cada um desses conceitos. O que
nos interessa aqui é destacar a presenca do conceito de racismo institucional, que aparece
apoiando-se nas defini¢des de Cashmore (2000, p. 172 apud SAO PAULO, 2010, p. 14):

O uso dos termos racialista e discriminagdo racial diminuiu nos Gltimos anos e
racismo e racismo institucional ganharam uso popular, expressando pensamentos e
acoes. O racismo institucional, em especial, é amplamente utilizado para descrever a
natureza discriminatéria e as operacdes, ainda que ndo intencionais, de organizacdes
de grande escala ou sociedades inteiras.

Vemos, portanto, a continuidade nos documentos da Rede quanto a utilizacdo do
conceito de racismo institucional, que ja haviamos localizado nas Orientagdes Curriculares...
de 2008. Evidencia-se uma compreensdo acerca do racismo institucional da escola, apontando

a necessidade de transformacao deste cenario:

Assim, o objetivo geral se constitui na promoc&o, valoriza¢do e no reconhecimento
da diversidade etnicorracial na educagdo brasileira a partir do enfrentamento
estratégico de culturas e praticas discriminatérias e racistas institucionalizadas
presentes no cotidiano das escolas e nos sistemas de ensino que excluem e
penalizam criangas, jovens e adultos negros e indigenas comprometem a garantia do
direito & educagéo de qualidade de todos (SAO PAULO, 2010, p.11, grifo nosso).
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No trecho citado acima vemos ainda a confirmacdo da énfase na valorizacdo da
diversidade étnico-racial. Esse aspecto de manifesta fortemente nas propostas de acGes
pedagdgicas que se apresentam ao longo do Caderno. Dentre os desafios, consta: “que 0s
alunos possam aprender a ver a diferenca, e as diversas formas de entendimento do mundo,
como uma riqueza no desenvolvimento do respeito entre diferentes culturas humanas”
(Ibidem, p. 36).

Visualizamos nesse sentido a proposicdo contida nas DCNERER quando defende a
educacdo para as relagdes étnico-raciais positivas. O Caderno traz, por exemplo, a

cosmovisdo africana para embasar a ideia de um bom convivio entre “os diferentes”.

Um dos mais importantes principios da cosmovisdo africana é a perspectiva da
convivéncia entre os diferentes, convivéncia entre as pessoas € entre as pessoas e a
sua comunidade. Fora de sua patria e do seu povo, 0 que mais contribuiu para a
preservacao das culturas africanas foi o sentimento de agregacédo e de solidariedade,
em situagBes muitas vezes contraditorias (Ibidem, p. 45).

N&o temos duvidas sobre a importancia da afirmagdo de valores positivos como a
solidariedade e a convivéncia. O processo educativo deve envolvé-los desde a primeira
infancia, se realmente acreditamos que a educacdo tem um papel fundamental a cumprir na
formacéo dos sujeitos. Ao mesmo tempo, parece-nos que a educacgdo para as relacdes étnico-
raciais deve envolver a explicitacdo das relacbes de poder, 0 que pode gerar tensbes e
conflitos. Em outras palavras, compreendemos que a educagdo antirracista sera realmente
efetiva se ndo se restringir a afirmacdo da diversidade, mas além disso questionar 0s
privilégios alicercados numa sociedade que € racista em sua estrutura. Ao apresentar o
contexto histérico em que o racismo se constituiu, os documentos trazem contribuicdes
importantes nesse sentido. A partir dessa compreensao, talvez possamos pensar se a afirmacéo
da diversidade € suficiente para combater o racismo que se reproduz na instituicdo escolar,
refletindo a estrutura de uma sociedade que segue impondo a populacéo negra e indigena as
condicdes de vida mais dificeis, ao mesmo tempo em que se celebra expressdes culturais
como 0 samba e a capoeira. Nao temos a pretensdo de responder aqui a essa questdo, mas nédo
podemos deixar de apresentar tais problematizacdes, que nos acompanhardo em outros

estudos e experiéncias pedagogicas.

3.4 Relatorio do Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacdo para as RelacGes
Etnico-Raciais (2016)
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Chegamos, enfim, ao quarto e ultimo documento a ser analisado. Trata-se de um
relatério que envolve, além da Secretaria Municipal de Educacdo, as Secretarias de Igualdade
Racial, Cultura, Governo e Esporte, Lazer e Recreacdo. Seu objetivo é apresentar as acoes
desenvolvidas em torno de educacdo para as relagBes étnico-raciais sob a gestdo da prefeitura
de Fernando Haddad no periodo de 2013 a 2016,

Sendo assim, o carater desse documento € distinto dos trés anteriores — entendemos o
primeiro e o terceiro como materiais diretamente de formag&o, enquanto o segundo constitui-
se como a publicagdo de uma pesquisa desenvolvida na rede com vistas ao planejamento de
acOes para a implementacdo da Lei 10.639. O Relatdrio é a publicacdo mais curta dentre as
quatro, com 21 paginas.

As secretarias mencionadas acima compuseram naquele periodo o Grupo de Trabalho
Intersecretarial de Educacdo para as Relagbes Etnico-Raciais (GTI ERER) com o intuito de
elaborar, executar e monitorar as iniciativas relacionadas ao Plano de Ac¢fes Estratégicas da
Politica de Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais.

Destaca-se no inicio do documento o contexto de elaboragdo do Plano de Metas 2013-
2016, que teve a realizacdo de 35 audiéncias publicas no inicio de 2013 em que se
apresentaram e debateram propostas da populagdo. Vejamos como aparece a abordagem sobre

a Lei 10.639/03, nossa primeira categoria de analise.

Neste contexto, foi estabelecida a “Meta 58 — Viabilizar a implementacdo das Leis
Federais 10.639/2003 e 11.645/2008 que incluem no curriculo oficial da rede de
ensino a tematica da Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”, sob
responsabilidade da Secretaria Municipal de lgualdade Racial, mas elaborada,
executada e monitorada em parceria com as Secretarias Municipais de Educacdo,
Cultura, Governo e Esporte, Lazer e Recreacdo. A Meta 58 esta inserida no Objetivo
9 — “Promover uma cultura de cidadania e valoriza¢do da diversidade, reduzindo as
manifestacdes de discriminagdo de todas as naturezas” dado o seu papel formativo,
educativo e emancipatdrio na promogao da igualdade racial. (SAO PAULO, 20186, p.
5).

Fica nitida a preocupacdo em garantir a implementacédo tanto da Lei 10.639/03 quanto

da Lei 11.645/08. Nesse sentido, ainda no ano de 2013, o Ndcleo de Educacdo Etnico-Racial

1 Embora o Nucleo de Educacio Etnico-Racial tenha desenvolvido uma acéo ampliada e sistematica na gestdo
de 2013-2016 — como veremos no proximo capitulo —, infelizmente ndo houve a publicacdo de outros
documentos sobre educacdo para as relacdes étnico-raciais. Nas entrevistas realizadas com integrantes do Ndcleo
e professores(as) formadores(as) que atuaram nesse periodo, varios apontaram esse aspecto como uma
debilidade. Compreendem que acumularam experiéncias significativas que poderiam ter se plasmado em
publica¢des da Rede Municipal de Sao Paulo.
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da SME elaborou um questionario direcionado a professores(as) e gestores(as) da rede
buscando verificar o estagio de implementacdo dessa legislacdo nas escolas. Desse modo,
foram mapeadas agdes desenvolvidas nas Unidades Educacionais e verificadas as demandas
para a “realizacdo de novas acOes para o fortalecimento e a reformulacdo de acOes
pedagdgicas voltadas para o enfrentamento do racismo, do preconceito, da xenofobia e
demais discriminacfes no ambiente escolar” (Ibidem, p. 8).

Chegamos a nossa segunda categoria de analise, a abordagem sobre o processo de
formagdo, pois demanda central que se verificou foi “a necessidade de cursos formativos em
historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena, e também sobre migracdes, além de
materiais pedagdgicos para subsidiarem as aces” (Ibidem, p. 8). Lembremos que a mesma
demanda — por formacao e materiais — apresentou-se na pesquisa realizada durante o projeto
Trilhas negras e indigenas sete anos antes. Ou seja, ainda que a SME tenha realizado acdes de
formacéo e publicado documentos como as OrientagOes Curriculares... de 2008 e o Caderno
de 2010, a percepcdo nas Unidades Escolares em 2013 € de que as agOes ainda sdo
insuficientes.

Reproduzimos a seguir o relato das acdes formativas realizadas entre 2013 e 2016, que
nos ddo sinais de uma ampliacdo consideravel do alcance da formacdo continuada para a

educacdo das relacGes étnico-raciais na Rede Municipal de Séo Paulo.

- Aproximadamente 33 mil vagas em cursos de formacdo em histdria e cultura
africana, afro-brasileira e indigena e em educacdo sobre migracfes. As dimensdes
que estruturam as acbes foram curriculo, formacdo e gestdo pedagdgica,
consideradas prioritarias pela equipe do NEER;

- Realizacdo de 752 encontros formativos para os(as) profissionais da educacdo que
ocupam as seguintes fungdes: Supervisdo Escolar, Dire¢do de Escola, Assistente de
Direcdo de Escola, Assistente Técnico de Educagdo I, Coordenagdo Pedagdgica,
Auxiliar Técnico de Educacdo, Professor/a de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I, Professor/a de Ensino Fundamental 1l e Médio, Gestdo de CEU,
Coordenacdo de Acdo Educacional, Coordenacdo de Ac¢do Cultural, Coordenagdo de
Acdo de Esportes e Lazer, Coordenacdo de Projetos e Coordenagdo de Biblioteca.
As formacbes ocorreram nos horarios coletivos da Jornada Especial Integral de
Formacdo (JEIF), nas unidades escolares e também nas DREs. No ano de 2016 foi
realizado curso especifico para supervisor(a) escolar, diretor(a) de escola e
coordenador(a) pedagdgico(a) de todas as unidades educacionais da rede direta, uma
acdo inédita na rede municipal de educacéo de S&o Paulo;

- Constituicdo do Grupo de Trabalho Permanente de Educacdo para as RelagBes
Etnico-Raciais Leis 10.639/03 e 11.645/08 (GTP ERER), formado pela equipe da
SME/COPED/NEER e por representantes das 13 Diretorias Regionais de Ensino
(DRES) e suas Divisfes de Orientacdo Técnico-Pedagogica (DIPED), Supervisdo e
Programas Especiais/Educacdo Integral e os CEUS, grupo que de forma colegiada
formulou, gestou e articulou a implementacgéo de a¢des relacionadas as tematicas;

- Contratacdo, por meio de edital publico, de profissionais com especializacao,
mestrado ou doutorado nos temas de historia e cultura afro-brasileira e africana,
historia e cultura indigena e migracdes, particularmente latino-americana, que
atuaram como formadores dos cursos; também ocorreu a contratacdo de assessoria
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para o desenvolvimento de agdes na perspectiva da Etnomateméatica. No ano de
2015 foram incorporados os(as) arte-educadores, especialistas do campo artistico
que desenvolveram atividades formativas por meio de oficinas de hip-hop, arte afro-
brasileira e indigena, jogos, audiovisual, capoeira, dancas afro-brasileira e indigena,
contacdo de historias, misica, percussao, teatro e sobre os movimentos migratorios
contemporaneos;

- Acdes realizadas em formato de semindrios (8hs), féruns, simpdsios, cursos (carga
horéaria minima de 12hs), presenciais e a distancia, além de encontros formativos.
Todas as formagdes foram publicadas em Diario Oficial, o que formalizou a acao
como um ato publico, em formato optativo, e a participacdo contou com pontuacédo
para a progressdo funcional, aqui compreendida como mobilidade ascendente na
carreira,;

- Temas que permearam as formacOGes em diadlogo com a educacdo, as praticas
pedagdgicas, o curriculo e o espaco escolar: racismo, preconceito, discriminacao,
raca, etnia, povos indigenas, racismo institucional, acbes afirmativas, estere6tipo,
fendtipo, gendtipo, genocidio, escravizagdo, migragdes contemporaneas e na cidade
de S8o Paulo, capitalismo, lutas e resisténcias, diaspora africana, memodria,
literatura, cultura, acdo afirmativa, religiosidade e intolerancia religiosa, xenofobia,
branquitude; construcdo das identidades das populaces negra, branca e indigena,
historia e cultura africana, afro-brasileira e indigena; diversidade cultural e
valorizacdo da diversidade;

- Temas do curso para gestores(as): gestdo democratica e a interface com as relacGes
étnico-raciais; histéria e cultura africana, afro-brasileira e indigena; os movimentos
migratdrios contemporaneos na cidade de Sdo Paulo; diversidade; desigualdade;
equidade; estereotipo, preconceito; racismo; discriminacdo; xenofobia; racismo
institucional; negritude e branquitude;

- Formag&o continuada voltada para Educadores Indigenas Guaranis (SAO PAULO,
2016, p. 9-10).

Se lembrarmos que no documento Trilhas negras e indigenas, a acdo de formacao
continuada de maior alcance atingiu 1600 profissionais da educagdo, chama atencdo o nimero
de 33 mil vagas em cursos de formacéo. Pelos elementos que localizamos, o periodo de 2013-
2016 foi de o de maior capilaridade até entdo no que diz respeito a formacdo continuada
acerca da educacdo para as relacfes éetnico-raciais. Cabe mencionar ainda a realizacdo de
encontros, congressos, além de um calendario mobilizador de acGes e estudos composto pelo
Agosto Indigena, o Novembro Negro e o Dezembro Imigrante. Essas acdes constam no

relatorio, dentre outras iniciativas, como podemos visualizar no trecho abaixo.

* Encontro com professores(as);

+ “Etnomatematica, uma das implicagdes em sala de aula — diversidade cultural
africana e afro-brasileira” (2015);

* Projeto Leiturago! (2014 e 2015): projeto de compra de acervo e incentivo de
praticas de leitura das literaturas africanas, afro-brasileira, indigena e
latinoamericana;

* Programa de desenvolvimento e implantagdo de Jogos de Tabuleiro: Xadrez,
Mancala Awelé, da Onca e de Go (2016);

» Saberes Indigenas (Curso “Momentos e lugares da presenga indigena em Sao
Paulo” (2015);

* Producdo de CD e Livro CECI: 10 anos de Historia, de autoria de educadores
indigenas (2015);

* Mostra Cultural Brasil Latino (2016);
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* Mostra Cultural Agosto Indigena (2014 ¢ 2015) — Realizadas em conjunto com as
Secretarias de Cultura e Promog&o da Igualdade Racial;

* Mostra Cultural Novembro Negro (2013, 2014 e 2015): Realizadas em conjunto
com as Secretarias de Cultura e Promocéo da Igualdade Racial;

* Mostra Cultural Dezembro Imigrante (2014 e 2015): Realizadas em conjunto com
as Secretarias de Cultura e Promocao da Igualdade Racial,

* Jornada Municipal ERER (2016);

* Espaco ERER (http://wespacehost.com.br/), uma plataforma online de
compartilhamento de experiéncias e referéncias pedagégicas no campo da educacao
para as relagbes étnico-raciais entre os profissionais, assim como o
acompanhamento e monitoramento das agdes e projetos desenvolvidos na rede
municipal de educagdo voltados para a implementacdo das Leis 10.639/03 e
11.645/08;

« | e Il Congresso Municipal de Educacio para as RelacBes Etnico-Raciais,
realizados nos anos de 2014 e 2016, respectivamente, que proporcionaram a
visibilidade das praticas educacionais comprometidas com a constru¢cdo de uma
pedagogia de enfrentamento de situacBes de racismo, preconceitos, discriminacdes e
xenofobia, realizadas nas unidades escolares da SME-SP. Como descrito acima, o
periodo 2013-2016 foi executada uma politica educacional voltada para a educacédo
das relacGes étnico-raciais, que se expressou na producdo de condicbes para
aprender e ensinar sobre a histdria e cultura africana, afro-brasileira, indigena e de
populagdes migrantes, possibilitando assim o exercicio da cidadania e da igualdade
entre todos os cidadaos, de forma a romper com sentimentos de inferioridade e
superioridade, de posicdes hierarquicas forjadas em desigualdades raciais e sociais
(SAO PAULO, 2016, p. 10-11).

Cabe pontuar que a formacdo continuada promovida a partir do Nucleo de Educacao
Etnico-Racial buscou contemplar Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; Historia e
Cultura Indigena; Educacdo para imigrantes e educacdo escolar para populacdo em situacao
de itinerancia, como indicamos na Introducéo deste trabalho. No relatério, como podemos ver
acima, constam os principais temas abordados, o0 que nos traz indicacdes a respeito das
concepcOes presentes no processo de formacdo continuada desse periodo. Como a maior parte
das entrevistas realizadas ocorreu com profissionais que atuaram na gestdo de 2013-2014,
optamos por discorrer sobre esses temas no préximo capitulo, relacionando o que foi
mencionado no Relatdrio aos relatos de professores(as) formadores(as) — contratados a partir
do edital mencionado acima — e profissionais integrantes do Ndcleo de Educacio Etnico-
Racial.

Por ora, apenas indicamos a manutencdo do estudo e debate sobre conceitos como
preconceito, discriminacdo, racismo, diversidade e destacamos que pela primeira vez apareceu

dentre os documentos analisados a “descoloniza¢do do curriculo”.

Através da articulacdo e combinacdo de agBes — cursos introdutorios e especificos,
encontros formativos, assessorias e oficinas — foram distribuidos insumos que
contribuem para a construgdo de uma pedagogia de valorizagdo da diversidade e de
enfrentamento das situagdes de racismo, discriminagdo, preconceito, desigualdade e
xenofobia presentes no cotidiano escolar, buscando com isto possibilitar a
descolonizagdo do curriculo (Ibidem, p. 20).
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Veremos na andlise das entrevistas que essa questdo também aparece. Por ora,
chamamos atencdo para o fato de que essa abordagem envolveu tensdes e resisténcias, como

aponta-se no Relatdério:

A realizacdo dessa politica encontrou apoios e resisténcias, pois exigiu a reflexdo
critica sobre a posicdo de negros e indigenas na sociedade brasileira, além da
compreensdo sobre as migragcdes contemporaneas, temas permeados por forte carga
ideoldgica, nos quais incidem concepgdes e posturas dos/as profissionais da
educacdo. A implementagdo das legislacBes ndo se limita a introducdo de novos
temas ou atividades, mas implica no repensar de toda uma concepgdo do fazer
pedagdgico. Portanto, a descolonizacdo do curriculo implica conflito, confronto,
negociagbes e produz algo novo. Ela se insere em outros processos de
descolonizagdo maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do saber. Estamos
diante de confrontos entre distintas experiéncias histdricas, econémicas e visoes de
mundo (Ibidem, p. 20-21).

A leitura do quarto documento nos convida a analise das entrevistas que, como
mencionamos anteriormente, tratam principalmente desse periodo (2013-2016). Antes disso,
pontuamos apenas que no caso do Relatorio ndo temos elementos relacionados a terceira e a
quarta categoria. As DCNERER ndo sdo mencionadas no documento, assim como 0s
conceitos de branqueamento e mito da democracia racial. Vale pontuar a utilizacdo do
conceito de racismo institucional dentre os temas da formacéo continuada. Visualizaremos no
proximo capitulo como e em que medida esse conceito aparece nos relatos, assim como o
branqueamento, o mito da democracia racial e os temas mais importantes apontados pelos(as)
entrevistados(as), nos fornecendo mais indicios sobre as concepgdes sobre educacdo e
relacBes étnico-raciais presentes no processo de formacdo continuada da Rede Municipal de

Sao Paulo.
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4 FORMACAO CONTINUADA NA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO: UMA
ANALISE A PARTIR DAS ENTREVISTAS

Neste capitulo, nos debrugamos sobre aspectos do processo de formacdo continuada
desenvolvido na Rede Municipal de S&o Paulo no que tange a educacdo para as relagdes
étnico-raciais. Nosso olhar volta-se principalmente para a¢des do Ncleo de Educacio Etnico-
Racial, criado como instdncia da SME em 20052 com o objetivo de implementar a Lei
Federal 10.639/03, sancionada dois anos antes. A partir das entrevistas realizadas, buscamos
identificar quais as principais realizagdes no ambito de formacdo continuada tracadas pelo
Nucleo de Educacio Etnico-Racial. Conseguimos abranger experiéncias a partir de 2013 até o
momento atual. O acesso aos sujeitos envolvidos no periodo de 2013-2016 foi viabilizado
com maior facilidade, o que culminou no ndmero muito maior de entrevistados(as) que
trabalharam nesse periodo.

Procuramos visualizar quais as principais concep¢des que Sse expressam nesses
processos de formacdo: por um lado, a partir das propostas dos cursos oferecidos pela rede,
além de eventos e visitas dos professores(as) formadores(as) as escolas; por outro lado, a
partir da participacdo de professores(as) e gestores(as) nesses espacos de formacao.
Pontuamos que embora nosso olhar inicial seja para a formacgéo docente, ao longo da pesquisa
destacou-se a preocupacdo do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial em promover a formagéo
também para gestores(as): Coordenadores(as) Pedagdgicos(as), Diretores(as) e
Supervisores(as).

Apresentamos ainda aspectos relacionados a uma experiéncia que consideramos
destacada na rede em estudo: o Grupo de Trabalho Etnico-Racial da Diretoria Regional de
Educacdo (DRE) Campo Limpo, iniciativa de educadoras(es) voltada a acdes no territorio em
que se localiza. O GT desenvolve iniciativas de formacdo e mantém-se organizado
independentemente das mudancas de gestdo da rede.

Embora o percurso histérico do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial nos pareca um
tema de estudo muito interessante, considerando os objetivos do estudo presente nosso foco
volta-se para as concepcdes sobre relacdes étnico-raciais que se expressam no processo de

formacdo continuada. O contato com sujeitos integrantes (ou ex-integrantes) do Nucleo de

12 Como verificamos na analise de documentos, apresentada no capitulo anterior, em 2008 era utilizada
denominagdo distinta, variando entre ‘“Nucleo Etnico-Cultural” e “Grupo de Educagdo para a Diversidade
Etnico-Cultural”.
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Educacdo Etnico-Racial nos convida a futuras pesquisas que poderdo ampliar a abordagem,
tragando, por exemplo, o percurso historico de formagdo e transformacdes do Nucleo. Para
iSs0, serdo necessarios outros procedimentos envolvendo ampliacdo de pesquisa documental e
realizacdo de entrevistas com pessoas que integraram o Nucleo no periodo anterior a 2013.
Por ora, considerando os limites deste trabalho e nossa escolha pelo problema de pesquisa
centrado no processo de formagdo continuada, embora aparecam aspectos importantes da
trajetoria do Nucleo, ressaltamos que este trabalho ndo tem a pretensdo de reconstituir e
analisar a historia dessa importante instancia que se mantém na SME ha quase quinze anos
mesmo com as mudancas de gestdo na Prefeitura Municipal de Séo Paulo.

Ressaltamos ainda outro aspecto que diz respeito ao nosso recorte. O Nucleo de
Educagdo Etnico-Racial atua englobando trés tematicas fundamentais: Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana; Historia e Cultura Indigena; Histéria e Cultura de Imigrantes e
Refugiados. Nosso foco esta na primeira tematica, tendo em vista que nossa investigacao se
volta para a implementacéo da Lei 10.639/03. Também nesse caso apontam-se possibilidades
de pesquisas futuras que considerem as trés dimensdes, seus dialogos e intersecces. A
escolha dos(as) professores(as) formadores(as) para as entrevistas pautou-se nesse recorte:
como critério, buscamos aqueles(as) que ministraram cursos e outras a¢fes formativas ligadas

a Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

4.1 A Rede Municipal de Sdo Paulo: uma breve apresentacéo

Com uma populacdo que ultrapassa doze milhdes de habitantes, o municipio de Séo
Paulo conta com uma rede de educacdo que abrange cerca de um milhdo de alunos(as). A rede
estd organizada em treze Diretorias Regionais de Educacdo (DRESs): Butanta, Campo Limpo,
Capela do Socorro, Freguesia/Brasilandia, Guaianases, Ipiranga, Itaquera, Jacand/Tremembé,
Penha, Pirituba, Santo Amaro, Sdo Mateus e Sdo Miguel.

No que tange a formacio continuada, segundo a SME®3, existem diversos tipos. As
formacdes em nivel universitario ficam a cargo da UNICEU. As divisdes de Coordenadoria
Pedagogica (Coped) responsabilizam-se pela formulacdo de diretrizes para a formacao

realizada nas unidades educacionais. Por sua vez, o Nucleo Técnico de Formacdo organiza as

13 As informacBes foram coletadas no portal da Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Paulo.
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/Portal SMESP/Modalidades-de-Formacao-Continuada  (Acesso
em 23 de janeiro de 2019).
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formacdes em formato de cursos livres (cursos presenciais, cursos a distancia, oficinas, grupos
de estudos e préticas pedagdgicas) e eventos (congressos, seminarios, simpdsios,
conferéncias, jornadas, ciclos de palestras, féruns, semanas de educacdo, coléquios e
encontros).

Nesta pesquisa, interessa-nos investigar os processos de formacdo docente em
educacdo para as relagfes étnico-raciais, tanto no ambito de cursos e eventos, quanto no
ambito da formacdo na propria escola — neste caso, embora ndo tenhamos realizado a pesquisa
diretamente em Unidades Escolares, contamos com relatos valiosos dos(as) professores(as)
formadores(as) e dos(as) integrantes do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial a partir da

experiéncia de visita as escolas.

4.2 Educadoras e educadores engajados na educacdo para as relages étnico-raciais:
trajetorias que se encontram na Rede Municipal de Séo Paulo

Diversas pesquisas acerca do tema educacao para as relacdes étnico-raciais destacam
a presenca de sujeitos engajados no desafio de contribuir para a implementacdo das Leis
10.639/03 e 11.645/08, o que inclui o processo de formacdo docente (COELHO et al., 2014;
MULLER, COELHO & FERREIRA, 2015; COELHO & SILVA, 2016). No escopo de
entrevistas realizadas, todos os sujeitos revelaram-se profundamente comprometidos com esse
objetivo. Realizamos quatorze entrevistas, sendo: cinco profissionais que atuam ou atuaram
no Nucleo de Educagio Etnico-Racial (quatro na gestio de 2013-2016 e uma na gestdo de
2017-atual); oito professores(as) formadores(as) que atuaram na formacéo continuada da rede
durante a gestdo de 2013-2016; uma educadora, atualmente ocupando o cargo de Diretora na
zona sul de S3o Paulo, que integra ha seis anos o GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo®*.

Embora nosso trabalho ndo se proponha a ser uma pesquisa sobre trajetorias de vida
desses(as) profissionais, parece-nos de grande importancia compreender quem sdo essas
pessoas, quais percursos trilharam até chegar ao lugar que ocupam e, principalmente, quais
aspectos influenciaram suas aproximacfes e comprometimentos com a educacdo para as

relacdes étnico-raciais.

4.2.1 Familia, pertencimento étnico-racial e origem social

14 Por motivo de confidencialidade, os nomes das pessoas entrevistadas foram alterados para nomes ficticios.
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Dentre as quatorze pessoas entrevistadas, doze se autodeclararam negras e duas se
autodeclararam brancas; sdo dez mulheres e quatro homens, sendo oito mulheres negras, duas
mulheres brancas e quatro homens negros.

A forte presenca de pessoas negras envolvidas nas acdes do Nucleo de Educacdo
Etnico-Racial reflete um aspecto verificado em outras pesquisas (SILVA & BARBOSA,
1997a; LIMA, 2012): o papel destacado de educadores(as) negros(as) que, compreendendo a
necessidade de combater o racismo na instituicdo escolar — e em muitos casos, ja tendo
acumulado conhecimentos através do contato com o Movimento Negro —, protagonizam
experiéncias de educacéo para as relacdes étnico-raciais.

Nesse caso, temos educadores(as) dedicando-se a formar outros(as) professores(as), de
modo a socializar seus estudos, pesquisas e experiéncias acumulados a partir da atuacdo em
movimentos sociais, na academia e na instituicdo escolar. A compreensdo do pertencimento
étnico-racial em alguns casos ocorreu no ambito familiar desde a infancia. Em outros casos,
foi através do Movimento Negro e/ou da entrada na universidade que essas pessoas negras
passaram a refletir mais detidamente sobre as relacdes étnico-raciais e seu lugar nesse
contexto historico-social.

Dentre as pessoas entrevistadas, em sete casos surgiu a presenca da familia quando
perguntadas sobre sua trajetoria. Chamou-nos atencao que as sete pessoas sao mulheres, seis
mulheres negras e uma mulher branca. Em relacdo as mulheres negras, destacou-se a
importancia da familia, principalmente o papel de outras mulheres como mée e avo, para a
compreensdo e enfrentamento as manifestaces de racismo em diferentes situacdes.

Vivian, que cursou sua primeira Graduacdo no inicio dos anos 1970, trouxe
experiéncias que refletem o contexto sdcio-histérico da cidade de Séo Paulo no inicio da
segunda metade do século XX a partir do relato sobre sua mée e as percepcbes que ela a

transmitiu.

Era uma operéria de uma fébrica de produtos para criangas no Brés, Belém. [...] E
ela chegou a ser lider sindical. Uma cabeca muito boa. Tinha um olho politicamente
para as coisas que estavam acontecendo. O significado da desigualdade ela entendia
porque vivia e num periodo em que a populacdo negra de Sdo Paulo tinha muito
claramente essa ideia de lugares. Foram periodos de ativismo negro em S&o Paulo
muito grande. Entéo, essa formac&o inicial pra mim, ela é bésica (Vivian).

Vivian contou ainda sobre suas descobertas posteriores acerca das expressdes do

racismo no territério da cidade de Séo Paulo naquele periodo.
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E a minha mée que veio de uma cidade, Porto Alegre, que era de certa maneira
muito segregada, mas abertamente segregada de acordo com o que ela contava pra
gente. E ai eu descobri mais tarde que S@o Paulo também tinha as mesmas
caracteristicas, de ter ruas pra pretos, ruas pra brancos, onde podia entrar, onde nao
podia entrar (Vivian).

O relato nos faz perceber conexdes estabelecidas entre as informagdes e ensinamentos
transmitidos por sua mée e os estudos e pesquisas realizados posteriormente, ao longo da
trajetoria académica da entrevistada. No caso de Vivian, as relagBes étnico-raciais estiveram
presentes desde cedo, ndo somente na vivéncia de situacfes de discriminacdo, mas também
nos dialogos entre méde e filha, o que contribuiu para que esta se fortalecesse para o
enfrentamento daquelas situacdes.

Assim como a mée percebia a desigualdade a partir de sua propria experiéncia como
mulher negra, Vivian desde cedo também desenvolveu essa percep¢do: “Eu olhava: onde tem
mais pessoas como eu? Na escola sempre fui praticamente aquele pontinho preto desde o
jardim da infancia” (Vivian).

A primeira experiéncia de discriminacdo racial foi relatada a mae, que buscou

fortalecer a filha para enfrentar tais situacdes.

Aprendi a entender que o sentido de preto poderia ser uma ofensa aos sete anos de
idade quando uma coleguinha chamou “Sua preta!”. Eu achei o jeito que ela falou
meio esquisito. Fui pra casa toda emburrada, minha mée perguntou o que aconteceu
e eu expliquei pra ela. Minha mée sé olhou pra mim. Foi minha licdo mais répida de
consciéncia racial. Falou assim: “Vocg, por acaso, € de outra cor? Vocé é azul? Hoje
eu vou conversar com a mde da menina. Da proxima vez que vocé vier em casa
falando a mesma coisa, vocé vai apanhar”. Nunca mais, nunca mais entrei em casa
reclamando por isso, por aquilo. Qualquer sentido meio diferenciado eu ja estava
pronta pra encarar (Vivian).

Uma historia que ilustra a afirmacdo de Vivian: “Eu ndo aprendi a lidar com a
tematica étnico-racial nos movimentos sociais, eu aprendi dentro de casa”. O aprendizado
sobre pertencimento étnico-racial e enfrentamento ao racismo também ocorreu na infancia no
ambito familiar para Carla, uma de nossas entrevistadas que destacou o papel da familia nesse

processo. Em seu caso, as principais referéncias foram a mae e a avo:

E a minha mée foi sempre uma pessoa que colocou muito isso, verbalizou essa
questdo de sermos negros, enfim, e de uma consciéncia sobre o racismo. Minha avo
era uma pessoa que tinha muito isso. [...] Eu tinha uns sete, minha avo j& devia ter
naquela época acho que mais de setenta, setenta e cinco anos. Entdo ela ndo pagava
passagem de Onibus. [...] Eu estava junto, minha avo levava junto e ela queria que a
gente descesse junto com ela sem pagar a passagem. E ai no que ela foi fazer isso, as
pessoas comegaram a questionar, uma mulher questionou: “Como assim vai descer
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pela frente? Esse povo pega Onibus, tem carteirinha” e tal. Ai, a mulher no meio da
discussdo soltou: “Tinha que ser preta” e ndo sei o que. E ai a minha avo pegou e
virou pra ela e falou assim: “Olha, mais branco do que vocé ¢é a privada da minha
casa onde eu sento a minha bunda preta pra cagar” e desceu do énibus. E eu fiquei
pensando: “V¢, por que vocé falou isso?”. Eu ndo tinha entendido a mensagem, eu
fui processar o que a minha avo tinha dito naquele dia depois de grande ja, mas ali
guando a minha av6 falou aquilo, como na cabeca da crianca fica essa questdo de
cor, pra mim era uma coisa de cor. Eu falei: “Nossa, ndo tem significado, o que que
¢ preto, o que que ¢ branco”. Mas ao mesmo tempo, eu percebi na fala daquela
mulher, no modo como ela estava brava porque a gente ia descer do énibus sem
pagar e porque nds éramos pretas, acho que ali se iniciou 0 que era 0 racismo pra
mim (Carla).

Esses relatos revelam como desde cedo essas mulheres negras — entdo meninas negras
— vivenciaram situacdes de discriminacdo racial e o papel desempenhado por membros da
familia — no caso mées e avé — demonstrando posturas de resisténcia e combate ao racismo.
Aspectos dessas experiéncias foram compreendidos anos depois, como aponta Carla.
Mantiveram-se como marcas da memoria dessas pessoas, que conseguiram processar esses
fatos com o apoio de familiares que expressaram compreensao sobre a injustica do racismo e
a necessidade de uma postura firme e de contraposicao.

Lacia, mulher negra, também nos trouxe um relato sobre a percepcdo do racismo
desde a infancia. Filha de um casal inter-racial, ela apontou esse aspecto como um ponto a

partir do qual percebeu as diferencas de tratamento entre brancos e negros na sociedade.

Entdo, acontece que o meu pai € um homem branco, minha mée é uma mulher negra
[...] isso no meu processo foi importante pra mim. [...] Desde a infancia fez com que
eu percebesse a diferenca entre o que é ser branco na sociedade brasileira e o que é
ser negro, que eu via acontecer. [...] Minha mae, quando estava acompanhando esse
homem, era vista como uma possivel acompanhante, mulher de programa, prostituta.
[...] Essas percepcbes me marcam desde quando eu posso lembrar, aos cinco anos de
idade. Entdo, por volta dos dez, onze anos de idade, eu ja fui entendendo... me
olhava no espelho, via muito mais o que minha mae trazia do que o0 que 0 meu pai
trazia. O tratamento que eu recebia... na maior parte das vezes como o que a minha
mée recebia. Entdo, isso faz parte dessa construcéo (LUcia).

Através da vida social, dos fatos do cotidiano, ainda criancas essas meninas negras
perceberam os diferentes lugares atribuidos a brancos(as) e negros(as). O relato de Lucia nos
remete as interseccBes que revelam como raca e género se manifestam numa sociedade racista
e machista: uma mulher negra acompanhada de um homem branco com frequéncia vista como
prostituta, ndo fazendo parte das expectativas que ocupasse outro lugar social.

As expectativas sobre o lugar da mulher negra na sociedade também apareceram no
relato de Vivian, quando contou sobre a convicgdo e empenho de sua mée para que a filha

estudasse de modo a ampliar suas possibilidades profissionais.
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Entdo, desde pequena, eu sou filha unica, minha mae dizia o seguinte: “Vocé ¢
minha filha, vocé vai estudar. A sociedade brasileira, ela tem duas expectativas para
meninas negras; ou empregada doméstica ou prostituta. \Vocé é minha filha, vocé vai
estudar.” Desde quatro anos eu ouvia essa frase (Vivian).

Os relatos dessas mulheres negras nos remetem ainda & interseccdo entre raca, género
e classe, tendo em vista que revelam sua origem social: pertencentes a classe trabalhadora, em
geral enfrentando condicGes dificeis de vida. JA& mencionamos que a méde de Vivian era
operaria. A mae de Carla é costureira. Sofia, outra de nossas entrevistadas, também mulher
negra, nos contou que sua mde trabalhava como pajem e participava do movimento de mées
crecheiras, revelando uma atividade de engajamento politico-social, assim como a mae de
Vivian, que foi lider sindical.

Sofia, de modo semelhante a Vivian, trouxe a tona a problematica da expectativa a
respeito do lugar a ser ocupado na sociedade pela mulher negra. Num movimento de reflex@o

sobre o passado, o presente e o futuro, ela nos falou:

Ninguém vai tirar de mim esse desejo de ver as outras pessoas da minha familia
tendo acesso ao que elas quiserem. Se as mulheres da minha familia quiserem ser
donas de casa e cuidar dos filhos, elas tém o direito de fazer isso com dignidade,
sem apanhar, entendeu? Que elas ndo tenham que, como eu, aprender a fazer faxina
em casa com dez anos pra ser uma boa empregada doméstica, porque era esse sonho
que tinha pra mim, entendeu? E ndo que eu ache errado, mas a gente estd numa
sociedade que ainda trata isso como escraviddo. Ndo é nem serviddo, é escravidao!
Vocé ndo tinha nem o direito de voltar pra sua casa, pra cuidar dos seus filhos. Entdo
é exatamente isso. Ninguém vai tirar isso (Sofia).

Assim como no relato de Vivian, aparece novamente a profissdo de empregada
domeéstica como uma das poucas expectativas para as mulheres negras. Sofia expressa com
bastante lucidez uma leitura sobre o significado histérico dessa realidade, atrelada ainda ao
passado escravista, numa dindmica em que relaces de racga, género e classe se atualizam de
modo a manter para a mulher negra um lugar de desvalorizacdo na sociedade. Mas, assim
como no periodo escravista as mulheres negras protagonizaram diversos processos de
resisténcia e superacdo, no pos-abolicdo as tentativas de subalternizacdo da mulher negra
também encontraram respostas das mais diferentes formas (OLIVEIRA, 2006;
SCHUMAHER & BRAZIL, 2013; CARNEIRO, 2014). A busca pelos estudos e a chegada a
universidade foi uma dessas formas. Nossas entrevistadas sdo expressao desse movimento.

Alessandra, outra de nossas entrevistadas, também mulher negra, ao contar sobre uma

experiéncia na universidade, quando uma professora desqualificou seu projeto de pesquisa,
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trouxe a tona sua compreensdo sobre o lugar social que ocupa e a necessidade constante de
resistir: “Porque a gente € pobre ¢ a inica coisa que a gente tem a perder s&o os grilhdes, que
nos oprimem, né? [...] A gente ndo tem mais nada a perder. Ndo tenho o sobrenome. N&o
tenho honra familiar. S tenho meus grilhdes, que eu preciso rompé-los cotidianamente”
(Alessandra).

Nos relatos dessas cinco mulheres negras (Vivian, Carla, Lucia, Sofia e Alessandra)
chama-nos atencdo a conexdo, em varios momentos, de aspectos que podemos compreender
mais profundamente a partir da interseccdo entre raca, género e classe, assumindo cada uma
dessas categorias um significado nessas experiéncias, mas sempre conectando-se entre Ssi.
Suas experiéncias como meninas/mulheres negras oriundas de familias da classe trabalhadora
expressam contradicdes da realidade social na qual atuam o0s sujeitos, muitas vezes
combatendo aspectos dessa realidade, como nos casos aqui trazidos.

O pertencimento étnico-racial e a origem social também se apresentaram fortemente
na entrevista de Ruth. Como mulher branca e oriunda de uma familia de classe média alta, ela
demonstrou em seu relato a compreensao de que teve uma série de oportunidades valiosas —
como estudar naquele que era considerado o melhor colégio da sua cidade — por ocupar esse

lugar social.

[...] eu tinha acesso a livro, eu tinha acesso a computador. Ainda que naquela época,
na metade dos anos 90, ndo fosse uma coisa de acesso fécil. Eu tinha internet
discada na minha casa. Eu viajei para Europa, eu viajei para os Estados Unidos, eu
aprendi francés, eu tive aula de inglés. Eu tive uma série de coisas que eu tive
porque eu nasci da barriga dos meus pais, que tinham dinheiro pra pagar. Que eu
podia me dar o luxo de ir para um curso de inglés, de ndo gostar, de ter resisténcia
danada para o inglés e aprender todas as falas em latim, porque eu era louca pela
histéria de Roma Antiga, entdo eu queria aprender latim. Com treze anos eu fui
estudar grego. [...] E uma experiéncia muito minha, uma experiéncia muito pautada
por ter acesso a coisas gque sé ocorreram, porgue eu era uma menina branca de classe
média alta, do Espirito Santo, que tinha pais com condi¢Bes de pagar. [...] Entéo,
todos os livros que eu quis eles compraram (Ruth).

Ruth nos contou que nos cursos de formagdo em que atuou na Rede Municipal de Séo
Paulo, surgiu em algumas ocasides o argumento da meritocracia, situaces em que ela trouxe
ao debate seu proprio exemplo, conectando sua experiéncia pessoal a realidade social: “Que

mérito eu tive de ter nascido da barriga da minha mae?”, perguntou ela.

Sé que isso era pra explicar para eles que isso ndo € mérito. Logico, ndo é dizer que
eu ndo tive mérito. As pessoas que estavam nas condi¢fes semelhantes as minhas,
aproveitaram talvez menos, as condi¢cbes do que eu tive. Entdo eu tive uma
trajetdria, do ponto de vista da trajetdria escolar, mais de sucesso do que essas outras
pessoas. Em relacéo a elas eu tive um mérito. Mas eu ndo me vejo com mérito maior
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ou diferente de uma pessoa que ndo teve 0 mesmo acesso, mas que valoriza o
conhecimento da mesma forma, que precisou lutar muito mais. Eu acho inclusive
que ela tem mais mérito do que eu. Porque ela enfrentou muito mais dificuldades
para estar ali. SO que essa consciéncia eu adquiri estudando... (Ruth).

Nos estudos encontramos um ponto fundamental de conexdo das histdrias dessas
mulheres. Ruth, que teve acesso a vastas experiéncias educacionais proporcionadas por sua
condicdo social, direcionou-se para a area de estudos em que se especializou a partir de uma
experiéncia bastante rara: “Com quinze anos meus pais me levaram para Paris. Eu descobri
que eu queria ser antropbloga, arquedloga dentro da cripta de Notre Dame” (Ruth). E através
da sua trajetéria de estudos que passa a ter consciéncia do seu lugar social, inclusive 0s
privilégios a que teve acesso. Também através dos estudos, passou a compreender a dindmica
das relagcdes étnico-raciais em nosso pais, partindo do seu interesse em pesquisar sobre
religiosidade de matriz afro.

Indicamos o estudo como ponto de conexdo entre essas historias, ao visualizar que as
outras cinco entrevistadas mencionadas até aqui, todas mulheres negras, também
aprofundaram sua compreensdo sobre as relacdes étnico-raciais a partir dos estudos. Nesses

casos, ja traziam consigo vivéncias que as fizeram refletir sobre o racismo desde muito cedo.

4.2.2 O racismo na infancia

Dentre os trechos das entrevistas que apresentamos até aqui ja se manifestaram
algumas experiéncias com o racismo na infancia. A situacdo de Carla com a avo no 6nibus, a
percepcdo de Lucia primeiro sobre o tratamento recebido por sua mde e depois por ela
mesma, a nocao de que havia algo “esquisito” quando a colega chamou Vivian de “sua preta”:
sdo expressdes que nos chamam atencdo para as marcas do racismo na memdria dessas
pessoas, remetendo ao periodo da infancia.

Carla nos contou ainda sobre as experiéncias na escola quando crianca. Dentre

inimeros acontecimentos, ela destacou um.

Mas € isso, quando era crianga era muito fechada. E eu respondia sempre de forma
violenta os insultos, assim. Entdo eu ndo falava, mas eu batia. Entdo tive varias
situacBes de bater em crianga. Lembro que uma vez uma menina... eu cai na escola e
ralei o braco. Ai uma garota virou pra mim e falou assim... Quando vocé rala o brago
tira a pele e fica claro onde esta a pele ali. Ai ela virou e falou: “Ah, se eu fosse
vocé, eu me ralava toda, porque ai se vocé se ralar e se machucar toda, vocé fica
branca”. Ai eu peguei e dei um soco na menina. E essa foi uma das vezes que a
minha mae foi pra escola, porque ai é isso. A menina sé falou uma coisa e eu dei um
s0co, e a menina machucou, sangrou, tal. E ai minha mée teve que ir na escola. E na
verdade, 0 modo como eles, a escola tratou a situacdo foi de que eu ndo podia ter
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batido, respondido violentamente. S6 que a fala dela foi muito violenta, né? [...]
Porque ela me sugeriu que eu arrancasse a minha pele pra ficar branca, que eu me
machucasse inteira (Carla).

Assim como o0 caso com a avo no onibus gerou reflexdes anos depois, Carla também
analisou essa situacdo posteriormente, ja adulta. Ocupando agora o lugar de educadora, com
formacdo académica voltada para relages étnico-raciais e experiéncias como professora da
educacéo bésica e professora formadora, ela faz uma leitura da acdo da colega, sua reacéo e a

postura da escola:

E ai, eu ndo sei, na hora, hoje eu vejo que talvez eu tenha processado: ela esta
querendo que eu sinta dor, quem vai sentir dor é ela. Mas na época, talvez tenha sido
mais involuntaria essa reacdo. Mas acho que a reacdo foi tdo violenta quanto a fala, e
a escola ndo conseguiu ver isso. Entdo ficou aquela: “Mas, ndo, ela ndo precisava ter
batido, era pra falar pra professora”. Mas o gesto dela ficou como uma fala de
crianga € 0 meu como uma resposta violenta quando ndo havia necessidade de ser
(Carla).

Conflitos semelhantes nao deixaram de ocorrer no “chdo de escola”, como podemos
confirmar a partir das experiéncias atuais como professoral® e das leituras de diversas
pesquisas sobre racismo no ambiente escolar (CAVALLEIRO, 2000; BERNARDO &
MACIEL, 2015). A persisténcia de fatos envolvendo tratamento de menor atencdo, piadas,
xingamentos e agressdes, além da manutencdo de um curriculo que ndo engloba
conhecimentos produzidos pelos varios povos, confirmam a manutencdo do racismo na
instituicdo escolar. Num cenario em que se manifestam discriminacgdes, o siléncio significa

compactuar com a perpetuacéo de tal situagdo. Como aponta Paola Prandini (2018, p. 17):

O siléncio sobre o racismo, o preconceito e a discriminacdo nas diversas instituicdes
educacionais ndo s6 fornecem subsidios para a historica orientacdo eurocéntrica da
educacdo brasileira, como impedem que os seres humanos se formem em sua
plenitude, livres de esteredtipos negativos sobre si e sobre o outro.

A postura da escola, ao reprovar a reacao de Carla e ndo problematizar a manifestacao
de discriminacdo racial, nos convoca a pensar novamente que a aplicacdo das Leis 10.639/03

e 11.645/08 deve abranger a ado¢do de uma postura antirracista em todas ocasides, incluindo

15 Para mencionar um caso: numa escola estadual em que a autora da pesquisa trabalhou com professora de
Sociologia nos anos de 2014 e 2015, ao pautar numa reunido entre professores(as) o fato de que uma aluna negra
era alvo de piadas e xingamentos cotidianamente, alguns docentes responderam de modo tranquilo: “Ah, isso
acontece hd muito tempo!”. O silenciamento e a reagdo como se aquela situagdo fosse “normal” nos fazem
refletir sobre as expressfes do racismo arraigado também na institui¢ao escolar.
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os fatos cotidianos, muitas vezes ignorados ou tratados como brincadeiras, piadas ou coisas de
criangas.

A ampla presenca de pessoas negras envolvidas nas acdes do Nucleo de Educacdo
Etnico-Racial da SME nos leva a pensar no papel significativo que pode cumprir a leitura
critica que fazem dessas experiéncias ao longo da vida, sobretudo na inféncia e na escola, para
a concretizacdo de acdes que deem conta dos varios ambitos que essas situacdes alcancam até
a atualidade, incluindo a subjetividade e autoestima de criangas e adolescentes negros e
negras. A aplicacéo das leis aqui estudadas passa necessariamente por essas dimensoes.

4.2.3 A educagdo como um caminho

Como ressaltamos anteriormente, o caminho dos estudos apareceu com destaque na
trajetdria das pessoas entrevistadas. Por um lado, através dos estudos passaram a compreender
mais profundamente a dindmica das relagdes étnico-raciais. Além disso, para a maioria das
pessoas entrevistadas os estudos significaram um caminho na busca pela superacdo das
expectativas restritas sobre seu lugar social. Vera e Sofia expressaram as expectativas
referentes as meninas negras — ser prostituta ou empregada doméstica na vida adulta — e
enfatizaram a importancia dos estudos como resposta a tal situagdo. Em posicao de embate,
trilharam o caminho da educacéo, afirmando que poderiam ser o que desejassem, e ndo aquilo
que a sociedade racista tentou estabelecer como padrao.

Nesse aspecto, apareceu novamente a importancia de membros da familia — mais uma
vez, mulheres negras — que se posicionaram e atuaram para que a geracdo Seguinte tivesse

acesso a educacao formal. No caso de Vivian, a mde cumpriu esse papel:

Mas essa coisa de vocé se perceber negra, desde pequena. Entdo, sempre com essa
vontade de estudar, vontade de aprender, de uma mée que incentivava, uma mulher
que tinha apenas o curso primario, mas tinha uma capacidade de visdo, que até hoje
eu me pergunto assim... Foi um anjo que caiu na minha vida. Em termos
psicol6gicos, preocupada com isso, preocupada com aquilo (Vivian).

Interessante notar a diferenca de percepcdo manifestada pelo pai e a insisténcia da mée
para garantir que a filha estudasse. Por fim, prevaleceu a posicdo da mae, que além de
trabalhar na fabrica realizava servicos de limpeza doméstica aos fins de semana para garantir
o0 orgamento da familia. Vivian trilhou uma trajetéria destacada na vida académica, realizando
posteriormente mestrado e doutorado nos Estados Unidos, quando sua mée ja ndo estava mais

viva.
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Meu pai ja era totalmente diferente. Eu o perdi com sete anos de idade, mas ele
falava de vez em quando assim pra minha mae: “Quando essa menina tiver doze, eu
boto ela pra trabalhar”. Minha mée: “De jeito nenhum que a minha filha vai
trabalhar, minha filha vai ¢ estudar”. Entdo, assim, duas mentalidades
completamente diferentes, mas como mulher, né, sabe que o peso da sobrevivéncia
recai sobre a mulher, recai sobre os filhos (Vivian).

Os esfor¢cos da mée possibilitaram que Vivian cursasse a educacdo basica em colégio
de freiras, que ela destaca como uma oportunidade muito valiosa. Por sua vez, soube
aproveitar intensamente, dedicando-se aos estudos com muita disciplina. A escrita destacou-
se como uma atividade que permeou toda a sua trajetoria, também marcada por atividades

profissionais intensas.

Eu me destaquei muito cedo e aprendi a escrever muito cedo. Com incentivo dessa
boa educacdo, isso me valeu praticamente a vida toda. Esse escrever, pensar me
valeu. E ai com vinte, vinte e um anos, acho, eu comecei a dar aula. Trabalhava com
roupa em casa, fazendo redinhas pra fabrica onde minha méde trabalhava e a outra
parte que eu ndo ia pra escola, dava aula. E comecei dando aula pra ensino médio.
Muito séria. Meu Deus do céu, ndo sei como podia ser daquele jeito. Muito séria,
com vinte e dois anos ja estava ali dando aula. Dai, parti pro concurso publico com
Banespa, Banco do Brasil. Passei nos dois, justamente o escrever que me valeu, né.
E dai foi. A minha vida toda sempre tive dois empregos. Parcialmente dando aula,
parcialmente com emprego publico. E isso me valeu muito, me abriu outras
oportunidades mais tarde na vida (Vivian).

Na entrevista de Carla, a relacdo dos estudos com a familia apareceu de outra forma. A
escolha pelo curso de Letras realizou-se a partir do gosto por historias, despertado pelo habito
de ouvir historias na familia — e novamente destacou-se o papel de mulheres negras — seguido

pelo habito da leitura.

Bom, ai também tem a ver com a minha av6 e com a minha mée. Porque elas séo, a
familia da minha méae é paraibana, entdo eles contam muita histéria. E eu sempre
gostei muito dessas histérias de ouvir e tal... Foi despertando uma coisa com a
leitura, com a literatura. Talvez a educacdo tenha sido um segundo momento. Eu fiz
a escolha pela licenciatura muito marcada por essa coisa de ouvir as historias, de
gostar de ler (Carla).

Acessar a universidade foi um marco fundamental nessas trajetorias. Vera, no inicio da
década de 1970, ingressou na Graduacdo em Letras huma universidade particular, quando a
presenca de pessoas negras no ensino superior era ainda menor que nos dias de hoje. Carla, no
inicio dos anos 2000, ingressou no mesmo curso em universidade publica. Em comum nas

duas trajetorias: foram a primeira geracdo em suas familias a chegar ao curso superior, mesmo
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com uma diferenca de trés décadas entre elas. Sofia destacou esse dado, que também fez parte

de sua historia.

[...] e eu fui aquela pessoa que caiu nesse conto do “estuda que vocé vai ser alguém
na vida”. Foi a primeira geracdo a tirar um diploma. Da minha familia, eu fui a
primeira geragdo a chegar na universidade, que eu paguei ainda. Fiz a duras penas,
porque eu tinha uma filha pequena, recém separada, sofrendo violéncia doméstica. E
terminar o curso de Pedagogia foi o enfrentamento da minha vida, pra depois disso
eu ver minha familia estudar, meus pais fazerem supletivo, entendeu? Minha méae
fazer o Magistério, fazer Pedagogia (Sofia).

O relato de Sofia nos remete a estrutura educacional do nosso pais, marcada pelo
elitismo e dificil acesso aos niveis mais elevados da educacdo formal. Em seu caso, as
dificuldades para pagar a mensalidade da universidade privada se somaram a outros fatores,
dentre os quais se destaca a questdo de género. Como mulher, mée, recém separada e em
situacdo de violéncia doméstica, concluir a Graduacdo configurou-se como uma grande
superacdo. Mais uma vez, para compreender a dindmica das trajetdrias das pessoas
entrevistadas, parece-nos fundamental o dialogo com as categorias de género, raca e classe.
Sofia se formou como educadora, alcangou o ensino superior e o concluiu, ocupando um lugar
social: o de mulher negra, moradora da periferia de S&o Paulo, filha de trabalhadores que so
concluiram seus estudos formais depois que ela concluiu a Graduacao.

Encontramos aspectos semelhantes na trajetoria de Alessandra que, assim como Sofia,
faz referéncia a dificuldade de acesso a educacdo formal ao contar sobre seus pais e seu

proprio percurso:

Eu estava lendo um texto, sobre a EJA, é um texto que fala sobre a importancia da
Educacdo de Jovens e Adultos, para duas coisas: pra superar as desigualdades, e
romper o ciclo das desigualdades. Meu pai e minha também ndo foram
alfabetizados. Minha mae, ela estudou um periodo, s6 que ela esta com problema no
joelho e teve que abandonar. Entdo, quando ela voltou a estudar eu comprei um
caderno, comprei um estojo com um monte de canetas, borracha. E ela ia com o
material toda feliz pra escola, porque... Porque ela ndo p6de estudar quando era
crianca, porque quem estudava era filho de rico, né. Minha mae ia fazer 60 anos [...]
Filho de pobre tinha que trabalhar. Entéo ela sentiu ali, uma sublimac&o, de ir pra
escola, de estudar, ter uma professora. S6 que ai ela teve que abandonar. E enquanto
isso, pra nés, foi 0 momento do rompimento com um ciclo, que ja estava dado. Eu
poderia ser o que minha mae foi. Mas ai eu estudei, aproveitei cada minuto, muitas
vezes fui pra escola pra comer, sim. [...] Eu ndo tinha material escolar. A diretora
tinha aquela caixa 14, que dava pras criancas pobres. Eu ia a semana inteira com a
mesma roupa. Mas ai, eu via que estudando, eu poderia ter uma possibilidade de
ascensdo. Nao ascensdo social, mas de romper esse ciclo (Alessandra).

Embora ndo sustentemos a ideia de que o acesso & educacdo formal por si s6 possa

reverter as desigualdades engendradas na realidade social — e na entrevista, tanto Alessandra
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quanto Sofia também expressaram a compreensdo de que a desigualdade envolve fatores
estruturais que vao além da educacdo —, 0 que destacamos aqui € que esse acesso significou
para as pessoas negras entrevistadas a possibilidade de alcancar conhecimentos, romper um
ciclo em que as expectativas eram restritas e ocupar lugares a partir de onde puderam cumprir
papéis sociais diferenciados. A partir de suas experiéncias de vida em que conheceram
concretamente os efeitos da desigualdade social e racial, revelaram sensibilidade para
demandas coletivas relacionadas a promocdo da igualdade racial e acumularam
conhecimentos que sustentam suas préaticas na educacgdo. Seja assumindo um cargo no Ndcleo
de Educacgio Etnico-Racial, como Vivian, Carla e Alessandra, seja no lugar de professora
formadora como Lucia, ou ainda como gestora no caso de Sofia, essas mulheres ocupam um
lugar em que podem, a partir de suas experiéncias de vida aliadas a seus estudos e pesquisas,
atuar conscientemente a fim de desenvolver praticas de educacdo para as relacdes étnico-

raciais.

4.2.4 O Movimento Negro como lugar de fortalecimento da identidade étnico-racial e

compreensao politica

Como apontamos na Introducéo e no primeiro capitulo, o0 Movimento Negro cumpriu
um papel destacado na luta por educacéo, abrangendo a demanda por acesso, mas também por
uma educacdo antirracista, que considerasse as contribuicbes do povo negro ao longo da
histéria nos mais diferentes ambitos (politica, ciéncia, cultura etc.). Nos relatos de alguns
dos(as) nossos entrevistados(as), 0 Movimento Negro apareceu como um espaco importante
de atuacdo e que marcou essas trajetdrias. Romulo, homem negro, por exemplo, afirmou:
“Além da questdo académica sempre fui um militante da questao racial”.

Vivian, uma de nossas entrevistadas que ressaltou que seus primeiros aprendizados
sobre relacdes étnico-raciais ocorreram no interior da familia, contou em seguida que, ja
adulta, iniciou seu contato com o Movimento Negro, o que foi fundamental para aprofundar
sua compreensdo sobre racismo e conhecer a luta antirracista organizada em movimento

social.

E quando minha mae faleceu, foi em 79. [...] Uma semana depois do falecimento
dela, ndo sei como eu recebi um convite, eu ndo lembro como, esse convite chegou
até mim de um grupo de movimento social negro, que iriam fazer uma atividade na
Assembleia Legislativa em relacdo ao 13 de maio. E eu naquele estado assim de
luto: “Eu preciso sair um pouco, preciso ver o que ¢ isso”. [...] E no final dessa
discussdo, um dos rapazes olhou pra mim e falou assim: “Vocé ndo ¢ daqui do
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movimento, né? [...] Olha, tem um grupo de jovens, que a gente se reune na Vila
Rica quase toda semana pra discutir questfes sociais e também trabalhar com
fotografia”. Que a fotografia era um dos veiculos que eles usavam pra chamar essa
meninada. E justamente parte desse ressurgimento do movimento negro
contemporaneo dos anos 70, final dos anos 70, comego dos anos 80. E ai a gente ia
pras discussdes de domingo, mas também saia pela cidade fotografando,
aprendendo. Entdo, a fotografia era uma forma de treinar o seu olhar socialmente,
né? E de uma coisa juntando outra. E ai eu fui mergulhando um pouco mais nessa
militdncia negra (Vivian).

Como a prdpria entrevistada indica, sua inser¢do na militancia ocorreu no momento de

reorganizacdo do Movimento Negro no fim da década de 1970, o que se configurou chamar
de Movimento Negro Contemporaneo (ALBERTI & PEREIRA, 2007; PEREIRA, 2013).

Ainda num contexto de ditadura civil-militar, efervesceram as iniciativas de jovens negros e

negras engajados(as) na denuncia do racismo e dispostos a estabelecer bandeiras de

reivindicagdo e organizar-se para essas lutas. Tambem nesse contexto, destacou-se a busca

por formacdo politica e conhecimento histdrico, inclusive para além da realidade brasileira.

Em pleno periodo de ditadura e falar em questdes raciais era assunto de Seguranca
Nacional. Ouvia muito gente que vinha de fora, estudiosos negros norte-americanos.
[...] N&o era uma coisa especifica dos Estados Unidos, existia na Africa do Sul.
Tinha um pessoal muito militante que discutia e falava da Africa do Sul. Walter
Rodney como discussao tedrica. Falavam do Steve Biko, Nelson Mandela (Vivian).

O Movimento Negro apareceu novamente no relato de nossos entrevistados, em outro

contexto historico. Rodrigo, homem negro, nos contou sobre sua inser¢do no movimento. Em

Seu caso, 0 momento coincidiu com a entrada na universidade e a militdncia se iniciou nesse

espaco.

Eu comecei a minha atuacdo na questdo do Movimento Negro, na atuacdo da
militincia negra no Nucleo de Consciéncia Negra da USP. Comecei quando entrei
na USP, na verdade no segundo ano. Eu entrei em 2001 e comecei em 2002 na
militdncia. Comecei atuando no cursinho e depois fiz parte da gestdo. Essa atuagio
minha foi uns dois anos. [...] Eu comego I3, entdo, em 2002, tenho essa atua¢do no
nlcleo e a partir disso eu tenho um processo, digamos, de confirmacdo da minha
identidade racial. [...] Eu, depois disso, tenho uma atuagdo em 2006 na UNEAFRO,
eu passo a militar na UNEAFRO como professor do cursinho e também como
militante mesmo (Rodrigo).

Nosso entrevistado apontou essa insercdo no Movimento Negro como um processo de

confirmacdo da sua identidade racial, aspecto que se destaca em varias pesquisas sobre o
movimento (PEREIRA, 2013; MOURA, 2014a). A afirmacdo da identidade, ou seja, a

consciéncia sobre o pertencimento étnico-racial configura-se como um dos processos

fundamentais que se desenvolve no contato de pessoas negras com o Movimento Negro.
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No caso de Rodrigo, esse engajamento se iniciou j& relacionado ao campo da
educacdo, atuando em duas organizagdes de militdncia que tém como uma de suas atividades
centrais a manutencdo de cursinhos pré-vestibulares destinados principalmente para pessoas
negras.

O relato de Ester, mulher negra, também destaca o processo de reconhecimento de sua
identidade étnico-racial e a ligacdo dessa compreensdo com seus propositos de atuacdo no
campo da educagéo:

[...] uma coisa é a gente nascer negra, € uma coisa €, a gente vai se tornando negra a
medida que a nossa consciéncia racial ela vai se ampliando, ela vai se fortalecendo.
E ai vocé comeca a ver qual o lugar disso na educacédo. E os tantos silenciamentos
que talvez tiveram na minha histdria, e que eu tinha conviccdo que enquanto
professora, eu ndo queria que as criangas passassem por esse mesmo siléncio (Ester).

A fala de Ester nos remete a uma das referéncias tedricas da nossa pesquisa, o trabalho
de Neusa Santos Souza (1983), que aborda o processo de tornar-se negro(a) numa sociedade
marcada pelo mito da democracia racial e pela ideologia do branqueamento. O carater
individualista de mobilidade social, condizente com o discurso da democracia racial, e o
distanciamento do(a) negro(a) em relacéo a seu grupo de origem séo recusados pelos sujeitos
negros(as) de nossa pesquisa. Em seus relatos, apresentam caminhos que expressam um
“saber-se negro(a)” (SOUZA, 1983) que envolve consciéncia do massacre da identidade

aliada a um resgate historico que dao base para a acao coletiva.

4.2.5 O percurso na universidade: auséncias, encontros e conquistas

Ao mesmo tempo em que iniciou sua militdncia politica no Nucleo de Consciéncia
Negra na USP, Rodrigo cursava a Graduacdo em Historia na mesma universidade. Passou
pelo bacharelado e a licenciatura, experiéncia a partir da qual nos contou sobre a quase

auséncia de disciplinas que discutissem as relac@es étnico-raciais no curriculo do curso.

Durante a Graduagdo ndo tive nenhum contato com a temdtica. Tive s6 Historia da
Africa | e Il obrigatério na Graduacdo e duas disciplinas optativas. E, na
licenciatura, eu ndo tive nenhuma disciplina sobre a questdo racial e eu tive, entéo,
um processo autodidata por causa dessa questdo pela militancia (Rodrigo).

O engajamento no Movimento Negro apareceu, assim como no caso de Vera, como
uma atividade a partir da qual se desenvolveu o interesse e a dedicacdo aos estudos sobre

relacGes étnico-raciais.
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Carlos, outro de nossos entrevistados, homem negro, também graduado em Historia
em universidade publica — em seu caso, na UNESP — nos trouxe um relato com pontos de
contato com a experiéncia de Rodrigo. Também ingressando na universidade no inicio dos
anos 2000, apontou a mesma problematica do curriculo na Graduagdo. O Nucleo de
Consciéncia Negra também fez parte de sua trajetoria: ele frequentou o cursinho pré-
vestibular, o que contribuiu para o despertar de questdes sobre as relacBes étnico-raciais.
Depois, na universidade, esse processo se aprofundou.

Um pouco antes, eu tinha feito cursinho preparatério pré-vestibular no Ndcleo da
Consciéncia Negra ali na USP onde a questdo racial comeca a aparecer de uma
maneira mais eloquente. Mas ela vai despertar mesmo no inicio da Graduagdo em
Historia no inicio do ano de 2000. [...] Eu chego na Graduacdo em 2000 com essa
experiéncia anterior de ter participado de um nucleo de cursinho pré-vestibular pra
negros e carentes e pobres, que é o Nicleo de Consciéncia Negra da USP. Entdo eu
chego na universidade um pouco ja alertado pra tematica. Mas no curso de Histéria
no primeiro ano vocé ndo tem disciplinas que dialogassem nem com o continente
africano, com o continente latino-americano um pouco mais no segundo ano onde
aparecem algumas referéncias de Africa (Carlos).

A0 passo que os curriculos de seus cursos ndo apresentavam espacos destacados para
os estudos e debates sobre as relagBes étnico-raciais, tanto Rodrigo como Carlos encontraram
na Iniciacdo Cientifica a possibilidade de dar vazdo aos seus interesses de estudo e iniciar

experiéncias de pesquisa no campo das relacdes étnico-raciais.

E ai, eu tive em 2002, participei de um processo chamado Dez vezes dez [...] que é
uma politica pela Fundacdo Ford de formagdo de académicos negros. Eu fiz, entéo, a
Iniciacdo Cientifica com o professor Antdnio Sérgio Guimaraes pelo Dez vezes dez.
Entdo, foi ai também que eu tive contato com a temaética racial negra académica
(Rodrigo).

Destacamos a iniciativa desses entdo jovens graduandos que, percebendo as auséncias
no curriculo, buscaram outros espacos em que pudessem desenvolver seus estudos sobre
relacbes étnico-raciais. Em ambos casos, estabeleceram-se relacdes entre departamentos
diferentes: Rodrigo, cursando Historia, passou a ser orientado por um professor do
Departamento de Sociologia; Carlos, também cursando Historia, localizou uma professora do
Departamento de Servi¢co Social que desenvolvia pesquisas nesse campo, que 0 orientou ao

longo de toda a Graduacéo.

Eu me identifico como negro e o contato com o étnico-racial se da na Graduagdo no
curso de Historia no ano 2000 na Iniciagdo Cientifica. [...] era uma Gradua¢do num
campus interdisciplinar, entdo vocé tinha Histéria, Direito e Servigo Social. E no
curso de Servigo Social tinha uma professora do Ndcleo Comum de Educagdo que
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tinha uma pesquisa sobre Educacdo, Rela¢es Raciais e Educacdo Infantil. E havia
um edital com tema pra bolsa pra Iniciagdo Cientifica. Eu me interesso por aquela
bolsa, procuro aquela professora. Ela ndo era do Departamento, ndo podia me
orientar, mas ai ha um dialogo no meio da Graduacao e ela acaba me orientando 0s
quatro anos. [...] Minha leitura ndo se da na leitura do curriculo de Histéria da
Graduacdo, se da paralela a uma professora de outro Departamento que tinha
pesquisa na area (Carlos).

Cabe pontuar que apesar da existéncia dos grupos de pesquisa sobre relagdes étnico-
raciais, o impacto da Lei 10.639/03 no curriculo das licenciaturas ndo ocorre rapidamente.
Ruth, que durante o doutorado decidiu cursar também a licenciatura, relatou o estranhamento
em relacdo a esse debate por parte de professores da mesma universidade em que Rodrigo se

formou:

[...] eu fiz Ciéncias Sociais, eu depois fui fazer mestrado e doutorado em relagGes
étnico-raciais. Quando eu estava no doutorado, que eu fui fazer licenciatura, que eu
cheguei numa disciplina que era Praticas do Ensino de Ciéncias Sociais [...] O
professor disso virar, e comentar assim: “Nossa, os trabalhos antes, eram todos sobre
como ensinar Sociologia, Marx, Weber, Durkheim, e vocés estdo trazendo essa
questdo... negro, de formacdo. T4 na moda?” Um professor de licenciatura de
Ciéncias Sociais, na USP, falou isso pra gente. Quase toda a minha licenciatura, eu
explicava que meus trabalhos finais tinham aquela tematica, porque eu estava
fazendo doutorado sobre aquilo na Antropologia. [...] s6 reverberou com uma
professora, professora de Psicologia da Educacdo, que trabalhava a questdo de
preconceito. Ela trabalhava exclusdo, na verdade né. Exclusdo escolar. E ai a
questdo do preconceito entrava nessa discussdo dela de exclusdo na escola. Pra todos
0S outros, parecia que eu estava... e isso era 2008. Parecia que eu estava falando uma
novidade quando eu falava da lei 10.639 (Ruth).

Visualizamos, assim, um cendrio em que o curriculo de formacdo inicial de
professores(as) ndo contemplou a educacédo para as relagfes étnico-raciais mesmo cinco anos
apos a promulgacdo da Lei 10.639. Como vimos, as DCNERER publicadas em 2004
elencaram uma série de acgdes necessdrias para a formacdo inicial e continuada de
professores(as). As Instituices de Ensino Superior devem incluir a educacéo para as relacdes
étnico-raciais nos conteudos das disciplinas e atividades curriculares (BRASIL, 2004). No
caso relatado por Ruth, percebe-se que quatro anos ap0s a publicacdo das DCNERER essa
regulamentacdo ainda nao havia impactado o curriculo da licenciatura em Ciéncias Sociais da
universidade considerada mais importante do pais.

Voltando as experiéncias de Rodrigo e Carlos, a insercdo na pesquisa desde a
Graduacdo configurou-se como uma possibilidade de ir além dos curriculos adotados pelos

cursos. Através da Iniciacdo Cientifica e participacdo em grupos de pesquisa foi possivel
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acessar conhecimentos e iniciar suas proprias pesquisas no campo das relagdes étnico-

raciais'®. Carla também relatou uma experiéncia semelhante:

Na UNESP tinha o Nucleo Negro para Pesquisa e Extensdo, eu entrei pra esse
nlcleo e ai as nossas acdes, as nossas leituras iam todas pro campo da educacao. E ai
¢ nesse momento que eu percebo: “Bom, aqui acho que é um caminho”. E o ano que
eu entrei na Graduacdo foi 0 ano de promulgacdo da Lei 10639. Entdo foi um ano de
efervescéncia dessas discussdes. [...] Eu tinha uma experiéncia de militancia anterior
a universidade, mas acho que ali é que se fortaleceu (Carla).

Importante ressaltar o contexto apontado por Carla: no inicio dos anos 2000, mais
especificamente a partir de 2003, ano da promulgacéo da Lei 10.639, passam a desenvolver-se
na universidade debates mais intensos sobre educacao e relagdes étnico-raciais. Os grupos de
estudo e pesquisa, ja engajados anos antes, fortaleceram-se como espacos de aglutinagéo,
atraindo inclusive jovens graduandos(as) sensiveis a esses estudos.

Enquanto em universidades publicas como USP e UNESP destacaram-se nos relatos
de nossos(as) entrevistados(as) as experiéncias de projetos de Iniciacdo Cientifica e
participacdo em grupos de pesquisa, encontramos uma situacdo distinta na experiéncia de
Patricia, que cursou Jornalismo numa importante instituicdo privada de Sdo Paulo, a
Faculdade Casper Libero. Patricia nos contou que a percepg¢ao sobre a auséncia de um debate
continuo sobre as demandas ligadas as relagdes étnico-raciais foi 0 que a uniu a outras duas
estudantes culminando na formacdo de um coletivo, fundado por Patricia, mulher branca, e

duas colegas, mulheres negras.

A gente foi a um evento que discutia cotas raciais na universidade. N6s nem nos
conheciamos ainda. Era um evento de um professor da faculdade, mas que ndo era
ligado a Faculdade Céasper Libero. E ali a gente saiu por alguma coincidéncia do
destino ou ndo, as trés foram conversar com esse professor dizendo que estavam
muito agoniadas com aquele debate e tal, que estava ainda bem no inicio dessa
discussdo e o quanto que isso ainda estava muito longe da realidade da Casper
Libero por ser uma universidade privada, branca, elitizada. [...] Esse professor foi
muito sagaz, ele foi muito rapido assim, [...] ele plantou uma sementinha assim:
“Ah, por que que vocés ndo montam um coletivo pra pautar essa discussdo ja que a
Césper realmente vai demorar pra fazer isso institucionalmente?”. E ai foi que a
gente fundou o Dandaras. Ai a gente fundou, comecou fazendo um fanzine, do
fanzine a gente passou a ter um programa na Radio Gazeta. [...] A gente depois
promoveu 0 Agosto Negro na Casper, que era um evento que a gente fazia
cineclube, debate, roda de conversa (Patricia).

16 No caso da autora deste trabalho, a possibilidade de desenvolver um trabalho de pesquisa na Graduagdo em
Pedagogia (monografia como Trabalho de Concluséo de Curso) também significou uma experiéncia fundamental
para o aprofundamento dos estudos sobre o tema e apresentagdo dos caminhos no campo da pesquisa.
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Chamou-nos atengdo que Varios entrevistados(as), quando perguntados(as) sobre a
trajetoria de formagdo no ensino superior, destacaram a auséncia ou minima presenca do tema
relagBes étnico-raciais nos marcos institucionais, seja no curriculo ou nos debates acerca de
politicas como cotas. Mesmo no caso das pessoas que ingressaram no ensino Ssuperior no
inicio dos anos 2000 — quando o debate sobre cotas e acOes afirmativas tornaram-se mais
presentes na opinido publica, a partir da Conferéncia de Durban realizada em 2001 —, ainda
que aparecam eventos como o citado por Patricia na Céasper Libero, destaca-se o fato de que a
prépria instituicdo ndo incorporava tal discussdo. A iniciativa de criacdo de coletivos expressa
uma acdo de determinadas pessoas sensiveis a luta antirracista, de modo a tornar esses debates
mais presentes no cotidiano da instituicéo.

No tocante ao curriculo, como apontaram Carlos e Rodrigo, mesmo em universidades
publicas foi muito escassa a presenca de contetidos ou abordagens que trouxessem as relagdes
étnico-raciais com destaque. Nesses casos, a existéncia de projetos de Iniciacdo Cientifica e
grupos de pesquisa cumpriram um papel diferenciado na formacgdo daqueles entdo
graduandos(as), alguns dos quais atuaram ou atuam na Rede Municipal de S&o Paulo e nos

concederam entrevistas para esta pesquisa.

4.2.6 Experiéncias profissionais enriquecedoras

Outro aspecto que destacamos na trajetdria de nossos(as) entrevistados(as) diz respeito
as experiéncias profissionais anteriores a contratagdo como professores(as) formadores(as) na
Rede Municipal de Sdo Paulo em 2014. Atuando principalmente nos campos da educacdo,
artes e comunicacao, esses(as) profissionais acumularam conhecimentos ligados as relacdes
étnico-raciais. Assim como a relacdo estabelecida com o Movimento Negro — no caso de
alguns — e a formacdo académica, as experiéncias profissionais em diferentes espacos
propiciaram uma bagagem de conceitos, reflexdes, metodologias etc.

Ldcia e Juliana, por exemplo, trabalharam no Museu Afro Brasil, localizado em S&o

Paulo, e nos contaram sobre esse periodo.

Entdo, eu ndo fui pra educacdo como sala de aula, como formadora direto ou
professora de cursos de extensdo etc., mas sim trabalhando no Museu, no espaco em
que as artes, as expressfes artisticas sdo essenciais pra falar dessas matrizes
africanas e afrodiasporicas, étnico-raciais. Entdo, durante dois anos, a atuagdo desse
espaco, desse ndcleo de educacdo no Museu Afro Brasil foi bem importante pra
estabelecer essa percep¢do: 0 que as pessoas traziam quando vinham visitar o
Museu. E a gente atendia muitas escolas, entdo, quais eram os desafios tanto com 0s
professores, quanto os estudantes, quem trazia mais bagagem (LUcia).
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No caso de Lucia, o contato com as escolas se deu primeiramente por essa via: como
educadora do Museu recebendo as visitas e captando as percepgdes trazidas por estudantes e
professores(as). Dentre as acdes do Museu Afro Brasil, encontra-se uma proposta de

formacéo de professores(as), mencionada por Juliana:

Eu trabalhei também no Museu Afro Brasil. Tem essa outra questdo também. O que
eu propunha junto com outras pessoas era um curso pra professores e professoras a
partir da leitura do espaco do museu, mas enfim, que tem uma trama que discute
Historia, que discute Arte, Antropologia, entdo vai entrecruzando as areas. E a gente,
enfim, era um pouco essa conversa pra pensar também praticas educativas (Juliana).

Interessante observar também que grande parte dos(as) nossos(as) entrevistados(as)
relataram experiéncias anteriores como professores(as) formadores(as) no campo da educacgéo
para as relacOes étnico-raciais. Além dessa experiéncia a partir do Museu, apareceram outros
processos, dentre os quais destacou-se o projeto de formacgdo de professores Sdo Paulo:
educando pela diferenca para a igualdade. Aplicado no ambito da Rede Estadual de Sao
Paulo de 2003 a 2006 e coordenado pela Universidade Federal de S&o Carlos, o projeto

atingiu 14.000 professores(as) daquela rede.

[...] ingressei num projeto organizado pelo Valter Silvério la da UFSCar e que era
pra professores da rede publica estadual e eu fiz as cidades do interior. Era um
projeto muito interessante no qual havia estudantes de Graduacdo, mestrandos e
também doutorandos e também professores publicos que prestaram servigo
especifico pra esse projeto da Federal de Sdo Carlos e quem organizava era o Valter
Silvério e a Abramowicz (Silvio).

O recrutamento de professores(as) formadores(as) abrangeu diferentes niveis de
formacédo, incluindo graduandos(as) envolvidos(as) em pesquisas sobre relacfes étnico-raciais
em suas respectivas universidades. Desse modo, alguns de nossos(as) entrevistados(as) que

atuaram no projeto estavam naquele momento cursando a Graduacao.

E ai a partir desse edital eles propuseram uma formagdo pra rede estadual, que a
gente atuou. Ai eu rodei, devo ter atuado em umas sete cidades do interior. Na
capital nunca trabalhei, mas fiquei trabalhando pelo interior. E ali eu falo que foi a
prova de fogo. Porque tinham varias coisas: a tematica era nova, nova, né? Nova
assim... Entdo, para os professores aquilo era uma novidade. Tinha uma questdo de
que eu era jovem e ai alguém que estava na Graduacdo... Quando eu chegava nos
espacos pra dar formacdo, a tensdo era grande por isso. E acho que tinha, enfim,
racismo... Foi uma experiéncia que eu nunca me preparei tanto pra ir dar uma aula
como eu preparava naquela época. Nao s6 eu. Mas eram os relatos de todos os
formadores... (Carla).
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O relato de Carla nos chamou atencdo para certa resisténcia manifestada por
professores nos cursos de formagdo em que ela atuou. Em sua percepgdo, uma combinacéo
entre desconfianca — por ser jovem e graduanda — e racismo. Nos relatos sobre as experiéncias
de formacdo na Rede Municipal de S&o Paulo, apareceram casos de resisténcia ou
estranhamento em relacdo ao professor formador, em manifestacGes que nos fazem também
refletir sobre o racismo. Mais a frente, trataremos dessa questao.

Ainda sobre o projeto de formacdo de professores(as) na Rede Estadual, cabe
mencionar a presenca de professores(as) formadores(as) recrutados(as) em varias
universidades. Nesse caso, 0s grupos de pesquisa — como o0s Nucleos de Estudos Afro-
Brasileiros (NEABs) — cumpriram um papel importante no recrutamento desses(as)

profissionais.

E nesse projeto eu lembro que o recrutamento se deu em varias universidades, 0s
formadores vinham de varias universidades, de varios nlcleos de pesquisa. Cada
universidade tinha, digamos assim, um nucleo de professores centrais que
desenvolviam a questdo racial nas suas instituicbes em areas diversas, bem
multidisciplinar. Havia, o Nucleo, por exemplo, da UNESP, da prépria UFSCar, da
UNICAMP, da USP, da PUC. Entéo, todas as universidades que tinham nucleos de
pesquisa ou tinham linhas de pesquisa em relacBes étnico-raciais, o recrutamento se
deu nesses nucleos (Fabiana).

A participacdo no projeto estadual mencionado apareceu nos relatos de varios(as)
professores(as) formadores(as), que atuaram posteriormente na Rede Municipal de Sdo Paulo
a partir da contratacdo realizada na gestdo de 2013-2016 através do Nucleo de Educacéo
Etnico-Racial. Além disso, alguns também nos contaram de experiéncias anteriores na propria

Rede Municipal de S&o Paulo.

Eu tenho vérios momentos de atuacdo dentro da rede municipal. Ela comeca em
2003 quando eu me formo. O meu orientador tinha um dialogo da Unesp em
parceria com a Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Paulo e de Guarulhos. E ai
havia um programa de formagdo de professores e ele me convida como orientando
pra ministrar algumas palestras. 1sso na gestdo em 2003. Eu passo de 2003 a 2008
fazendo palestras ou formacoes isoladas em DRE, em escolas, em JEIF (Carlos).

A experiéncia de Carlos como professor formador na rede antes da gestdo de 2013-
2016 aponta para uma atuagdo de “formacgdes isoladas”. Cabe investigar mais detidamente,
em outro momento, o processo de formacdo continuada no periodo anterior a gestdo 2013-
2016, procurando verificar inclusive se esse carater de formacgoes isoladas se repete e quais as

implicagdes disso.
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Fabiana, outra de nossas entrevistadas, também relatou experiéncia anterior como

professora formadora na Rede Municipal de S&o Paulo.

A relacdo com educacéo e relag@es étnico-raciais comegou com formagao por volta
de 2003 pro municipio de Sao Paulo ligados a um projeto sobre Educomunicacao,
tinha um eixo tematico ligado a questao étnico-racial. Era um projeto que envolvia a
Secretaria de Educacéo e a Universidade de S&o Paulo, na Escola de Comunicacédo e
Artes. Um projeto grande, que o objetivo central era pensar a democratizagdo dos
meios de comunicacdo, principalmente o radio, mas também tinham jornais, enfim,
nas escolas municipais. Esse era o objetivo central, mas havia varios eixos
transversais como meio ambiente, a questdo étnico-racial, a questdo de género, a
questdo ambiental (Fabiana).

Foi também na area de Educomunicacdo que Patricia iniciou sua atuacdo como

professora formadora na rede.

Na SME comeca em 2009, como formadora, até entdo como formadora s6 do
Nucleo de Educomunicacdo, que era o programa Nas ondas do radio. Ai é um
vinculo que eu mantenho até hoje, claro né, espacado pelos primeiros anos de
gestdo, porque sempre 0 primeiro ano a gente nao trabalha, independentemente de
guem esta na gestdo. E ai em 2014 foi que eu comecei a trabalhar com o Ndcleo pra
Educacdo e Relagdes Etnico-Raciais, e ai la foi legal porque eu estava nos dois
nacleos, eu fazia as duas frentes e eu conseguia inclusive fazer ponte entre o
trabalho que a gente fazia no Educom e o trabalho que a gente fazia no Etnico
(Patricia).

Selecionada no edital de professores(as) formadores(as) do Nucleo de Educacdo
Etnico-Racial na gestdo de 2013-2016, Patricia ja tinha, portanto, experiéncia como
formadora na rede a partir do Nucleo de Educomunicacdo. Tendo em vista que na gestdo
atual, iniciada em 2017, ainda ndo houve a publicacdo de edital para contratacdo de
professores(as) formadores(as) para o Nucleo de Educacio Etnico-Racial, ela continua
atuando a partir do Nucleo de Educomunicacdo e segue pautando as relaces étnico-raciais.
Por exemplo, no ano de 2018 foi uma das regentes do curso Cinema Negro na escola:
perspectivas e dialogos frente as relagdes étnico-raciais, realizado nas DREs Campo Limpo e
Freguesia do O/Brasilandia®’.

Silvio, por sua vez, nos contou que a partir dos estudos e pesquisas na universidade,
ele e outros colegas passaram a ser convidados para atividades em escolas. Essa foi uma via
por meio da qual ele passou a visitar unidades escolares debatendo sobre educacdo para as

relacdes étnico-raciais.

17 A autora deste trabalho acompanhou na condicdo de ouvinte o curso realizado na DRE Freguesia do
O/Brasilandia nos meses de setembro e outubro de 2018.
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Comecamos, ndo apenas eu, mas outros estudantes, pesquisadores, professores,
comegamos a ser chamados por outras unidades escolares pra uma palestra, pra uma
oficina, pra alguma coisa assim. Entdo, nasce de um saber-fazer, de uma prética
reflexiva e de uma agdo, de uma praxis no interior do préprio sistema escolar
publico (Silvio).

A experiéncia como professor(a) na rede, atuando na educacdo bésica, também foi
verificada entre vérios(as) de nossos(as) entrevistados(as). Nesse ambito, também
desenvolveram agfes e projetos com o intuito de uma prética educativa antirracista. Sobre

isso, Silvio também nos relatou:

Bom, de uma maneira geral, eu sou aquele professor que o sistema educacional
passou a designar de afrochato, entendeu? Que é uma abordagem, um estereétipo
pejorativo daquele professor negro ou negra, daquela professora negra que tinha
uma percep¢do do impacto do racismo no processo educacional e comegou a propor
na sua unidade, na sua escola algum tipo de agdo, ou uma acdo temporaria,
circunstancial, ou uma acdo duradoura. Mas eu faco parte desse tipo de gente, de
ativista, educador, que uma vez estando dentro do sistema operacional comeca a
operar, buscar parceiros e parceiras, criar um dialogo dentro da escola. Entéo,
digamos que o meu processo ndo seja diferente de inimeros outros ativistas, que
talvez a partir da década de 80 ingressando nas redes publicas estaduais ou federais
Ou municipais, passaram a atuar como um agente de perturbacdo da ordem curricular
(Silvio).

O relato de Silvio nos confirmou um engajamento com a luta antirracista, que se
expressou e se expressa em praticas educativas de professores e professoras a partir das
unidades escolares. Ao situar as acfes nesse sentido pelo menos desde a década de 1980, nos
remete as iniciativas individuais e coletivas por uma educacédo antirracista muito antes da Leli
10.639/03. Considerando que vivemos hoje um tempo de ataques, retrocessos e retirada de
direitos conquistados a partir de lutas historicas, ndo somente a aplicacdo das Leis 10.639/03 e
11.645/08 implica num embate ainda mais acirrado, como também a propria manutencédo
dessas leis corre sério risco. Nesse sentido, parece-nos de grande valor a compreensdo de que
todo(a) educador(a) comprometido(a) com a educagdo antirracista estard cada vez mais em
conflito com politicas educacionais conservadoras. A defesa das leis mencionadas, incluindo
documentos oficiais como as DCNERER de 2004, passara por assumir o lugar de agentes “de

perturba¢do da ordem curricular”.

4.3 Uma analise sobre o periodo de 2013-2016



158

O periodo de 2013-2016 corresponde ao maior numero de entrevistas que
conseguimos realizar. De quatorze pessoas entrevistadas, doze atuaram nesse periodo: quatro
como integrantes do NUcleo de Educagdo Etnico-Racial — incluindo o coordenador do mesmo
— e oito como professores(as) formadores(as) contratados(as) a partir de edital publico de
selecao.

Listamos a seguir os doze sujeitos entrevistados acompanhados da funcdo que
exerceram na SME, aspectos identitarios que consideramos importante e a sua atual formacao
académica'®.

Os(as) integrantes do Nucleo de Educagio Etnico-Racial (periodo de 2013-2016)
entrevistados foram:

a) Rodrigo: Coordenador do Nucleo, homem negro, Mestre (2010) em Educacdo pela
Universidade de Sao Paulo (USP), Graduado (2005) em Historia (Licenciatura e
Bacharelado) pela mesma universidade;

b) Alessandra: Assistente Técnica de Educagdo, mulher negra, Doutoranda em Educacéo,
Arte e Historia da Cultura pela Universidade Presbiteriana Mackenzie, Mestra (2012) em
Integracdo da América Latina pela Universidade de Sdo Paulo (USP), Especialista (2010)
em Histdria, Sociedade e Cultura pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo
(PUC-SP), Graduada (2007) em Histdria pelas Faculdades Integradas Teresa Martin;

c) Carla: Assistente Técnica de Educacdo, mulher negra, Doutoranda e Mestra (2010) em
Estudos Comparados de Literaturas de Lingua Portuguesa pela Universidade de Séo Paulo
(USP), Licenciada (2005) em Letras pela Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP);

d) Ester: Assistente Técnica de Educacdo, mulher negra, Graduanda em Ciéncias Sociais

pela Universidade Federal de Sdo Paulo, Graduada em Pedagogia.

Os(as) professores(as) formadores(as) entrevistados(as) foram:

a) Carlos: homem negro, Doutor (2016) em Artes pela Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), Mestre (2008) em Artes e Graduado (2003) em Historia pela
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” (UNESP);

18 As duas pessoas que completam o rol de entrevistados sdo: Vivian, mulher negra, que coordena o trabalho de
educacdo para as relag@es étnico-raciais no periodo de 2017 até a atualidade; e Sofia, mulher negra — atualmente
Diretora num Centro Municipal de Educacdo Infantil (CEMEI) da zona sul de S&o Paulo — que integra o GT
Etnico-Racial da DRE Campo Limpo ha seis anos.
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b) Fabiana: mulher negra, Doutora (2014) e Mestra (2008) em Sociologia, Licenciada (2005)
e Bacharela (2004) em Ciéncias Sociais, todos titulos pela Universidade de S&o Paulo
(USP);

c) Juliana: mulher negra, Pés-Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncia da
Informacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Doutora (2018) em
Estética e Historia da Arte pela Universidade de Sdo Paulo (USP), Mestra (2008) em
Artes e Graduada (2000) em Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Visuais pela
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP);

d) Lucia: mulher negra, Doutora (2018) em Histdria, Mestra (2007) em Psicologia Social,
com especializa¢do (2001) em Jornalismo Cultural pela Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo (PUC-SP), Graduada (1998) em Comunicac¢éo Social pela Faculdade Casper
Libero;

e) Patricia: mulher branca, Doutoranda e Mestra (2013) em Ciéncias da Comunicagdo, com
especializacdo em Gestdo da Comunicagéo (2009) pela Universidade de S&o Paulo (USP)
e Jornalista pela Faculdade Casper Libero (2007);

f) Ruth: mulher branca, Doutora (2011) e Mestra (2005) em Ciéncia Social na area de
Antropologia Social, Graduada (2002) em Ciéncias Sociais, todos titulos pela
Universidade de Sao Paulo (USP);

g) RO6mulo: homem negro, Mestre (2007) e Doutor (2013) em Histéria Econdmica pela
Universidade de Sao Paulo (USP);

h) Silvio: homem negro, Doutor (2005), Mestre (2000) e Graduado (1997) em Historia pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP).

Discorremos primeiramente sobre o processo de formacao da equipe e suas primeiras
acOes — aplicacdo de questionario e ida as escolas —, seguidas da ampliacdo dos sujeitos
envolvidos na implementacdo das acBes do Nucleo. Passamos em seguida para o processo de
formacdo dos(as) formadores(as) e preparacdo dos cursos a partir dos objetivos definidos pelo
Nucleo de Educacdo Etnico-Racial. Depois, elencamos as vias de atuacdo no que tange a
formacdo continuada para a educacdo das relacGes eétnico-raciais, compreendendo as
diferentes experiéncias — ida dos(as) professores(as) formadores(as) as escolas, realizacdo dos
cursos, aquisicdo de material bibliografico ligado a formacéo, acdes mobilizadoras (Agosto
Indigena, Novembro Negro e Dezembro Imigrante) e Congresso Municipal de Educacdo para
as Relagbes Etnico-Raciais. A dindmica em que se desenvolveu esse processo nos indica

aspectos da concepcdo do Nucleo sobre formacdo continuada. Chegamos, por fim, a uma
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analise mais direta sobre as concepg¢Bes que conseguimos captar a respeito das relacbes
étnico-raciais. Primeiramente, abordamos as concepc¢des dos(as) integrantes do Nucleo e
dos(as) professores(as) formadores(as). Em seguida, focamos nosso olhar sobre as concepcoes
expressas por professores(as) e gestores(as) durante o processo de formagéo continuada®®.

4.3.1 A formacao da equipe do Nucleo

Rodrigo, que ocupou o cargo de coordenagio do Ncleo de Educacio Etnico-Racial na
gestdo de 2013-2016 nos contou sobre 0 processo de criacdo da equipe. Ele recebeu o convite
para coordenar o trabalho de educacdo para as relacfes étnico-raciais na SME no fim de 2012,
pouco apos o resultado das eleicbes municipais. Ao aceitar a proposta, uma das primeiras

demandas que apresentou foi a formacgdo de uma equipe.

E ai, de 19 de fevereiro até julho, eu vou formar essa equipe. Bom, pra que que essa
equipe vai atuar? Essa equipe vai atuar sobretudo pra fazer formacdo de professores
e pra fazer todo processo de logistica e contratagdo dos formadores. Entdo, sdo essas
quatro pessoas que vao fazer esse trabalho. Eu passo, entdo, a compor a equipe em
julho, julho-agosto, a gente passa entdo a ter uma atuacdo na rede, fazendo as
formacdes e contratando os formadores... (Rodrigo).

E importante ressaltar que até entdo o Nucleo de Educacdo Etnico-Racial foi
responsabilidade de uma ou, no méaximo, duas pessoas. A formacdo de uma equipe, que se
iniciou com o coordenador e mais quatro educadoras, chegando ao numero de oito pessoas
mais a frente, remete-se ao desafio de desenvolver um trabalho mais amplo e sistematizado
numa rede de dimenses tdo grandes. Além disso, o grupo foi formado de modo a articular as
trés tematicas pelas quais o Nucleo de Educacdo Etnico-Racial se responsabilizou: afro,
indigenas e imigrantes.

Carla, que trabalhou na equipe, contou-nos sobre esse momento inicial:

[...] vocé tinha uma meta dentro das metas do plano de governo, uma meta que era a
implementacéo das leis. E pra alcancar essa meta uma das principais vias de acéo era
formagdo dos educadores da rede. Quando o Rodrigo chega [...] identifica que ele
precisa criar uma equipe, que sozinho ele ndo daria conta daquele trabalho. Entéo ele

19 Destacamos que nossa analise sobre professores(as) e gestores(as) baseia-se nas observagdes feitas pelos(as)
professores(as) formadores(as) e integrantes do Ndcleo Etnico-Racial. Como pontuamos na Introducio deste
trabalho, configura-se como possibilidade de pesquisa futura a investigacdo diretamente com professores(as) em
suas experiéncias de formagdo continuada, seja nos cursos e eventos promovidos pela SME, seja na Unidade
Educacional em instancias como a Jornada Especial Integral de Formacdo (JEIF) e principalmente o Plano
Especial de Acédo (PEA).
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acaba colocando como uma condigdo também pra ele estar naquele espaco a
possibilidade de ele criar uma equipe. E ai ele vai criando esse espago, nao tdo
tranquilamente (Carla).

A meta a qual Carla se refere foi parte do documento Programa de metas: um convite
ao planejamento urbano participativo. No objetivo 9: “Promover uma cultura de cidadania e
valorizacdo da diversidade, reduzindo as manifestacbes de discriminacdo de todas as
naturezas”, consta a meta 58, assim definida: “Viabilizar a implementacao das Leis Federais
n°. 10.639/2003 e n° 11.645/2008, que incluem no curriculo oficial da rede de ensino a
temética da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (SAO PAULO, 2013, p. 38).

Alessandra, que também fez parte da equipe, mencionou a meta 58, enfatizando a
necessidade de um trabalho sistematico e intenso. Ao relatar sobre o dialogo, durante meses,
estabelecido por Rodrigo para convencé-la a compor a equipe, Alessandra nos contou:

E tendo em vista a meta 58, era fundamental ter alguém militante, aguerrido, e com
capacidade, teoria para tocar os trabalhos. E ele ndo queria alguém encostado Ia.
Porque aquela funcéo ali ndo era para pessoas encostadas. Era pra trabalhar muito.
Trabalhar de domingo a domingo que era o0 que a gente fazia (Alessandra).

Chamou atenc¢éo que, a0 mesmo tempo em que a formacdo de uma equipe do Nucleo
de Educacdo Etnico-Racial foi um fato inédito, demonstrando um avanco na contratacdo de
profissionais dedicados a tal trabalho, as demandas eram tantas que os membros da equipe
relataram um trabalho muito intenso por parte de todos(as) os(as) integrantes.

Né&o se tratava de uma funcdo meramente burocratica. A formacdo académica, a
experiéncia profissional na educagdo béasica e na formacdo de professores(as) e, em Vvarios
casos, a atuacao junto ao Movimento Negro, conferiu a essas pessoas, integrantes do Ndcleo
de Educacdo Etnico-Racial, um arcabouco para lancar-se ao desafio de constituir um trabalho
reflexivo, sistematico e abrangente numa rede tdo grande, como poderemos ver mais a frente.
Rodrigo destacou que foi um grande desafio em sua trajetoria profissional. Como os préprios
integrantes do Nucleo apontaram, nao foi possivel dar conta de todos os desafios, mas passos
significativos se concretizaram.

O fato de a equipe ter sido formada por educadoras(es) que ja atuavam na Rede
Municipal de S8o Paulo possibilitou uma visdo ampla, de modo gque cada integrante possuia
um acumulo de conhecimentos e experiéncias em sua escola, regido, modalidade de ensino.
Carla, por exemplo, era professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il desde
2008. Rodrigo era professor de Histéria no Ensino Fundamental Il desde 2010 e ja havia

ocupado o cargo de coordenador pedagogico. Alessandra havia acumulado experiéncias na
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rede desde 2002, passando por CEI (Centro de Educacéo Infantil), EMEI (Escola Municipal
de Educacdo Infantil), Ensino Fundamental Il e Educacdo de Jovens e Adultos. Ester possuia
experiéncia na Educagdo Infantil e em uma das DREs da SME. Desse modo, ja conheciam
bem o funcionamento geral da rede, embora, por sua dimensao, apresentem-se sempre muitas
peculiaridades de uma escola para outra e de uma regido para outra.

O fato desses(as) profissionais terem experiéncia como professores(as) da rede
também parece ter auxiliado nos didlogos estabelecidos pela equipe nas Unidades
Educacionais, como indica Alessandra:

A diretora chama e fala: “eu preciso discutir a ‘lei dez mil, a lei onze mil’, mas 0
perfil politico da escola ¢ esse”. Entdo a gente nao ia tacar o formador no fogo. [...]
A gente chegava la e falava, sou professora da rede também [...] a gente veio aqui
falar da descolonizacéo do curriculo® (Alessandra).

Além da experiéncia profissional na propria rede, outros aspectos deram coesdo a
equipe do Nucleo de Educacio Etnico-Racial. O relato de Alessandra apresentou uma Vis&o
interessante. Ela elencou trés aspectos centrais: a origem social, a formacao académica e o

projeto politico.

Eu entendo assim. Primeiro, nossa vivéncia. Quem nds somos, qual a nossa origem
social. [...] N6s somos filhas de empregada doméstica, de costureira, cozinheira,
diarista, operador de escavadeira... Entdo a nossa origem é essa. Entdo foi na
periferia. [...] S6 que ai uma foi fazer uma faculdade, outra foi fazer outra, e nessa
altura da vida a gente se encontra. [...] Entdo é a questdo da vivéncia pessoal mesmo,
da nossa experiéncia enquanto sujeitos no mundo. Como que a gente se coloca, se
pde. Segundo, nossa formacao académica. E terceiro, 0 nosso projeto politico. Entéo
eu acho que o que segurou, 0 que deu adesdo, foi o projeto politico. Poderiam ser
um monte de pessoas ali, extremamente afro-centradas, discutindo e tal, mas sem
projeto. Entdo a gente tem projeto politico né. Que a gente compartilha. E a gente
chora pelas mesmas coisas, e militamos, enfim. Pelos mesmos sonhos (Alessandra).

Em certo sentido, o relato de Alessandra nos remeteu aos elementos que
desenvolvemos anteriormente sobre as trajetorias das(os) educadoras(es) entrevistadas(as) em
nossa pesquisa. A maior parte dessas pessoas tem sua origem social na classe trabalhadora e
foi a primeira geracdo em sua familia a acessar o ensino superior. Tracaram de formas
diferentes a vida académica, que culminou nos estudos sobre relacdes étnico-raciais. O

engajamento por uma educacdo antirracista confluiu esses caminhos, que no caso da equipe

20 O debate sobre descolonizagdo do curriculo apresentou-se em varios relatos e faz parte da abordagem sobre as
concepgdes que analisaremos com maior atencao ainda neste capitulo.
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do Nucleo de Educacgdo Etnico-Racial se materializou no que Alessandra identifica como um

projeto politico comum.

4.3.2 Primeiras a¢des do Nucleo na gestdo 2013-2016: aplicacdo de questionério e visita
as escolas

Nos primeiros meses de gestdo, o desafio principal da equipe esteve no mapeamento
da rede, buscando caracterizar a situacdo nas escolas e as principais necessidades que se
manifestavam. Carla e Rodrigo nos contaram sobre a aplicacdo de um questionario
diagndstico enviado as Unidades Educacionais ainda em 2013. Com boa adesdo, a equipe
conseguiu tracar um perfil da rede no tocante a educagdo para as relagdes etnico-raciais,
iniciando assim um planejamento. “Esse diagndstico que a gente faz ajuda a tracar as agdes
que a gente precisava fazer na rede em termos de curriculo, de formacdo e de gestdo
pedagogica” (Rodrigo).

Além da aplicagdo do questionario diagnostico, a equipe foi a campo, visitando

escolas das treze DREs.

A gente vai pra campo, a gente comeca a ir pras escolas, a equipe vai. Entdo foram
seis meses que a gente ia pra JEIF, ia pra formacdo, ia pra todo lugar, comegou a
rodar a cidade. O que a gente fez nesse primeiro momento: comecou a identificar
quais eram as demandas. Quando se fala em educacdo étnico-racial, do que a gente
precisa? (Carla).

A presenca dos membros do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial nas escolas foi um
aspecto destacado nas entrevistas. Além desse momento inicial, de mapeamento da situacéo e
das demandas da rede, os integrantes da equipe ainda continuaram visitando escolas, mesmo

apos a contratacdo dos(as) professores(as) formadores(as), segundo o relato de Alessandra:

Eu acho importante dizer que n6és ndo éramos administradoras de recursos humanos.
Porque quando vocé pensa assim. Eram cinco meninas. Vou falar das cinco
meninas, porque depois entrou o Davi e 0 Céssio. Mas eu vou falar das meninas.
Eram cinco meninas que ficavam fazendo pagamentos e agendando. N&o era isso.
Mesmo porque a gente conseguiu o edital, de formadores. A gente botou essa galera
na rua mais ou menos a partir de junho e julho, acho que os primeiros contatos
foram em julho de 2014, entdo a todo momento a gente ia pessoalmente para a
escola. Entdo por exemplo, a diretora falava: “Tem que fazer uma discussdo aqui
porque 0 negécio estéa tenso”. Entéo a gente pensava: “Entdo é melhor ir a gente, ao
invés de mandar um formador. Porque o negécio estd tenso” (Alessandra).
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O relato de Carla confirma o papel formador que a equipe assumiu, estabelecendo
relacdo direta com as Unidades Educacionais. Ao mesmo tempo, esse didlogo permanente,
aliado a medidas como a aplicacdo do questionario, serviu também para subsidiar o
planejamento de agdes posteriores, considerando as demandas verificadas no “chio da

escola”.

Ao mesmo tempo em que a gente estava ali na organizacdo e no gerenciamento das
acoes, toda a equipe também era formadora. Entdo a gente ia pros espacos. A gente
foi, nessas idas pras unidades e em parceria com outras secretarias, a gente foi
identificando quais eram as possibilidades de ac¢des, entdo foi desenvolvendo os
projetos (Carla).

Delineadas as tematicas e primeiras estratégias para a formagéo continuada, a equipe
coloca como demanda para a SME a contratacdo de professores(as) formadores(as),
especialistas no campo de educacao para as relagdes etnico-raciais contemplando as trés areas

de atuagéo: afro, indigena e imigrantes.

4.3.3 Agregando sujeitos as politicas de educacdo para as relacdes étnico-raciais

Como mencionamos anteriormente, a formacdo de uma equipe com cinco
profissionais no Nlcleo de Educacdo Etnico-Racial da SME foi um fato inédito. Varios
entrevistados(as) destacaram esse aspecto como um avanco importante: mais pessoas voltadas
a efetivacdo das politicas tracadas pelo Ndcleo foi fundamental para ampliar o alcance das
acoes.

Além disso, foi possivel visualizar algumas acfes que agregaram outros sujeitos as
politicas de educacdo para as relagdes étnico-raciais, como apresentamos a seguir: a
contratacdo de professores(as) formadores(as) em 2014 e de arte-educadores(as) em 2015,
além da formacdo do Grupo de Trabalho Permanente (GTP) com a participacdo de
profissionais das trezes Diretorias Regionais de Educacdo (DRES) e do Grupo de Trabalho

Intersecretarial de Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais.
Selecdo de professores(as) formadores(as)
No ano de 2014, a partir de um edital publico, a Secretaria Municipal de Educacéao

contratou vinte professores(as) formadores(as), selecionados pela equipe do Ndcleo de

Educac&o Etnico-Racial e contemplando as trés areas de atuacio: afro, indigena e imigrante.



165

Rodrigo, entdo coordenador do Nucleo nos contou sobre o processo de selecédo:

NoOs realizamos o processo seletivo desses formadores tomando como critério
experiéncia com formacédo de professores, engajamento politico e conhecimento da
tematica. Entdo, esses trés critérios a gente usou pra selecionar os formadores. A
gente fez uma longa sele¢do entdo com analise de curriculo e entrevista em 2013. A
gente pautava entdo as trés areas: afro, indigena e imigrantes. 1sso era um carater
inovador porque ndo havia trabalho da gestdo anterior na area de imigrantes nem
indigenas. SO tinha ... de afro. A gente incrementa o trabalho de afro e inova
chamando indigenas e imigrantes (Rodrigo).

Outro aspecto que ele destaca diz respeito a decisdo de que os(as) professores(as)
formadores(as) atuassem ndo somente ministrando cursos nas DRES, mas também visitando

as Unidades Educacionais, como veremos a frente.

Esse time, entdo, a gente faz a selecdo com a chamada desses formadores, que
muitos até ja tinham trabalhado na antiga gestdo, s6 que ndo da forma como a gente
estava propondo, que era trabalhar fazendo os cursos, mas também trabalho in loco,
trabalho nas escolas, formacéao nas escolas (Rodrigo).

Uma das professoras formadoras entrevistadas, Patricia, chamou atencdo para dois

aspectos: a trajetdria académica e 0 engajamento dessas pessoas contratadas.

A gente comegou no primeiro ano com vinte formadores que eram subdivididos
pelas trés areas: Histdria e Cultura Afro e Africana, Histdria e Cultura Indigena e
Histéria e Cultura de Imigrantes e Refugiados. E ai esses vinte formadores, de
maneira geral, a maioria ali era mestres ou mestrandos e doutores e tal. Uma galera
muito engajada, uma galera que ndo vinha s6 da pesquisa, mas que também tinha
esse pé na militdncia. Entdo, isso ficou sempre muito forte, essa ponte que todo
mundo fazia entre pesquisa e militancia (Patricia).

Essa relacdo entre pesquisa e militdncia apontada por Patricia expressou-se bastante
durante as entrevistas que realizamos. Como ja expressamos neste capitulo, o contato e/ou
atuacdo no Movimento Negro configurou-se como um acontecimento importante na trajetdria
de varios sujeitos da nossa pesquisa. Ao trilhar um caminho na academia, evidenciam um
compromisso com principios ligados a promocéo da igualdade racial — é a partir desse lugar

que falam, é nesse lugar que atuam.

Selecdo de arte-educadores(as)

No ano seguinte, ou seja, em 2015 realizou-se a contratacdo de quarenta e cinco arte-

educadores(as) para atuar na formacgdo continuada de professores(as), gestores(as) e demais
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profissionais da educacdo também voltada & educacdo para as relagdes étnico-raciais. Foram
contempladas diversas linguagens: teatro, audiovisual, danca, artes visuais, artes plasticas,
Hip Hop, capoeira, artesanato, literatura e cultura popular.

Pelos limites de nossa pesquisa, ndo inserimos 0s(as) arte-educadores(as) em nosso rol
de entrevistados(as). Optamos pelos professores(as) formadores(as), que atuaram por mais
tempo, ja que foram contratados um ano antes. Mas apontamos a iniciativa de abordar a
educacdo para as relagdes étnico-raciais a partir de diversas linguagens artisticas como uma
experiéncia interessante, principalmente porque visualizamos nos relatos dos sujeitos
entrevistados uma preocupacdo em retirar as manifestacdes artisticas e culturais do lugar

meramente do espetéaculo, destacando seu papel em relacdo a educacao.

Transformar a arte-educacdo como processo educativo. [...] a gente ndo queria o
termo oficineiro, a gente queria o termo arte-educador ou artista educador. Porque a
gente queria que fosse um processo de educacdo através da arte. Entdo, educar pela
lei “dez mil”, “onze mil” através da arte (Rodrigo).

Outro relato destacou a proposta de combinar o trabalho dos(as) professores(as)

formadores(as) e dos(as) arte-educadores(as):

dois sistemas de selecdo: o primeiro foi esse que eu disse através de edital e
inscricdo, o segundo também com edital e inscricdo, mas voltado pra artistas-
educadores. Tinha entdo uma abordagem mais tedrica, mais processual, historica,
antropoldgica, socioldgica do racismo, da presenca negra, das culturas negras, tal,
mas que também era pra agdo direta com os professores. E uma outra voltada pra um
trabalho com linguagens com a comunicagdo, com a arte, tal. E uma tentativa deles,
da equipe [...] de fazer com que essas coisas fossem casando (Silvio).

Embora ndo tenhamos nos debrucado sobre o trabalho desenvolvido pelos(as) arte-
educadores(as), em alguns relatos apareceram aspectos importantes dessa proposta que se
conectam ao nosso foco de pesquisa: as concepgdes sobre relacdes étnico-raciais expressas na
formacdo continuada. VVeremos mais a frente como o Nucleo de Educacdo Etnico-Racial
concebeu o lugar das artes e manifestacdes culturais na educacdo para as relacbes étnico-

raciais, além de observar como essa proposta foi recebida nas Unidades Educacionais.

A criacdo do Grupo de Trabalho Permanente (GTP)

Ainda sobre o funcionamento das a¢@es a partir do Nucleo de Educaco Etnico-Racial,

chamou-nos atencdo a iniciativa de envolver integrantes das treze DREs (Diretorias Regionais
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de Educagdo) num grupo, de modo a debater e planejar as agdes. Desse modo, as forgas de

uma pequena equipe se multiplicaram, alcancando as diversas regides.

A gente criou em 19 de junho de 2013 o GTP, Grupo de Trabalho Permanente para
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais, chamava GTP. [...] Entdo, a gente se reuniu
em 2013, 14, 15, 16 na primeira terca do més. Qual era o objetivo? Chamar
individuos da DRE, entdo era da DIPED, da DICEU, dos CEUs pra discutir a
politica publica étnico-racial (Rodrigo).

Além de potencializar as acdes planejadas a partir do Nicleo de Educagdo Etnico-
Racial, através do GTP também foi possivel aperfeicoar o mapeamento das demandas de cada
regido e adequar as propostas de formacao a cada realidade.

Eram pessoas que atuavam nas DREs. Entdo eles iam trazendo quais era as
demandas das DREs e eles iam articular o trabalho nos territorios. Porque o que a
gente percebeu: tinha o curso, mas se ele chega 14 na DRE e ndo tem uma
articulacdo pra receber aquele curso, aquilo ndo acontece, né? E a gente percebeu
também que ndo dava pra fazer todos os cursos centralizados em SME porque a
gente ndo ia atingir a rede. Entdo os formadores precisavam ir pros territdrios. Essas
figuras nas DREs iam articular ndo so a logistica, mas também uma mobilizacao dos
educadores da regido, colocar isso na pauta das diretorias pra que esse trabalho fosse
feito Ia e que os cursos alcancassem (Carla).

Carla nos contou ainda que a formacéo do GTP previa a participacdo de trés membros
de cada DRE, sendo um(a) supervisor(a), um membro da Diretoria de Orientacdo Teécnica
(DOT) — que depois se tornou Divisdo de Orientacdo Técnico-Pedagogica (Diped) — e um
membro de Centro de Educacdo Unificado (CEU). Considerando a existéncia de treze DREs,
seriam pelo menos trinta e nove pessoas. O engajamento desenvolveu-se de tal forma que o
grupo se ampliou consideravelmente. Embora algumas DREs ndo garantissem a participacao
de trés membros, dificultando a liberacdo dos(as) funcionarios(as) para as reunidées — como

nos contou Carla —, por outro lado, outras DRES apresentavam uma participacdo muito ampla.

A DRE Campo Limpo vinha com uma delegacéo (risos). Entdo, vocé tinha mais de
um supervisor e tal. Porque o que o GTP mostrou pra gente também? O que estava
sendo feito nas regides, né? Entdo tinha DRE que j& tinha um trabalho muito
fortalecido com a questdo étnico-racial, Campo Limpo é uma delas (Carla).

Pelo que conseguimos captar, o GTP configurou-se como um elo de conexdo entre o
trabalho central do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial e as acdes nas diferentes regides da
cidade. Numa via de méo dupla, desenvolvia-se o didlogo ndo somente sobre a organizagdo
das acbes, mas também sobre as demandas verificadas. Por exemplo, quando foram

contratados(as) os(as) arte-educadores(as), a equipe do Nucleo solicitou aos supervisores(as)
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que compunham o GTP que mapeassem escolas com dois perfis que pediam a presenca do(a)
arte-educador(a): escolas que ja desenvolviam um trabalho sobre educacéo e relagGes étnico-
raciais e escolas que ofereciam resisténcia a tal proposta. Desse modo, membros do GTP
contribuiram para realizar um diagndstico que dificilmente seria realizado com a mesma
preciséo se feito somente a partir da equipe central.

Nas palavras de Alessandra, 0 GTP configurou-se como uma “equipe estendida”:

Entdo essa equipe pequenininha que esta la na Borges Lagoa, ela consegue cobrir a
cidade inteira, e isso é fantastico. Eu creio que nenhuma equipe conseguiu fazer isso,
de ter uma equipe estendida. Entéo, a gente sabia que a gente podia contar com umas
cento e cinquenta pessoas, isso nao é pouco (Alessandra).

A abrangéncia do GTP nos leva a refletir sobre o impacto da politica publica de
educacgdo para as relacdes étnico-raciais, indo além de acOes isoladas e passando a ocupar
espacos institucionais, a partir do momento em que mais integrantes das DRESs atuaram nesse
grupo e passaram a levar a frente tal politica publica. Carla nos contou que tal movimento néo
foi recebido sem resisténcias: “Chegava um momento que a gente teve alguns
tensionamentos: ‘Ah, mas sera que precisa mesmo essa reunifio do Etnico?’. Oferecendo uma
resisténcia dentro da propria Secretaria, mas a gente manteve isso até o final” (Carla).

O relato de Ester aprofundou nossa compreensdo sobre a dindmica desenvolvida no
GTP. Ela destaca que nessas reunides aconteciam debates e deliberacbes considerando as

especificidades de cada DRE. Além disso, 0 GTP era um espaco de formacao:

Mas o GTP tinha uma caracteristica que era: aliar formagdo, mas também
deliberacdo. Entdo, isso era algo muito interessante porque possibilitava que
houvesse uma ac¢do em conjunto na cidade. Entéo, a gente vai pensar. Cada lugar
tem suas especificidades [...] Mas a gente fechava enquanto grupo como é que vai
ser. Quais sdo 0s eixos, 0 que precisa ter, se vai montar mesa. Entéo, por exemplo: o
Novembro Negro, o que a gente precisa contemplar? Precisa entender que quem esta
na mesa precisam ser pessoas negras. Vocé vai montar o Agosto Indigena, qual a
predominancia? Podem ter até pessoas que falam sobre a questdo indigena, vamos
ter antropélogos, mas 0s protagonismos sdo os indigenas. Entdo a gente pactuava
essas coisas. Para além também do processo formativo, porque a reunido, a gente se
reunia no periodo da manh4, até uma hora mais ou menos, e sempre iniciava com
uma pauta formativa (Ester).

A participacdo no GTP e o engajamento de profissionais que atuavam nas DREs se
reverteu ainda em acdes de organizacéo local, formando os Grupos de Trabalho (GTs) Etnico-

Racial em cada regido. Carla chamou atencdo para uma dinamica particular em cada DRE:
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Eles ndo eram iguais. Campo Limpo tem uma experiéncia mais singular porque eles
ja tinham um trabalho anterior. E quando a gente faz o GTP [...] esse trabalho se
fortalece 14 na DRE Campo Limpo e se amplia. Mas todas as DREs criaram agdes
locais. Algumas mais consolidadas. Entdo Campo Limpo é uma, Jacand também
criou um grupo local bastante forte. Porque a gente ndo deu esse direcionamento,
ndo teve assim: “O, vocés precisam criar um GT local”. Ndo. “Vocés precisam
construir estratégias pra que as acGes acontecam localmente”. Mas a construcdo de
um GT local foi algo que aconteceu em muitas DREs (Carla).

Chama atenc¢do o fato de que a construgdo dos GTs locais ndo foi uma orientacéo
direta do Nucleo Etnico-Racial. Mas a partir da orientacdo do Nucleo de que fossem pensadas
formas para efetivacdo do trabalho em cada regido, essa forma de organizacdo local ganha
vida e impacta na realidade de Unidades Educacionais?'. Esse impacto expressa-se na fala de
Ester, que integrou o Ndcleo de Educacio Etnico-Racial em 2016, mas antes compunha o
GTP como profissional da DRE ltaquera:

Entdo em 2015 a gente conseguiu fazer um grupo de trabalho e pesquisa, educacéo
para as relacdes étnico-raciais em lItaquera. E como é que era organizada essa
estrutura desse GTP, local? A gente se reunia [...] eram feitos encontros a cada mais
ou menos, um més, um més e meio, com um professor [de cada escola]. O nosso
foco eram professores, porque nds tamhém éramos professores, estdvamos naquele
lugar, mas nds somos professores. E a gente sabe que as vezes a gestdo tem uma
outra possibilidade de saida [da escola], mas os professores nem tanto. [...] Entdo
esse professor saia da sua aula [...] e a gente ja dizia [...] o cronograma no inicio do
ano, pra que escola pudesse se organizar, os dias que esses professores ndo estariam,
pra depois ndo ter qualquer: “ah, ele ndo veio porque ndo tinha ninguém para
substituir”. Entdo a gente ja organizava no inicio do ano, e ai esse professor vinha.
Esse professor tinha como responsabilidade fazer um plano de trabalho voltado a
temética na sua unidade. Entdo, isso foi bem interessante, porque a gente fazia os
encontros, os formadores foram muito importantes pra gente nesse momento. [...] E
ai os professores tinham que fazer esse plano de trabalho que tinha que compor o
Projeto Politico Pedagdgico. [...] Entdo, a gente conseguiu isso em 2015 e 2016, e ai
no final do ano a gente organizava um seminario de compartilhamento, entre todas
essas acoes. [...] “Como que é: eu professor, propor um projeto, na verdade, sozinho.
Sera que é simples isso?” [...] E a gente falava a necessidade disso se tornar um
trabalho institucional. Quando é institucional, é responsabilidade de todas as
pessoas. Se ndo, parece que: “Ah, aquele professor nao foi... ndo tem o projeto...” e a
gente discutia isso. “Poxa, esta na lei, esta na LDB, qual a dificuldade que a gente
tem de entender que € institucional e que é de responsabilidade de todas as
pessoas?”. E a gente vé& algumas acBes até hoje 14 na regido, que se fortalecem,
algumas diretoras até falam: “Isso foi GTP, porque a professora causou, a gente
precisa fazer, e ai a gente foi descobrir que a gente ndo fazia isso na unidade”
(Ester).

A experiéncia na DRE Itaquera revela aspectos interessantes para pensar 0 processo de

formacdo continuada. A iniciativa de criacdo de um GTP a partir do Ndcleo Etnico-Racial

21 Como destaca Carla, na DRE Campo Limpo ja havia um trabalho local anterior. Veremos mais a frente
aspectos referentes a essa experiéncia a partir da entrevista realizada com Sofia, integrante do GT Etnico-Racial
da DRE Campo Limpo.
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conseguiu envolver profissionais das DREs, que se comprometeram em contribuir para a
efetivacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08 em suas regides. No caso de Itaquera, a realizacdo
de reunides periddicas com professores(as) revela aspectos da dindmica de implementacao das
leis nas Unidades Educacionais. Em primeiro lugar, os(as) profissionais da DRE atentaram-se
para a dificuldade de os(as) professores(as) serem dispensados(as) em horario de trabalho
para formacdes e criou mecanismos para que isso ocorresse, com calendario definido para
todo o ano letivo. Em segundo lugar, a sistematicidade do trabalho com esses(as)
professores(as) da corpo a uma formacdo continuada que destaca seu papel como
protagonistas em sua unidade — ao final, apresentam um projeto a ser desenvolvido na escola
—, mas também chama a instituicdo escolar a efetivar essas acBes. A fala da diretora
afirmando: “A professora causou” aponta esse protagonismo num cenario em que a educagdo
para as relagdes étnico-raciais ainda ndo era uma préatica na Unidade Educacional em quest&o.
O fato de que hoje se visualizam na realidade da escola efeitos da formacdo no GTP mostra
um avanco: a responsabilidade de concretizar as a¢fes de educagdo para as relagdes étnico-
raciais parece ter deixado de ser responsabilidade apenas da professora ‘“que causou”.
Destacamos ainda a relacdo que o GTP possibilitou entre professores(as) formadores(as) e 0s
GTs locais. No caso da DRE Itaquera, Ester nos contou que o GT local definia as pautas de
formacéo e demandava a presenca de professores(as) formadores(as) que tivessem estudos e
pesquisas relacionados a cada tema pautado. Abrimos esse paréntese para abordar aspectos do
GT Etnico-Racial porque nos pareceu relevante a capilaridade que o GTP central propiciou
com efeitos em Unidades Educacionais. Mais a frente, nos debrugaremos sobre aspectos da
experiéncia do GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo.

Se por um lado, o GTP constituiu-se como um mecanismo para estender a acdo do
Nucleo de Educacdo Etnico-Racial de modo mais sistematico e qualitativo em cada DRE,
garantindo ao mesmo tempo um nivel de coesdo no trabalho em toda rede, por outro lado, o
Nucleo também se articulou com outras secretarias da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo,

buscando interfaces e parcerias, como discorremos brevemente a seguir.

Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacéo para as Relagdes Etnico-Raciais

O Grupo de Trabalho Intersecretarial de Educacdo para as RelacBes Etnico-Raciais
constituiu-se por representantes das Secretarias Municipais de Educacdo; Promocgdo da
Igualdade Racial; Cultura; Governo; e Esporte, Lazer e Recreagdo. Carla nos apresentou

alguns elementos sobre essa articulagao:
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Por exemplo, as mostras Agosto Indigena, Novembro Negro eram construidas junto
com essas secretarias, inclusive do ponto de vista or¢camentario. Entdo o orgamento
era dividido. [...]. Mas esse trabalho intersecretarial também ia apresentando
demandas. Por exemplo, a Secretaria de Promogdo da Igualdade Racial tinha um
canal que era uma espécie de ouvidoria, um canal de dentncias. Entdo, as dentncias
que eles recebiam que eram relacionadas a educacdo, eles passavam pra gente, a
gente tinha que fazer uma agdo. Entdo, alguns casos de racismo que surgiam no
ambiente escolar, os pais levavam uma dendncia, enfim, a gente fazia uma atuagao.
O nosso papel dentro desses espacos ndo era o da lei. N&o, 0 nosso papel era
formativo. [...] Entdo, todo tempo, o plano inicial era retroalimentado pelas
experiéncias que a gente ia vivenciando (Carla).

Esse dialogo intersecretarial aponta iniciativas para a ampliacdo do alcance das
politicas publicas planejadas para a promocdo da igualdade racial. Desse modo, a equipe
central do Nucleo atuou em conjunto com outras secretarias da gestdo, multiplicando-se os
sujeitos envolvidos nas acOes de educacao para as relacfes étnico-raciais, visando alcancar a
meta 58, enfatizada pelos membros do Nucleo. No capitulo anterior o quarto documento
analisado é produto dessa articulagdo intersecretarial e expressa as acOes realizadas no
periodo de 2013-2016.

4.3.4 Formacéao dos(as) formadores(as): coesdo e autonomia

Ap0s a contratacdo dos(as) vinte professores(as) formadores(as) em 2014, o Nucleo de
Educacdo Etnico-Racial passou a realizar reunides mensais com esse grupo de profissionais a
fim de preparar e acompanhar as agdes de formacdo continuada. Dessa forma, foram
socializados os objetivos delineados apds a aplicacdo dos questionarios enviados as Unidades
Educacionais e a visita de integrantes do Nucleo a varias escolas da rede.

Carla chamou atencdo para a mudanca ocorrida no papel dos(as) professores(as)
formadores(as) em relacdo a experiéncias anteriores na rede. Esses profissionais ndo se
dedicavam somente a ministrar cursos nas DREs. Além dessa atividade, mantinham-se a
disposicdo para visitar escolas, participando de momentos de estudo e formacgdo, como

reunides pedagogicas e horarios de JEIF.

Sé que ai a gente foi tentando ver as préaticas que ja existiam e pensar como a gente
poderia fortalecer essas préticas. Entdo, com os formadores, o que vocé tinha antes:
tinha o edital, os formadores ficavam disponiveis, quando precisava dar um curso, a
pessoa ia la e dava um curso. O que a gente falou? N&o, a gente precisa desses
formadores num contrato com a gente em que eles tenham, a gente estabeleceu
quarenta horas mensais, e eles vao trabalhar essas quarenta horas mensais durante
todo o tempo, sendo ndo vai acontecer. Essa foi uma das coisas (Carla).
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No que tange aos cursos que foram ministrados por esses(as) professores(as), revelam-
se dois tipos fundamentais: o curso introdutorio intitulado Introducéo a educacdo para as
relacOes étnico-raciais: leis 10.639 e 11.645 e os cursos especificos com tematicas variadas.
Abordaremos os cursos de modo mais atento num topico especifico. O que queremos salientar
nesse momento € o papel que essas reuniBes mensais cumpriram para que 0s(as)
formadores(as) atuassem sob uma base comum, a0 mesmo tempo em que tinham autonomia

para escolher as formas de abordagem, metodologia, bibliografia etc.

Por isso, por exemplo, como foi feito o curso de Introdugdo. O curso de Introducéo,
Silmara, foi feito com uma ementa comum e todos os formadores deram a sua
contribuicdo pra essa ementa. Entdo, quer dizer, o curso de Introducdo feito pela
Silmara 14 em Itaquera, tinha a mesma filosofia que o curso de trabalho feito no
Campo Limpo. Por qué? Porque a ementa foi feita conjuntamente. Os textos podiam
ser diferentes, entdo a Silmara formadora usava o texto do autor x 14 em Itaquera, e
& em Campo Limpo usava-se o texto do autor y. Mas a filosofia de trabalho era a
mesma, ou Seja, Se respeitava a autonomia de trabalho, x e y, autores diferentes, so
que a filosofia de trabalho era a mesma [...] Por isso que eles sentiam essa unicidade
do trabalho (Rodrigo).

O processo relatado por Rodrigo, coordenador do Ndcleo, aponta para uma concepgao
de formacdo em que o conjunto dos sujeitos formadores(as) reflete e elabora as aces, de
modo que as definicdes ndo sdo de exclusividade dos integrantes do Nucleo. O Ndcleo
apresenta, sim, um papel destacado na pesquisa e sistematizacdo das demandas, na definigédo
dos objetivos e orientacbes centrais, alem do acompanhamento de todo o processo. Mas 0s
relatos sobre as reunides mensais com os(as) professores(as) formadores(as) nos indicam um
ambiente democratico, em que cada profissional tem a possibilidade de imprimir suas
contribuigdes. O relato de Carlos, que atuou como professor formador, confirma esse cenario:
“Havia uma autonomia do educador, do formador levar sua experiéncia, mas havia uma
diretriz de politica pablica tracada pela SME e pelo DOT Etnico Racial para que a gente
pudesse alinhar a politica que a gente fosse fazer a formag&o na rede” (Carlos).

Juliana, que também atuou como professora formadora, destacou a autonomia
propiciada aos(as) professores(as) formadores(as), refletindo sobre a producdo de

conhecimento:

Entdo, o que eu acho interessante no processo de elaboracdo desses cursos, embora
vocé tenha I&: vocé tem que trabalhar esses tdpicos aqui, mas 0 modo como cada
formador ou formadora ia trabalhar tinha a ver como cada um pensava essas
questdes, com as suas vivéncias, com as suas metodologias, enfim. E por sua vez,
dentro do processo ali com 0 grupo, isso também ndo era um processo engessado
[...] outras questBes que iam se somando, criando outra narrativa que ia dialogando
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com os topicos. [...] Entdo, acho que quando a gente pensa producdo de
conhecimento é como cada saber ali performa dentro daquele espaco (Juliana).

A diversidade quanto a formacdo desses(as) profissionais(as) foi mobilizada no
sentido de propiciar trocas de conhecimentos e experiéncias no interior do grupo. Tratava-se
de uma equipe multidisciplinar, além de envolver especialistas das trés teméticas de atuacdo
do Ndcleo (afro, indigena e imigrantes). Foram varios os relatos que chamaram atencdo para
esse aspecto, como o de Ruth:

Tinha gente da Comunicagdo, tinha da Arte, [...] tinha o pessoal que entrou pela
questdo da América Latina e que tinha um certo distanciamento da discussdo das
relacOes étnico-raciais do ponto de vista da questdo negra no Brasil. Tinha todo um
outro pessoal ligado a questdo negra, de formagdo, que era onde eu me encaixava,
mais proximo. Tinha gente da formagcéo de Psicologia, né, da prépria Pedagogia, da
Historia, e tinha eu de Antropologia (Ruth).

A fala de Carlos conflui no mesmo sentido:

E ai quando a gente entra, a gente é impactado também pela equipe do Etnico-Racial
gue nos orienta qual o tipo de formacdo. Os encontros mensais faziam com que a
gente tivesse dialogos com todos os formadores, sendo afetados pelas outras areas.
Ou seja, quem trabalhava com a tematica indigena era necessariamente afetado nas
formac@es internas pela questdo étnico-racial. Quem trabalhava com a populacdo
imigrante... (Carlos).

Rodrigo também abordou esse processo, demonstrando que a troca de saberes dentro
do grupo ndo ocorreu por acaso, mas foi uma estratégia de formacdo pensada pelo Nucleo
Etnico-Racial, que propds a organizagio das reunibes de modo que a cada encontro alguns
professores(as) formadores(as) apresentassem determinados temas definidos previamente, de

acordo com suas formacoes anteriores:

[...] o encontro das teméticas proporcionou uma troca interdisciplinar muito grande
no trabalho entre eles. Entdo, a gente dizia que o trabalho era inter, multi e
transdisciplinar. Porque ele tinha esse carater de desenvolver o trabalho de afro, mas
se pensava na questdo indigena e na questdo imigrante. Na questdo imigrante, se
pensava em afro e indigena. Entdo, essa troca de experiéncia, essa troca de saberes e
de conhecimento entre os formadores foi bastante enriquecedor. Entdo, o que a gente
fazia, por exemplo, na reunido de formadores entre eles que acontecia uma vez por
més: a gente convidava um dos formadores, ou dois ou trés pra fazer a formagdo. Na
primeira parte da reunido, eram quatro horas de reunido, nas duas primeiras horas
um formador fazia uma formacao sobre uma tematica para os demais. Entdo, esse
processo formativo foi muito importante, rico pra que eles pudessem entender a
dimensdo da tematica do outro (Rodrigo).
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Destacamos esse aspecto porque parece nos indicar uma concepgdo interessante:
os(as) professores(as) formadores(as) ndo sdo entendidos e ndo se entendem como
possuidores(as) de um conhecimento acabado. Essas reunides do grupo configuram-se como
espacos de formacdo para os(as) proprios(as) professores(as) formadores(as), todos(as) com
trajetoria académica bastante qualificada, mas inseridos num processo que indica a
necessidade de ampliar os conhecimentos permanentemente, debater e chegar a definices
que garantissem coeséo ao trabalho.

E nds saimos efetivamente enriquecidos dessa experiéncia. Entdo, essa coisa da
dupla?, o planejamento geral com os conceitos de referéncia la no grupo, porque nas
reunies pedagdgicas era isso que a gente fazia: procurar denominadores comuns, ou
seja, de temporalidade, de espacialidade, de conceito, de teorias antropologicas,
histdricas, socioldgicas, entdo. Enfim, vamos bater referéncias, né? Aqui, 0, tem
Florestan, interpretacdo do negro na sociedade de classes, tal. Como é que a gente
acomoda isso, essa visdo de classe e raga dentro da realidade brasileira? Entdo,
tinham debates, embates bastante duros 14 dentro nas nossas reflexdes... na
secretaria. E também tinha isso, de tirar os t6picos que eram essenciais e
inegociaveis que a gente tinha que trabalhar. Entdo iamos pra isso e a partir desses
topicos podiamos ai fazer as viagens da formacdo propria de cada um. Entdo teve
isso, uma aprendizagem mesmo de metodologia de trabalho formativo, académico,
escolar muito rica. A gente aprendeu muito. Quem ficou I& os dois Gltimos anos saiu
de 14 com uma bagagem muito boa. Repertdrio, questBes problematicas,
interpretacdes tedricas e referéncias mesmo bibliogréficas (Silvio).

Foi possivel verificar, ainda, que conforme os professores(as) formadores(as)
comecaram a atuar nas Unidades Educacionais e nos cursos ministrados nas DRES, essas
reunides tornaram-se espaco para avaliacdo, reflexdo e novas definicGes sobre o processo de
formacéo continuada. As experiéncias desses profissionais eram socializadas no grupo, como

relata Carlos:

Entdo vocé tinha, pelo menos uma vez por més, a equipe de formadores se reunia
pra se afetar, ler algum texto, contar suas experiéncias, antes de a gente fazer o
didlogo de formagdo mesmo dentro da rede. Isso dura um tempo, e essa experiéncia
continua. A gente vai fazer as formagdes, mas a gente sempre volta pra fazer uma
reunido mensal e discutir como estdo sendo as formagoes, que tipo de leitura esti
chegando, organizar o léxico da formacéo (Carlos).

Juliana também enfatizou esse movimento de repensar as praticas, revelando uma
consciéncia sobre a importancia de que a equipe estivesse aberta a mudar e aperfeicoar a sua

atuacdo a partir da reflexdo coletiva sobre as experiéncias.

22 No caso do curso de Introducéo, os(as) formadores(as) ministraram em duplas, combinando seus diferentes
conhecimentos e metodologias.
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E eu lembro como se davam as nossas discussdes, 0 quanto dentro do Nucleo a
gente ter momentos de reflexdo coletiva, de trazer as experiéncias, as situacdes,
COmo a gente repensa as nossas a¢des também, porque € isso, a gente precisa sempre
estar repensando nossos lugares, o quanto a situagdo faz com que a gente aprenda e a
gente também se desloque. Entdo foi muito importante nesse processo. Muitas
coisas eu saia ali de cada encontro e aquilo ficava ali dias, porque eram muitas
questdes. Eu lembro de coisas muito incriveis saindo dali, das pessoas falando dos
seus projetos... Ou mesmo como as pessoas resolviam algumas questdes se alguém
trazia algo muito complicado, como que 0 grupo de repente articulava isso, uma
relacdo de troca mesmo. E eu lembro que no grupo a gente se reunia todo més pra
falar das experiéncias, o que foi positivo, 0 que ndo foi, 0 que a gente poderia
repensar, mesmo 0S CUrsos, porque VOCé pensa 0 curso e muitas vezes tem que ficar
ajustando, porque vocé vai mudando ali no acontecer (Juliana).

Esse aspecto nos chama atencdo, indicando outro elemento sobre a concepcdo de
formacdo desenvolvida pelo Nucleo de Educagdo Etnico-Racial: além da troca de
conhecimentos entre o grupo de profissionais, a avaliagdo permanente das experiéncias e de
suas atuacOes nos remete a uma perspectiva de reflexividade a partir de um olhar atento para a
realidade em que atuavam. Parece-nos um caminho interessante, distanciando-se de
concepcOes de formacdo baseadas em modelos fechados que desconsideram o contexto, 0s
sujeitos envolvidos e suas demandas.

Um exemplo acerca das demandas apresentadas pelos(as) professores(as) em
formacdo diz respeito as especificidades de cada etapa da Educacdo Basica. Rodrigo nos
contou que em determinado momento, cerca de 70% das inscri¢des para os cursos nas DRES
eram de professoras(es) da Educagdo Infantil?®. O fato de o Nucleo ser composto por
professores(as) da rede, com experiéncias em diferentes etapas da Educacéo Basica, parece ter
contribuido para orientar os(as) professores(as) formadores(as), de modo a atentar-se para as
particularidades. E o que aponta o relato de Ester, integrante do Nucleo de Educacéo Etnico-

Racial no ano de 2016:

Eu lembro a gente depois pensou um dia de formagdo com os formadores, porque 0s
formadores também comegaram a demandar isso. Porque: “Ah, vocé vai fazer curso.
tem muitos professores de Educacdo Infantil. E ai, o que a gente fala? N&o da pra
falar pra ele: ‘Olha, a gente vai discutir com vocés racismo’. Ué ndo ¢é assim que a
gente vai falar com as criangas”. Entdo eles também comecaram a falar: “Puxa, vai
ter que ser um curso um pouquinho diferente.” Entdo a gente possibilitou esse
didlogo também com eles (Ester).

23 O entrevistado relatou que depois de um tempo, passou-se a dividir a quantidade de vagas entre profissionais
de cada etapa, visando equilibrar essa participacao.
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Em outros momentos da entrevista, chamou-nos atencdo o acumulo de estudos,
reflexdes e experiéncias de Ester no que diz respeito a educacdo antirracista para a infancia.
Ela inclusive foi uma das profissionais que redigiu a Dimensdo 5 (que trata das relagcdes
étnico-raciais e de género) dos Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana,
importante documento da rede que pauta a avaliacdo e plano de acdo anual em todas as
Unidades Educacionais de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Educacdo. Participou
ainda da formulagdo de outro documento, o Curriculo Integrador da Infancia Paulistana.
Ester nos contou sobre sua experiéncia na Educacdo Infantil e as resisténcias a promover a

educacéo para as relagdes étnico-raciais entre as criangas pequenas:

E ai, me vi nessa discussdo, né, enquanto professora, em especial na Prefeitura de
Séo Paulo. E ai fazendo esse trabalho junto das criangas, [...] de 0 a 3 anos, ndo quer
pensar isso. As pessoas falam assim: “Mas vocé vai falar de racismo? E uma coisa
muito doida”. Eu falo: “Muito doido vocé falar, mas vocé viver também é doido,
sabia?”. E ninguém para pra pensar que ¢ dificil viver. E ai vocé vai pensando com
as criancas, que formas sdo essas. Entdo vocé vai trazendo simbolos, vocé vai
trazendo marcas, vocé vai pensar 0 que tem na sua parede, 0 que ndo tem. Que
brinquedos vocé escolhe. Que filmes vocé escolhe (Ester).

A sensibilidade e o conhecimento dessa educadora no campo da Educacéo Infantil nos
apontam mais uma vez a importancia de que o Nucleo Etnico-Racial tenha sido composto por
professores(as) da propria rede, vindos(as) de experiéncias variadas, de modo a mobilizar e
socializar seus acumulos de teoria e préatica entre os(as) professores(as) formadores(as).

Essa experiéncia também contribuiu para localizar o0s(as) professores(as)
formadores(as) quanto ao funcionamento das Unidades Educacionais, seus momentos de
formacdo etc., como aponta Alessandra, também integrante do Nucleo no periodo aqui

tratado:

E ai a parte dos formadores, € uma galera que estava saindo da academia, alguns ja
tinham experiéncia, eu acho importante ressaltar isso. [...] Teve algumas figuras ali
que trabalharam j&, na gestdo anterior e que ja conheciam a rede, entdo ndo era
novidade. Mas o grosso, 90%, ndo sabia como funcionava uma escola, entdo a gente
tinha que dar a formagdo para os formadores. Para eles chegarem em uma EMEI,
por exemplo, e usarem a nomenclatura certa. Saber quem é quem. Como que se
organiza os tempos, 0s espacgos. Saber que ndo existe JEIF em CEI. No CEIl é
horéario coletivo de uma hora, entdo a atividade tem que ser mais condensada
(Alessandra).

O que destacamos nesses Ultimos relatos é a preocupacdo que parte do Nucleo de
Educacio Etnico-Racial em “formar” os(as) professores(as) formadores(as), de modo que

estes estivessem atentos a realidade das Unidades Educacionais e considerassem as
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especificidades em cada caso. Embora a formacdo académica desses profissionais seja
bastante valorizada — tendo se constituido em um dos critérios de selecdo, inclusive —, seus
conhecimentos teriam que ser mobilizados considerando a realidade de cada local e as
necessidades de cada situacao.

Se, por um lado, os integrantes do Nucleo cumpriam um papel formativo em relagéo
aos(as) professores(as) formadores(as), o inverso também ocorria, de acordo com o relato de

Alessandra:

Obviamente, a gente tinha formadores com uma experiéncia muito ampla. Por
exemplo o Silvio, que ¢ um monstro né? O Rémulo, também outro. O Alvaro, nossa
gente! Quando o Alvaro abria a boca todo mundo parava pra escutar... porque é um
mestre, né? Ele, o Silvio... Eu acho que assim, na minha concepc¢éo eu aprendi
muito. E o Silvio é extremamente encrenqueiro, entdo tudo que a gente falava ele
queria problematizar. E a gente parava pra ouvir, porque a gente precisava ouvir o
Silvio. A gente ndo conseguia ir fazer os cursos do Silvio para aprender com ele. Dai
a gente usava essa reunido pra aprender também?* (Alessandra).

De acordo com varios(as) entrevistados(as), esse processo de trocas enriqueceu-se
ainda mais com a chegada dos quarenta e cinco arte-educadores(as), contratados em 2015.
Eles passaram a compor essas reunides mensais, também contribuindo no processo formativo

do grupo.

Entdo eu me recordo assim de uma maneira fantastica, um dos nossos arte-
educadores, que era da area da capoeira [...] que ele foi explicar o que era
estere6tipo, a partir da base conceitual e artistica que ele tinha. Entdo o que que era
estereotipar um capoeirista, e ai as pessoas foram percebendo, de outras areas: “P0,
meu, faz sentido, eu posso entender isso para minha area” (Alessandra).

Uma das contribui¢des destacadas dos arte-educadores refere-se as metodologias. Com
seus conhecimentos em diferentes linguagens, provocaram um repensar da pratica dos

formadores(as) em seus cursos, segundo Patricia:

[...] mas muita gente ali tinha essa l6gica mesmo da aula tradicionalzinha, de puxar o
mapa da Africa, aquela coisa bem tradicional. Ai os arte-educadores iam pra cima,
entdo, isso também era muito legal em termos de renovacao dessas metodologias, do
arte-educador entrar com o0s dois pés na porta e falar: “Meu, ndo da pra ser assim
mais. Pelo amor de Deus, se atualiza! Todo mundo vai dormir na sua aula”. Isso foi
bem legal (Patricia).

24 Nesse trecho em que sdo mencionados(as) alguns(mas) professores(as) formadores(as), utilizamos
pseuddnimos, assim como para 0s(as) entrevistados(as).
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Ao tratar do momento posterior a chegada dos(as) arte-educadores(as), Juliana chama

atencdo para a heterogeneidade do grupo:

Tinha gente das mais diferentes areas, tinha gente do Hip Hop, tinha um arte-
educador indigena, tinha uma galera muito diversa, gente que trabalhava com
boneca, gente do teatro. Enfim, era um grupo muito diverso desde a questao étnica,
de idade, de formacdo, de tudo. Capoeira, e ai capoeira regional, capoeira angola.
Entdo era um grupo muito heterogéneo (Juliana).

Patricia também chama atencdo para a composicéo diversa do grupo, principalmente
em relacdo ao pertencimento étnico-racial. Ela destaca a ampla presenca de pessoas negras,

além da outros aspectos, como podemos ver a seguir:

E ai foi uma experiéncia, assim, maravilhosa porque a gente, nesse segundo ano,
quando a gente ficou com uma equipe de sessenta e cinco formadores, as reunides,
por exemplo, eram grandes encontros de vida, de energia boa, sabe? Porque era o
momento em que a Secretaria de Educacdo de uma maneira geral enegrecia porque
era porrada de gente preta, né, trabalhando, estando nessas reunides. E fora isso, a
gente tinha pessoas descendentes de indigenas também, ndo aldeados, mas
indigenas, vocé tinha a galera de Latino América que também estava super forte,
muitas mulheres. Entdo, era um grupo que prezava por essa coisa da diferenca, da
valorizacdo dessa diferenca, dessa diversidade (Patricia).

A relacdo que se estabeleceu entre pessoas de diferentes pertencimentos étnico-raciais
aparece no relato de Ruth, nos remetendo a uma reflexdo sobre a dimensdo humana desse

processo de formacédo dos(as) formadores(as).

[...] € o processo tamhém de estar trabalhando com formadores que sdo negros, e eu
como formadora branca. Primeiro para mim era muito importante ouvi-los, porque
eles tm outra experiéncia, eles se aproximam disso sob outros aspectos, né? E ai,
era muito, muito, muito importante, que eles tiveram abertura pra me ouvir também,
de eu ter sido acolhida nesse sentido, né? Eu acho que o fato de eu também parar
antes de falar qualquer coisa para ouvi-los e me mostrar disposta. Porque afinal de
contas, eu estava numa posicdo privilegiada. Eu sempre estive numa posicdo
privilegiada de trajetéria pessoal, de acesso & educagdo [...] ouvi-los, narrar as
trajetorias, e entender como eles trabalhavam tematicas parecidas com as tematicas
que eu estava trabalhando. [...] Essa troca pra mim foi muito importante, eu aprendi
muito nesse processo né? Porque é aprender com essa experiéncia do outro, né, e
valorizar muito essa experiéncia do outro (Ruth).

A perspectiva de colocar-se no lugar do outro, compreendendo que certas experiéncias
sdo vividas por grupos especificos, aponta para um didlogo necessario ndo somente nos
processos educativos, mas em toda sociedade. Trata-se de uma relacdo que vai além dos
debates tedricos e do intercdmbio de conhecimentos académicos, pois aponta para a

importancia de cada sujeito envolvido que carrega, por sua vez, diferentes experiéncias
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marcadas pelo seu lugar social e pertencimento étnico-racial. A fala de Ruth nos remete as
DCNERER, quando o documento afirma que a educacédo para as relagdes étnico-raciais nao é
de responsabilidade exclusiva dos(as) professores(as) negros(as), mas de todos(as) os(as)
profissionais da educacdo. O racismo ndo é um problema dos negros, mas sim de toda a
sociedade. A educacdo antirracista ndo pode ser tarefa somente das pessoas negras, os(as)
educadores(as) brancos(as) tém um papel a cumprir, ndo somente porque existe uma
legislacdo que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena, mas principalmente porque é impossivel garantir educacdo publica de
qualidade para todos(as) sem uma reeducacdo para as relaces étnico-raciais. Mais que isso,
ndo € possivel pensar a educacdo como processo humanizador reproduzindo o racismo — que
se constitui como negagdo da condicdo humana de uma parte da humanidade — ou
silenciando-se frente a suas manifestacoes.

Consideramos importante discorrer sobre esse processo de formacdo dos(as)
formadores(as) nas reunides mensais com o Nucleo de Educacio Etnico-Racial porque as
entrevistas nos trouxeram elementos que indicam uma concepcdo que vai além da
socializacdo de conhecimentos: chama cada sujeito a repensar as suas praticas e a Si mesmos.
Se a formacéo continuada deve valorizar a reflexividade dos(as) professores(as), antes disso —
ou ao mesmo tempo — os(as) formadores(as) (professores/as formadores/as e arte-
educadores/as) também sdo chamados(as) a aprofundar sua pratica reflexiva nessa vivéncia
com 0 grupo.

O relato de Patricia afirma nossa impressdo de uma dinamica de permanente

guestionamento:

E isso que eu falo. N&o era sé reunido. Era reunido, terapia, grupo total e todo
mundo meio que dando a cara pra bater e se questionando, questionando o outro,
questionando a si mesmo, num processo de reflexdo critica continua mesmo do
trabalho. [...] eu nunca tive isso em nenhum outro lugar (Patricia).

Nesse sentido, essa formacdo dos(as) formadores(as) configura-se como um processo

vivo, como aponta Juliana:

Me interessa muito pensar como se da o conhecimento, como se da a troca, como
esse conhecimento é produzido, como ele é tensionado porque ele ndo é simples,
ndo é tranquilo. E isso, esta ali em ebuligio. Esses momentos traziam algo que n&o
era morto, era vivo, era muito ativo ali, com todo mundo ali dos seus lugares
performando os seus saberes, seus diferentes saberes, com as suas mais diferentes
historias, seus mais diferentes lugares (Juliana).



180

Chama-nos atencdo a abertura para os tensionamentos, compreendendo que o0
movimento ndo se realiza sem atritos, que a acdo pedagdgica ndo se aprofunda sem
questionamentos, que as relacdes étnico-raciais ndo se abordam sem compreender o lugar de
cada sujeito no contexto histérico e social. E cada integrante desse grupo parece ser
chamado(a) — ou convocado(a) — a ocupar seu lugar como sujeito que reflete e atua de modo

consciente, contribuindo para efetivar uma educagéo antirracista.

4.3.5 Vias de atuagdo para a formacgao continuada

Verificamos através das entrevistas que a formacdo continuada desenvolvida a partir
do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial realizou-se por diferentes vias. Em linhas gerais,
podemos definir dois campos centrais: a formacdo na prépria Unidade Educacional e a
formacgéo em espaco externo. No primeiro caso, 0s(as) professores(as) formadores(as) e arte-
educadores(as) visitavam as escolas conforme a demanda verificada pelo Ndcleo. No segundo
caso, elencamos as seguintes modalidades: cursos (em geral, realizados nas DRES), aquisi¢ao
de material bibliografico ligado a formacgdo, acdes mobilizadoras (Agosto Indigena,
Novembro Negro e Dezembro Imigrante) e o Congresso Municipal de Educacdo para as

Relacdes Etnico-Raciais.

Formacéo nas Unidades Educacionais

Como mencionamos anteriormente, quando foi feita a contratacdo dos(as)
professores(as) formadores(as) pela SME, a perspectiva do Ncleo de Educagio Etnico-Racial
contemplava a atuacao desses profissionais nas Unidades Educacionais, visando responder a
demandas de formacdo continuada verificadas através do questionario e das visitas dos
integrantes do Ndcleo as escolas.

Estabeleceu-se, entdo, um canal de comunicacdo entre as Unidades Educacionais e o
Nucleo para solicitacdo de visitas. Segundo Rodrigo, em 2016 foram realizados cerca de 700

agendamentos.

O processo de agendamento se dava por telefone ou por email. As escolas
agendavam a partir de uma premissa, de uma demanda. Entdo: “Olha, eu ndo tenho
nada realizado aqui na escola. Quero iniciar”. Otimo. “Olha, eu iniciei aqui o
trabalho e quero que vocés me ajudem”. Otimo. “Olha, eu estou aqui, surgiu um
caso de racismo na minha escola e queria que vocés me dessem uma orientagao”.
Otimo. Entéo, a escola tinha uma demanda e fazia o agendamento (Rodrigo).
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A realizagdo do contato indica algum nivel de interesse para o desenvolvimento de
acOes voltadas a educacdo para as relagdes étnico-raciais, 0 que ndo significa que esse
interesse correspondesse ao conjunto ou a maioria dos profissionais da escola. Mas em geral,

havia pessoas sensibilizadas e algumas ja engajadas na efetivacdo de praticas nesse sentido.

[...] o que eu encontrei de semelhante é que eu sempre via um ndmero reduzido, mas
presente de pessoas engajadas, interessadas, ja trabalhando, ja atuando como
militantes ou como pessoas que tinham uma bagagem de movimento social ou que
faziam aquele movimento porque entendiam que era importante mesmo. E ndo eram
SO pessoas negras, pessoas nao negras também (Ldcia).

Se, por um lado, evidenciava-se esse ponto em comum, por outro lado, expressavam-
se varias diferencas entre as escolas. Em geral, o contato era feito pela gestdo da escola e as

demandas eram diversas:

[...] porque assim, algumas pediam “Ah, eu preciso de alguém pra tampar o buraco
numa reunido pedagdgica” Outras falavam assim: “Eu preciso de alguém pra fazer
uma atividade na JEIF, sequencial, pelo menos trés JEIFS, na sequéncia.” Entdo a
gente gostava disso. Porque dai o formador ia e ele conseguia desenvolver o tema,
levar algumas estratégias algumas discussdes com mais profundidade. E diferente de
vocé ir fazer uma palestra. Que a ideia ndo era fazer uma palestra, era dialogar e
sentir mesmo o que estava rolando na escola e como ele poderia ajudar (Alessandra).

No primeiro exemplo, a diretora que sé pretendia “tampar um buraco” revela pouca ou
nenhuma compreensdo sobre a importancia do estudo e debate sobre o tema, além de uma
concepcao burocratica de formacdo. O segundo exemplo aproxima-se da perspectiva pensada
pelo Nucleo: inserir os(as) professores(as) formadores(as) nos momentos de formacéo
continuada j& desenvolvidos na Unidade Educacional, como a JEIF, de preferéncia durante
alguns encontros, de modo a captar a realidade especifica e dialogar com os profissionais
participantes — como destacou Fabiana, ndo eram somente professores(as), mas também
gestores(as), coordenadores(as) pedagogicos(as) etc.

A dindmica, no entanto, variou. Em alguns casos, desenvolveram-se experiéncias de
varios encontros, aprofundando estudos e discussfes. Em outros, a ida do(a) professor(a)
formador(a) a escola era transformada em dia de evento — as vezes, estendendo a atividade

para a comunidade.

O, na ida as escolas ocorreu de ter desde um conjunto de atividades, quatro, seis
encontros, até ter um Gnico encontro que eu fui numa atividade 14 do Tucuruvi e
chamaram os pais, chamaram a comunidade, praticamente era um bate-papo ou uma
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palestra ou uma projecao de video e discussdo. Foi assumindo um caréater que tinha a
ver com a organizagao e interesse das prdprias unidades. Entdo, tinha desde descaso
de chegar la e a pessoa ndo saber que tinha, sabe? Ou se soubesse, fingia que ndo
sabia porque ndo queria, porque é evidente que a gente enfrentou de fato boicotes
mesmo de diretores, de coordenadores. Até gente que ja trabalhava a tematica com
0s pais, com os alunos e no dia da atividade transformava aquilo num evento
(Silvio).

Embora a nocdo de palestra/evento ndo dé conta da perspectiva de aprofundamento
dos estudos e debates, parece-nos interessante a possibilidade do diadlogo dos professores(as)
formadores(as) com a comunidade, de modo a sensibilizar, incentivar o inicio ou
fortalecimento de a¢Bes na escola, além de dar maior legitimidade as iniciativas de educacao
para as relagdes étnico-raciais, muitas vezes ainda concentradas em um ou poucos
profissionais da escola. O descaso e boicote por parte de gestores(as) indica a resisténcia
apresentada em algumas escolas por parte de profissionais que deveriam ser 0s primeiros a
estabelecer contato com o Nucleo de Educacgdo Etnico-Racial para buscar vias de inserir as
relag@es étnico-raciais nas reflexdes da Unidade Educacional. Trataremos mais a frente dessas
tensOes, buscando visualizar o que representam.

Voltando a questdo sobre o tempo destinado a presenca dos(as) professores(as)
formadores(as) em cada escola, encontramos percepcdes distintas sobre o efeito dessas visitas.

Ruth apresenta ddvidas sobre o impacto de sua atuacao nesse ambito:

Mas foram experiéncias mais pontuais, que eu acho que talvez foram os momentos,
que a atuacdo do nucleo me pareceu mais frouxa. Frouxa no sentido de, as quatro
experiéncias que eu fui, foram quatro escolas diferentes que depois eu ndo voltei.
Entdo foi muito pontual. Eu acho muito importante quando a gente se propde, a ir
num espaco desse. Ainda mais quando a gente sabe que estamos indo porque tem
problema. Ou porque tem vontade muito de fazer alguma coisa diferente... que isso
fosse negociado como uma forma mais continua de presenga do formador naquela
escola. Que fosse planejado. Ah, vocés querem que a gente participe de uma JEIF?
Entdo nds vamos fazer um planejamento, de pelo menos passar seis meses numa
escola dessas. Porque uma atuacdo pontual ndo da. Eu falei, eu devo ter posto um
monte de duvidas na cabeca de alguns (Ruth).

Carlos, por sua vez, visualiza um esforco do Nucleo de Educacio Etnico-Racial para
caracterizar a situacdo de cada escola, verificando se ja havia algum trabalho sendo realizado

e sistematizando essas informacoes.

Essas solicitagdes aconteciam via DOT Etnico-Racial, entdo o DOT agendava essas
demandas, radiografava se a escola tinha isso no PEA, como que a escola vinha
trabalhando, identificava um perfil de formador e nos direcionava via email, via
telefone: “Olha, tem uma escola X na diretoria Y que precisa de uma formagdo H”
pra trabalhar, sei 14, religiosidade, que a escola estd com seu PEA trabalhando
religiosidade. [...] Mas eu me lembro que havia sempre esse filtro da SME pra ver se
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essa era uma acdo isolada dentro da escola, se a escola tinha um projeto continuo de
formagdo ou as vezes era s6 pra cumprir a carga horéaria de JEIF (Carlos).

Ao mesmo tempo, ele concorda que o tempo de JEIF é curto — e desse modo, foram
planejadas intervencdes que dialogassem com a realidade de cada escola, mas garantissem o
estudo de alguns conceitos fundamentais.

A JEIF tem uma carga horaria, uma dindmica também muito impar. Ela é rapida, ela
presta mais para sensibilizagdo, penso assim, algumas vezes. Mas as radiografias
eram sempre essas: como € um tema conceitual, a gente tentava conceituar o que o
racismo, o que é o preconceito, a que € a discriminagdo... Qual o papel do género e
raga dentro da escola (Carlos).

Parece-nos, desse modo, que a proposta do Ndcleo era de que a presenca dos(as)
formadores(as) nas Unidades Educacionais propiciassem um contato direto, que contribuisse
para: chamar atencdo para a necessidade de efetivacdo da educacdo para as relagdes étnico-
raciais no caso das escolas que ainda ndo desenvolviam um trabalho nesse sentido; subsidiar e
fortalecer agdes em curso, dialogando com as necessidades verificadas pelos profissionais da
escola durante o processo; ou ainda mediar situagdes conflituosas, em geral casos de racismo
com os quais professores(as) e gestores(as) tinham duvidas ou dificuldades para lidar.

Verificamos que em alguns casos havia nas escolas a expectativa de que os(as)
professores(as) formadores(as) apresentassem solucgdes diretas para determinadas situacgdes.

Ldcia presenciou situacdes em que se esperava que esses(as) profissionais conseguissem

[...] sanar todas as questdes, um periodo enorme de questfes num periodo de uma
hora, uma hora e meia. Entéo, essa, talvez, demanda que poderia ser direcionada pra
um trabalho de discussdo, pesquisa dentro da escola, né? Ndo com a expectativa de
que alguém de fora que vai trazer respostas e vai tirar todas as nossas davidas, mas
um caminho de pesquisa, de envolvimento maior, de comprometimento também.
Porque se € um contelido que precisa ser apreendido de tal forma, que seja possivel
trabalhar aquelas dindmicas no cotidiano e ndo s6 numa época do ano (L(cia).

Parece-nos que as observacdes de Lucia convergem com a proposta do préprio
Nucleo, que por sua vez confluem com a concepc¢do de formacao na escola instituida na Rede
Municipal de S8o Paulo em espacos como a JEIF e o PEA. A visita do(a) professor(a)
formador(a) constitui-se, assim, como um aporte numa experiéncia que precisa ser
protagonizada pelos sujeitos da Unidade Educacional, em seus momentos de formacao
continuada que prosseguem depois que o(a) formador(a) vai embora. Nesse sentido, cabe

pensar no papel do(a) Coordenador(a) Pedagdgico(a) na conducdo desse processo.
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Relatando sua experiéncia anterior nessa funcdo, Rodrigo problematizou a formacéo
inicial — também no caso dos(as) Coordenadores(as) Pedagdgicos(as) — deficiente no que diz

respeito a educacado para as relagdes étnico-raciais.

Como Coordenador Pedagdgico, eu acredito que nés tenhamos esse desafio como
desenvolver esse assunto na JEIF, nos horarios coletivos, mas ha uma dificuldade
muito grande pro coordenador fazer isso pela falta de formacdo que ele tem. Isso
logicamente ndo pode ser desculpa pro coordenador, mas é um fator limitador que a
gente encontra como dificuldade pra essa implementacdo. E, acredito que a
formacdo de professores € um dos caminhos para que a gente possa superar essa
dificuldade (Rodrigo).

Desse modo, faz muito sentido a preocupacdo do Nucleo em promover formacao
continuada especifica para os(as) gestores(as), experiéncia sobre a qual discorreremos mais a

frente.

Cursos

Como mencionamos anteriormente, desenvolveram-se dois tipos de cursos: o
introdutorio e os especificos. O primeiro, intitulado Introducéo a educacéo para as relacdes
étnico-raciais: leis 10.639 e 11.645, tinha por objetivo abordar conceitos basicos sobre
relagdes étnico-raciais: “A gente tinha que pensar formagdes que, a0 mesmo tempo, tivessem
um repertorio basico para educacdo das relacfes étnico-raciais. Entdo os cursos tém, sim, que
discutir os conceitos, 0 que é racismo, 0 que ¢é preconceito, tal” (Carla).

Alessandra defende essa perspectiva de apresentacdo e discussdo de conceitos basicos,
explicando: “a gente vai entender que pra quem esta discutindo relagcdes raciais, as vezes
parece repetitivo. Mas tem muita gente que nao tem isso” (Alessandra).

Em geral, o curso introdutério era ministrado por dois(duas) professores(as)

formadores(as) estudiosos(as) de temas diferentes, como relata Juliana:

Geralmente, esse curso introdutério eram dois formadores, entdo era alguém da area
de historia e cultura africana e afro-brasileira e ai ia alguém da histéria e cultura
indigena ou alguém que fosse pesquisador da &rea de imigrantes. Entdo sempre essa
relacdo pra ter a maior abrangéncia dessa discussdo. E era um curso que tinha uma
carga horéria de 15 horas. [...] cada dupla poderia pensar caminhos, metodologias
pra fazer essa abordagem. Tinham alguns topicos que eram alguns temas que tinham
que aparecer... Porque essa construcdo das ementas, elas eram entre essas duplas ou
trios. Entdo vocé vai ter ementas muito diferentes, mas com contetidos parecidos. O
que vai mudar, no caso, é a abordagem, embora a referéncia bibliogréafica também
era basicamente a mesma, mas com algumas alteragdes de acordo com a formacéo
de cada formador (Juliana).
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Ela também menciona a centralidade da abordagem sobre os conceitos e explica que
essa perspectiva, comum a todos(as) os(as) formadores(as), em sua experiéncia era
acompanhada de outras propostas relacionadas a pratica educativa na escola:

Entdo, alguns temas [...], por exemplo, a discussdo sobre raca, racismo, etnia,
estereGtipos, preconceito, diversidade, discriminacdo. E ai, por sua vez, tinham
algumas questfes geradoras das discussdes, que era, por exemplo, como construir
praticas pedagdgicas antirracistas. E ai a gente passava pela legislacdo. Isso que
estou trazendo é o conteldo programatico que a gente organizou como topico.
Problematizacdo dos conceitos. E metodologias de ensino e curriculos escolares.
Mas ai a gente ia lancando uma série de dinamicas pra fazer essas discussOes. Entdo,
como eu sou da area de Artes, eu propunha algumas coisas praticas também. O
modo como isso vai acontecendo também é muito distinto (Juliana).

ROmulo destacou o trabalho realizado em dupla, revelando que os(as) arte-
educadores(as) também foram incorporados(as) a dindmica desses cursos, ministrando-0s

junto aos(as) professores(as) formadores(as):

O meu foco, normalmente era historico, né, abordando a questdo da ideologia, da
formacdo da ideologia. E esses cursos estiveram, alguns que nés demos em dupla.
[...] Tiveram, uns, poucos, que foram individuais. E depois quando os arte-
educadores estavam mais presentes, nos dividiamos esse curso com o0s arte-
educadores. Entdo isso era muito rico, por que, enquanto nés dadvamos a questao
mais de conteludo histérico, de discussdo de bibliografia, eles ja desenvolviam
aquelas atividades mais ludicas, né, com capoeira, com oficina das bonecas
abaiomis, com danca afro, entdo foi bastante rico, essa juncéo da parte mais tedrica,
mais pesada, com as atividades mais lddicas (Rémulo).

A diversidade em relacdo ao campo de formacdo desses profissionais foi base para a

proposta de elaboracdo dos cursos especificos.

No processo de selecdo dos formadores, a gente tentou contemplar as diferentes
areas de conhecimento. Entdo, tinha formadores que eram historiadores, das
Ciéncias Sociais, da Literatura, da Psicologia [...] a gente pensou: “se a gente pegar
a especificidade de formacdo dos formadores”, a gente pediu que eles propusessem
cursos também. Entdo vocé tinha la um formador que na sua pesquisa discutia
racismo institucional. Entdo vocé vai preparar uma formagdo sobre isso. O outro
pesquisava uma manifestacdo cultural, a capoeira. Entdo vocé vai pensar as relagdes
étnico-raciais e como isso pode entrar na educacéo. Entdo com isso a gente tinha um
curso que era geral, que era conceitual. E eles foram preparando cursos a partir das
suas especificidades (Carla).

Verificamos assim a configuracdo de um processo de formacdo continuada que
oferecia nas treze DREs diferentes cursos, cada um partindo de determinada area e abordando
temas especificos, enquanto o curso introdutorio buscava dar conta de uma formacgéo

conceitual bésica.
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Formacéo dos(as) gestores(as)

O curso para gestores(as) ocorreu em 2016, ltimo ano do trabalho dessa equipe no
Nucleo de Educacio Etnico-Racial. A necessidade de sua realizagdo foi verificada a partir das
falas de professores(as) que participavam de cursos oferecidos nas DREs, “chegavam na
escola e ndo tinham um retorno dos gestores, entdo os gestores ndao faziam o movimento de
acolher essas tematicas” (Rodrigo). Foram detectadas situagdes em que havia “professores
querendo fazer um trabalho nas unidades ¢ encontrando uma resisténcia do gestor” (Carla).

Os(as) gestores(as) — Coordenadores(as) Pedagogicos(as), Diretores(as) e
Supervisores(as) — foram convocados a participa¢do no curso e os(as) formadores(as) foram
mobilizados(as) para tal desafio. O Nucleo conseguiu que o curso fosse obrigatorio com
dispensa de ponto. O relato de Rodrigo aponta que houve embates para que essa proposta
fosse aceita na SME — como vimos na andlise de documentos no capitulo anterior, a
efetivacdo de politicas para a promoc¢édo da igualdade racial passa por disputas e tensées no

interior dos governos.

Né&o foi facil fazer esse curso, porque mesmo numa gestéo de esquerda, numa gestdo
progressista ha uma dificuldade de tocar esse curso, mas a gente consegue colocar
esse CUrso na rua e esse curso teve seis encontros, dos quais a gente consegue entdo
desenvolver em um encontro a temética afro, no outro indigena, no outro imigrante,
desenvolver, iniciar e concluir [...] Foi um curso que gera um fato politico por
obrigar que todos os gestores tivessem que fazé-lo entre margo, abril, maio e junho
de 2016 (Rodrigo).

Em vérias entrevistas, houve comentarios sobre a resisténcia dos(as) gestores(as) em
participar: “Os supervisores perguntavam por que ele estava fazendo o curso, por que ele
tinha que estar ali. Ent&o, a gente chegou a ter esse tipo de embate, de resisténcia” (Rodrigo).

Houve casos em que alguns(mas) gestores(as) ndo compareceram, como conta Carla:

Em algumas DREs teve muita adesdo, mas em algumas teve muita auséncia. E
também a gente ndo previu: vai fazer o que? Vai punir quem nédo foi? [...] Eles
colocavam muito isso. Lembro uma DRE em que falaram: “Mas a gente s6 estd aqui
porque foi convocado”. Ouvia falas desse tipo. Eu até brinquei numa DRE que eu
estava acompanhando: “Mas a gente pode ver o verbo convocar de varias formas
(risos). O convocar pode ser: ‘Vem junto comigo fazer esse negocio’. Ndo como
uma obrigacao”. Mas as falas das gestdes eram mais resistentes. Por outro lado, vocé
tinha gestdes muito parceiras. Supervisores, diretores de escola muito parceiros
(Carla).
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Os relatos sobre os cursos para gestores(as) nos forneceram elementos importantes
para refletir acerca das concepgcbes sobre relagBes étnico-raciais expressas por esses
profissionais — compreendendo sempre que ha diferencas entre eles, como aponta Carla
acima, o que nos chama a precaucdo em relacéo a defini¢bes generalizantes.

A frente abordaremos com mais atencdo as manifestagdes de gestores(as), seja nesses
cursos, seja nas visitas dos(as) formadores(as) as Unidades Educacionais. Por ora, chamamos
atencdo para a necessidade de que a formacdo continuada contemple os profissionais da
gestdo, buscando quebrar resisténcias e fornecer subsidios tedricos e metodoldgicos para
aqueles ja sensibilizados.

A relacéo entre aquisicdo de material bibliografico e formacao

No capitulo anterior, verificamos a partir da analise do documento Trilhas negras e
indigenas (OLIVEIRA & BENTO, 2008) que as principais dificuldades apontadas pelas
Unidades Educacionais para a implementacdo das DCNERER referiam-se a dois aspectos:
formacdo e material bibliografico. Chamou-nos atencdo a relacdo estabelecida entre esses

elementos, como se expressa na fala de Carla:

Mas mesmo a questdo da gestdo de material passava por formacéo também. [...] Mas
na questdo de material, acho que uma das mais importantes era o Leiturago, [...]
construcéo de acervo literario. Mas pra gente chegar no Leituraco, a gente fez um
processo. E ai eu participei mais diretamente da formacéo, de um ano de formacéo,
discussdo com os professores da Sala de Leitura sobre a literatura negra e as
literaturas africanas pra chegar num momento de curadoria, de escolha dos materiais
(Carla).

A presenca dos(as) professores(as) de Sala de Leitura na escolha dos titulos, apds a
participacdo na formacdo oferecida pela rede, indica um movimento de ampliacdo do
protagonismo desses sujeitos, ao mesmo tempo em que contribui para dar sentido a sua
relacdo com os materiais. Afinal, a aquisi¢do de livros por si s6 pode ndo provocar efeitos

diretos na Unidade Educacional, ainda que as publicaces sejam de qualidade?®.

%5 A atuacdo como professora na rede ja nos revelou que se ndo houver convencimento sobre a importancia do
trabalho com esses materiais, eles podem simplesmente ser esquecidos numa caixa ou dentro de um armario e,
em caso de “sorte”, levar meses para que sejam socializados entre os(as) professores(as) da Unidade
Educacional.
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A formacgdo mencionada por Carla incentivou os(as) profissionais envolvidos a
desenvolver um olhar atento e problematizador em relagdo ao acervo de cada Unidade
Educacional:

[...] a gente ouvia muito nas formagdes: “Ah, a gente quer trabalhar, mas ndo tem
material, ndo tem referencial”. Entdo, um dos primeiros exercicios que a gente fez
com os Professores de Sala de Leitura foi: “Vamos 14 nos seus acervos e olhem o
que tem 14”. E ai a gente descobriu que tinha muita coisa, muita coisa boa ¢ muita
coisa ruim também (Carla).

Chamamos atengdo para esse movimento porque parece nos indicar um elemento
interessante relacionado a concepcdo de formacdo. N&o se trata de apresentar um
conhecimento pronto ou transferir certas defini¢des. Os(as) educadores(as) sdo chamados(as)
a observar a realidade em sua Unidade Educacional, a refletir sobre sua pratica e considerar os
aspectos histéricos, sociais, literarios, psicoldgicos na analise das obras. Esse movimento é
permeado pelo questionamento, o que contribui para desnaturalizar o que parecia natural, para

identificar estereGtipos e desconstrui-los. E o que apreendemos do relato de Carla:

[...] ai uma professora debateu bastante e na aula seguinte, ela veio: “Olha, Carla,
fiquei pensando no que vocé falou na semana passada e eu estou com um livro, eu
trabalhava esse livro, mas agora estou meio em davida, né?”?%. Ai eu falei: “Mas que
livro que ¢?”. Eu n3o conhecia. [...] Ela falou assim: “Minha tendéncia ¢ esconder
esse livro”. Eu: “Esconde!”. Mas eu falei pra ela brincando. “Nio, vocé ndo vai
esconder esse livro. A gente vai trabalhar com esse livro”. E na verdade, ele pautou
todo um processo de formagdo que eu ia fazendo [...] os professores de Sala de
Leitura que conheciam gostavam muito do livro, eles achavam o livro excelente [...]
“Mas vamos comegar a analisar no miudinho esse enredo?”. Entdo a gente comegava
a analisar o texto, a construir as metaforas, que imagens que eles construiam, depois
a gente comecou a analisar as ilustragc@es e como elas dialogavam com o texto. E ai
0 enredo que parecia ser bonitinho ndo se sustentava quando vocé analisava o livro
mais profundamente. [...] E quando a gente fez o Leituraco e foi escolher os livros, a
gente criou alguns critérios. Por exemplo, um livro que tratasse da tematica da
cultura africana ou afro-brasileira. Ok. Mas como ele representa o negro? Porque ai
a gente foi avangando: “Nao basta ter o personagem, como ele esté representado, ele
reafirma estereotipo?” (Carla).

E interessante notar a articulagio desse movimento de analise das obras com a base
tedrica oferecida no curso de introducdo. Categorias como esteredtipo e identidade sdo

fundamentais para desenvolver esse questionamento que ocorre num didlogo franco e, por

%6 Trata-se de um livro de literatura infantil que conta a histdria de uma menina que tem cabelo crespo. Diferente
de varios titulos que valorizam a beleza de cabelos cacheados e crespos, neste caso o cabelo da personagem €
apresentado como um problema — e torna-se “sedoso” ap6s alisamento, reforcando um padrdo de beleza e
reproduzindo um estere6tipo que desvaloriza a imagem de meninas que tém cabelo crespo.



189

vezes, tenso, principalmente quando sdo analisadas as obras e personagens de autores

considerados classicos, como Monteiro Lobato.

[...] a gente sempre tentava, eu e os outros formadores que iam mais pra literatura,
falar: “Olha, nio ¢ uma questdo de demonizar ou ndo o Monteiro Lobato. E de tentar
perceber como que esse texto impacta na identidade da crianca que esta 1a na escola,
seja a crianga negra, seja a crianga ndo negra, como que ela vai reproduzir aquilo”.
Eu lembro que uma vez uma professora [...] “Ah, Carla, mas os préprios negros nao
se aceitam...”. Ai, 14 vem, né? “O que a senhora quer dizer com isso?”. “Porque eu
fui tentar fazer um trabalho na minha escola sobre a tematica étnico-racial e o
trabalho final era um teatro”. Eu: “Legal. E a senhora trabalhou teatro com que
texto?”. “Ah, com Monteiro Lobato”. “E o que que aconteceu?”. “Ah, uma crianga
negra, menina, ndo quis fazer a Tia Anastacia”. “Eu também ndo ia querer”. (risos).
E ai quando eu falei isso, ela ficou meio assim. Eu falei: “Por que eu ndo ia querer?
Entdo vamos colocar aqui. Como é que a gente vai construir um pertencimento
positivo se 0 nosso referencial nos desumaniza? Entdo tem que pensar: ndo €
qualquer personagem negro que a menina vai querer ficar atrelada” [...] (Carla).

Destacamos essas experiéncias contadas por Carla pois nos parece significativa a
proposta de atrelar a formag&o a aquisicdo de materiais, chamando esses(as) profissionais da
educacdo a colocar-se como sujeitos que refletem sobre as obras. O levantamento de questdes
e a continuidade dos encontros parecem provocar uma série de dialogos e um repensar sobre o
trabalho com publicacBes que antes pareciam inofensivas. A partir dos estudos e debates
realizados ao longo dessa formacdo com Professores(as) de Sala de Leitura, foram
estabelecidos critérios para escolha dos livros a ser adquiridos. Desse modo, busca-se uma
apropriacdo qualitativa do material e uma reflexdo permanente sobre imagem, estereétipo e

identidade?’.

Acdes mobilizadoras: Agosto Indigena, Novembro Negro e Dezembro Imigrante

Outra via importante de acdo do Ndcleo de Educacio Etnico-Racial foi a instituicdo do
Agosto Indigena, Novembro Negro e Dezembro Imigrante, correspondendo as trés tematicas
as quais o Nucleo se debruca. Nesses meses, passaram a se desenvolver mostras nos Centros
de Educacdo Unificados (CEUs) e nas proprias Unidades Educacionais, contemplando

exposicdes, palestras, debates, apresentacdes culturais.

27 VVeremos mais a frente que esses elementos aparecem quando focamos nosso olhar as concepgdes sobre
relagdes étnico-raciais em curso no processo de formacao na rede.
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Rodrigo nos explicou que essas iniciativas foram denominadas pelo nucleo como
acdes mobilizadoras, o que se confirmou no relato de Ester, que também nos contou sobre

certa resisténcia que se apresentou em alguns lugares, em que se indicava uma critica:

[...] porque quando era no inicio da gestdo, as pessoas queriam falar que era
“eventoismo” isso. “Ah vocés estdo fazendo evento.” Ndo é evento, a gente chamava
de acBes mobilizadoras. O que a¢Bes mobilizadoras fazem? Elas mobilizam e elas
trazem esse marco. Entdo faz com que vocé lembre (Ester).

Rodrigo destacou que a concepcao do Nucleo ndo indicava que esses temas deveriam
ser discutidos somente nos meses mencionados. Mas pareceu-lhes importante criar momentos
de concentracdo de acdes, dando visibilidade e agregando as pessoas em torno de reflexdes e
socializacdo de estudos e experiéncias.

Os(as) formadores(as) atuaram diretamente apresentando palestras, num formato
distinto dos cursos ministrados nas DRES e das visitas as Unidades Educacionais, como revela

o relato de Fabiana:

Eles aglutinavam as atividades e ai eram atividades, palestras que envolviam uma
presenca de um contingente muito maior do que aquele que a gente estava
acostumado em reunides regulares. Entdo, vocé poderia dar, por exemplo, nesses
cursos nos davamos conferéncias, tinham 100, 200 pessoas. [...] Cada palestrante
entrava com uma tematica especifica que ja era pré-estabelecida pelo DOT. E ai no
conjunto se tinha uma visdo ampla das relagdes étnico-raciais [...] Porque 0s cursos
dados durante 0 més, ao longo do ano, eram cursos em que a pessoa, 0 regente, ele
acompanhava a turma numa sequéncia. E nesses eventos de novembro, ndo. [...]
Entdo, tinha essa caracteristica mais de conferéncias, ndo tanto de conversa, de um
curso mesmo em que vocé tenha mais acesso aos professores (Fabiana).

Outro aspecto que apareceu nos relatos foi a participacdo dos(as) educandos(as) nas
mostras, de modo que essas acGes mobilizadoras se constituiam como momentos de
sensibilizacdo e formacdo de professores(as), mas também agregavam iniciativas realizadas

para e/ou pelos(as) educandos(as):

As mostras tinham trés tipos de agdes: seminéarios, enfim, naquele formato mais
académico, tinham as agdes que eram de apresentagdes culturais, que a gente
também via nesse processo de apresentacdo um espago formativo e tinham agdes
que eram voltadas pras criangas nas mostras: oficinas, rodas de conversa, enfim, que
eram agOes diretamente com os alunos. 1sso era o formato das mostras (Carla).

Além disso, o Ndcleo de Educagio Etnico-Racial estabeleceu relagdo direta com os
movimentos sociais, agregando sujeitos ao processo a partir de uma reflexdo estimulada pela

leitura de documentos nacionais como as DCNERER, como aponta Carla:
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[...] porque tudo que a gente ia fazendo, a gente ia tentando olhar pras Diretrizes e
pro Plano de Implementacdo da lei. E quando a gente olhou pro didlogo com os
movimentos sociais, a gente falou: “As mostras sdo possibilidade disso”. Entdo o
Agosto Indigena, 0 Novembro Negro e o Dezembro Imigrante eram construidos
junto com os movimentos sociais. A gente abria um chamamento publico pros
movimentos pra eles virem participar e construir com a gente. E a0 mesmo tempo
que eles construiam, eles também faziam a parte formativa. Entdo, vocé tinha uma
mesa no Novembro Negro, no Agosto Indigena, que 0s movimentos sociais é que
faziam as falas nas formac6es (Carla).

Rodrigo nos contou ainda que a propria definicdo dos meses das mostras foi baseada

na consulta aos movimentos sociais:

Entdo, a gente foi ao movimento social indigena, ao movimento social negro e
imigrante e perguntou quais sdo as datas, meses, com as quais eles trabalhavam
essas questdes. E ai 0 movimento indigena disse que ndo trabalhava em abril, 19 de
abril ndo é mais uma data reconhecida pelo movimento indigena, porque é uma data
estereotipada, folclorizada o 19 de abril. Mas eles trabalham o 9 de agosto, que é o
Dia Internacional dos Povos Indigenas. Entdo, a gente falou: “Otimo, entfio, vamos
trabalhar o Agosto Indigena”. [...] Bom, o Novembro Negro, o 20 de novembro, Dia
Nacional de Mobilizacdo da Consciéncia Negra. Entdo, a gente falou: “Vamos
trabalhar o Novembro Negro”, que ja tinha sido trabalhado em outras gestdes. A
gente retomou da gestdo Marta. E o Dezembro Imigrante. A gente consultou o
movimento imigrante e a gente descobriu que havia, ja estava sendo trabalhado a
Marcha dos Imigrantes, que ocorria no primeiro domingo de dezembro de cada ano.
Entdo, a gente falou: “Vamos criar o Dezembro Imigrante”. [...] A gente trabalhou
constantemente com os movimentos sociais (Rodrigo).

Parece-nos interessante essa confluéncia de diferentes sujeitos no processo formativo:
os(as) formadores(as) — professores(as) formadores(as) e arte-educadores(as) — cumprem um
papel destacado, mas ao mesmo tempo valorizam-se 0s saberes e as experiéncias das pessoas
gue integram 0s movimentos sociais vinculados a tematica de cada mostra. Conhecimento

académico e ndo académico ocupam o mesmo espaco, estabelecendo-se dialogos?®.
Congresso Municipal de Educaco para as Relagdes Etnico-Raciais
Outra acdo que se caracterizou por aglutinar muitas pessoas no mesmo espaco foi o

Congresso Municipal de Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais?®. O primeiro ocorreu em

2014, o segundo em 2016 e o terceiro em 2018 (ja na gestdo atual, indicando um elemento de

28 Nesse processo, podemos pensar ainda que parte dos(as) formadores(as) também tiveram ou tém vivéncia em
movimentos sociais, assim como alguns(mas) convidados(as) do movimento social possuem experiéncia na
academia.

29 Rodrigo relatou que o primeiro congresso reuniu 800 pessoas e 0 segundo, 500.
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continuidade do trabalho do Nucleo). Mas diferente das mostras que ocorriam nas regifes, o
Congresso configura-se como um espaco Unico, centralizado, agregando inscricdes de
profissionais da educacéo de toda a rede.

Rodrigo nos contou sobre como foi pensada tal iniciativa:

O Congresso teve a ideia baseado no congresso académico, 0S congressos
académicos normais que existem por ai. [...] Ele foi criado pra ser bienal, entdo, a
cada dois anos a gente reunir a rede pra que a rede possa apresentar os trabalhos que
estavam sendo feitos, trocar experiéncias nessas areas e apresentar propostas nessas
areas. Entdo, ele foi criado em 2014, teve em 2016, e agora teve essa semana o IlI
Congresso respeitando também essa periodicidade de ser bienal. (Rodrigo).

Falando ainda sobre os objetivos do Congresso, ele reivindicou também o carater de
formacgdo: “Trazer as experiéncias, ser um processo de formacgao e troca de experiéncias”. O

relado de Carla foi no mesmo sentido, indicando uma “dupla fun¢do” do Congresso:

[...] os congressos tinham a intencdo, na verdade, de ver como a rede estava
trabalhando porque nos congressos os professores apresentavam os relatos das
experiéncias que estavam sendo feitas. Entdo ele cumpria uma dupla funcéo:
formacdo, mas também mapear como que estava se dando o desdobramento daquela
formacdo, no que aquilo estava se revertendo (Carla).

Parece-nos que tanto as mostras como o Congresso cumprem um papel importante no
sentido de dar visibilidade as ac6es em educacdo para as relacfes étnico-raciais, empreendidas
ndo somente pelo Nucleo, mas por diversos(as) educadores(as) da rede. Estabelece-se, assim,
uma “ponte” entre os grandes encontros — mostras e Congresso — e as acdes ocorridas no
cotidiano — os cursos nas DREs ministrados pelos formadores(as), a formacdo continuada nas

Unidades Educacionais e as experiéncias pedagogicas ocorridas no “chao de escola”.

4.3.6 Concepcoes do Nucleo e dos(as) professores(as) formadores(as) sobre as relacdes

étnico-raciais

Discorremos a seguir sobre os aspectos que destacamos acerca das concepcdes de
relacdes étnico-raciais expressas pelos(as) integrantes do Ncleo de Educacio Etnico-Racial e
professores(as) formadores(as) entrevistados(as). Nossa abordagem centra-se nas concepcoes
vinculadas ao processo de formacdo continuada, destacando primeiramente a definicdo de
trabalho a partir de trés eixos (afro, indigena e imigrantes). Analisamos em seguida a
formacdo baseada em conceitos e aliada a captacdo da realidade das Unidades Escolares.

Destacamos as contribui¢cfes advindas da insercdo de expressbes artisticas no processo
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formativo, iniciativa que se baseou na compreensédo de que as artes — em especial de matriz
afro e indigena — devem ser retiradas do lugar do exotismo. Ressaltamos ainda o carater
subjetivo que se faz presente no processo de formacdo, olhando ao mesmo tempo para a
abordagem histérica, que possibilita uma compreensdo mais ampla e profunda da constituicéo
e manutencdo do racismo. Por fim, discorremos brevemente sobre a proposta adotada pelo
Nucleo de descolonizagdo do curriculo e apontamos elementos sobre o desafio de tornar a
educacdo para as relagdes étnico-raciais uma prética institucional. Destacamos ainda que
embora o processo de formacdo continuada tenha enfatizado a importancia de estudar e
compreender 0s conceitos, mostrou-se também uma preocupacdo em captar a realidade das
Unidades Educacionais, atentando-se para os conflitos e as implicacdes das relacBes étnico-

raciais no ambito subjetivo.

Um trabalho voltado a trés eixos: “afro, indigena e imigrantes”

O primeiro aspecto que destacamos sobre as definicdes do Nucleo de Educacdo para
as RelacBes Etnico-Raciais refere-se a abordagem envolvendo trés eixos: Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana; Historia e Cultura Indigena; Histdria e Cultura de Imigrantes e
Refugiados. Desse modo, considerou-se como base legal as Leis Federais 10.639/03 e
11.645/08. No ultimo ano da gestdo foi promulgada a Lei Municipal 16478/16, que institui a
Politica Municipal para a Populacdo Imigrante — que entre outras areas, engloba o papel da
educacéo.

Como vimos, a contratacdo dos(as) formadores(as) considerou esses trés eixos e as
reunides de formacdo dos mesmos constituiram-se como espagos de socializacdo de
conhecimentos entre as trés areas. Compreendemos que esse movimento teve por objetivo
estabelecer dialogos entre as trés tematicas, ainda que ndo deixasse de considerar as suas
especificidades. Em alguns casos, esse didlogo gerou experiéncias de formacdo conjuntas,

como expressou Patricia:

Porque como essas trés areas tematicas eram diferentes, entdo eu mesma ndo
conhecia muito de cultura indigena e nem imigrante. Entdo, quando tinha essa
possibilidade dessas formacdes, era uma forma de vocé entender como aquilo
funcionava, como a coisa podia rolar. E inclusive possibilitou em alguns casos que a
gente ofertasse as formagdes em dobradinhas. Eu lembro, por exemplo, tinha uma
formagdo que a gente ofertou na DRE Pirituba que foi ministrada por mim, que era
de afro, e a Vitdria, que era de indigena, e a gente montou uma formagéo s6. A gente
se reuniu antes, alinhou nossos conteddos e tal. E a gente montou uma oficina que
era ministrada pra pensar os didlogos possiveis entre cultura afro e indigena, sabe?
(Patricia).
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A abordagem relacionada a populages imigrantes a partir de um nacleo que se
debruca sobre relagBes étnico-raciais foi explicada por Alessandra. Atualmente, ela
desenvolve uma pesquisa de doutorado que aborda experiéncias educacionais considerando a
presenca de educandos imigrantes, e nos relatou como se desenvolveu essa conex&do

estabelecida pelo Nucleo:

Uma das professoras que estava na minha banca falou: “Adriana, onde que surgiu
essa coisa de entender os imigrantes, a partir da estrutura conceitual da educagdo
para as relagGes étnico-raciais?”. Entdo parte dai, € como se o imigrante que esta na
escola publica, ele ndo encaixasse, certo? Porque vocé tem a lei “10000”, historia e
cultura africana e afro-brasileira; a lei “11000”, histéria e cultura africana, afro-
brasileira e indigena. E ai, no meio disso ai, nesse limbo, vocé tem os imigrantes.
Parece forcado, até entdo os imigrantes nao estavam em lugar nenhum. Néo cabia. O
Nucleo Etnico-Racial ndo é um grande nucleo de diversidades. Ele trabalha com a
desconstrucdo do preconceito, discriminagdo, racismo. [...] E os imigrantes, cadé?
Vocé vai para os nimeros. A quantidade de matriculas, de onde sdo provenientes
essas matriculas? Como eu ja falei anteriormente, mais de 80% séo de andinos. De
latino-americanos, mais especificamente andinos [...] E ai se vocé olhar os dados
que estdo no site de transparéncia da Prefeitura, que sdo referentes a julho, data corte
30 de junho de 2017. Primeiro lugar os bolivianos, reinando soberano, seguido pelos
angolanos. E ai vocé tem uma diversidade de nacionalidades latino-americanas. E
japoneses caindo. Entdo vocé teve uma quantidade, vocé dobrou, quase 100% das
matriculas, porque vocé tem 4447, acho que é isso, imigrantes, nessa data corte 30
de junho de 2017, sendo expressivamente compostos por negros, negros de onde, de
Africa, de Haiti, e também dos andinos né. Porque desses latino-americanos
mexicanos tem pouco, uruguaio quase nada... entdo quem € que ta... boliviano,
paraguaio e peruano e argentino. Argentino com fenétipo indigena, com fenétipo
europeu ndo. Entdo vocé tem uma quantidade muito expressiva de alunos com seus
rostos que remetem a cultura indigena. A uma ancestralidade indigena. [...] Voltando
& sua pergunta entdo, ndo haveria outro lugar, pra fazer a discussdo de imigrantes
que ndo fosse num nucleo que discute afro e indigena. Por qué? Por causa do perfil
(Alessandra).

O relato de Adriana nos ajuda a entender o motivo pelo qual a tematica da populacéo
imigrante foi agregada aos eixos do Ncleo de Educacdo Etnico-Racial: as transformacdes
recentes quanto a origem do fluxo de imigrantes para Sdo Paulo determinam um perfil
identitario que dialoga com as duas primeiras tematicas, principalmente indigenas.

Embora varias iniciativas do Nucleo tenham contemplado as trés tematicas, o
coordenador Rodrigo nos relatou que Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana teve um

peso maior no conjunto do trabalho

N&o houve um equilibrio entre as trés. A gente acaba desenvolvendo mais a questao
afro, mas a gente fez o esfor¢co de desenvolver a questdo indigena e a questdo
imigrante. O nosso mérito é ter introduzido a indigena e a imigrante e ter equiparado
elas em termos de importancia [...] O curso de Introducdo, a gente fez pra afro,
indigena e imigrantes. Os jogos de tabuleiro, fez pra afro, indigena e imigrantes. O
curso pra gestores trabalhou a tematica afro, indigena e imigrantes (Rodrigo).
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Como ja explicitamos, o recorte de nossa pesquisa determina o foco sobre a formacéo
continuada para a implementacdo da Lei 10.639/03, ou seja, nos centramos na primeira
temaética, Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Uma abordagem a partir de conceitos

Verificamos durante as entrevistas que o Nucleo de Educagio Etnico-Racial
empreendeu no inicio da gestdo 2013-2016 algumas acOes para verificar quais as necessidades
para o trabalho, considerando a realidade das Unidades Educacionais. Segundo Rodrigo, foi a
partir das verificacdes iniciais que se elaborou a proposta de abordar conceitos basicos sobre
relagbes étnico-raciais, tanto no curso introdutério quanto nas visitas as Unidades
Educacionais, embora no ultimo caso houvesse a preocupacdo em dialogar diretamente com

as demandas especificas expressas pelas UEs.

Surgiu a triade que a gente fala, que é trabalhar preconceito, discriminag&o, racismo.
Os principais conceitos que a gente abordava no curso de Introducdo: o que é
preconceito, discriminacdo, racismo, fendtipo, gendtipo, enfim, conceitos basicos...
Bom, tinham outros conceitos que a gente trabalhava. Outro conjunto era da questéo
indigena, entdo fazer essa diferenciacdo entre indio, indigena... sobre povos
indigenas, os preconceitos que eles sofriam, demarcacdo de terras. Entdo, todas
essas questdes relacionadas aos indigenas. E um outro conjunto era relacionado a
imigracdo. Entdo, o que era emigracéo, o que era imigragdo, o que era deslocamento
populacional, enfim, todos esses conceitos ligados a migracdo (Rodrigo).

Carla confirmou a verificacdo da demanda pela compreensdo de conceitos no inicio do
trabalho:

No primeiro ano, a gente identifica uma fala muito recorrente da auséncia de
materiais, talvez de desconhecimento desse repertorio das relagcdes étnico-raciais.
Entdo havia uma demanda pelos conceitos mesmo, compreender o que é racismo,
uma mistura muito grande dos conceitos, isso aparece inicialmente (Carla).

No capitulo anterior, identificamos nas publicaces de orientacdo sobre educagédo para
as relacOes étnico-raciais uma abordagem semelhante, definindo conceitos como preconceito,
discriminacdo, racismo, estereodtipo, entre outros. Nesse sentido, localizamos um aspecto de
continuidade, tendo em vista que aqueles documentos foram publicados na primeira década
dos anos 2000. Ao mesmo tempo, essa constatacdo nos faz pensar sobre o alcance e

incorporacgéo das publicacGes nos processos de formagdo continuada da rede. Ou seja, se as
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Orientacdes curriculares... (SAO PAULO, 2008) e o Caderno (SAO PAULO, 2010)
contemplaram explicagdes sobre esses conceitos e no diagndéstico realizado pela equipe do
Nucleo em 2013 apareceu ainda um cendrio de incompreensdo sobre 0s mesmos, indicamos
duas hipbteses que ndo conseguiremos confirmar neste estudo. A primeira é de que 0s
documentos ndo tenham sido adotados de forma sistematica nos momentos de formac&o nas
Unidades Educacionais, como JEIF, por exemplo. A segunda hipotese é de que, ainda que
realizada a leitura dos documentos, a compreensdo néo tenha se efetivado, o que pode indicar
a importancia da presenca do(a) professor(a) formador(a), de modo a contribuir para a
delimitag8o dos conceitos e sua contextualizacéo historica.

De todo modo, destacamos essa iniciativa concentrada na abordagem dos conceitos,
tendo em vista a necessidade de romper com abordagens baseadas no senso comum, que
muitas vezes igualam preconceitos e racismo, bullying e racismo, como presenciado pela
autora em sua experiéncia na docéncia na Educagéo Basica.

Apontamos ainda que esta orientacdo dialoga com as DCNERER, que estabelecem
que os sistemas de ensino e as instituicdes da Educacdo Basica devem promover, entre outras

acoes:

Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros profissionais da
educacdo: de analises das relagdes sociais e raciais no Brasil; de conceitos e de suas
bases tedricas, tais como racismo, discriminagdes, intolerancia, preconceito,
esteredtipo, raga, etnia, cultura, classe social, diversidade, diferenca,
multiculturalismo; de préticas pedagégicas, de materiais e de textos didaticos, na
perspectiva da reeducacédo das relacGes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Historia e Cultura dos Afro-brasileiros e dos Africanos (BRASIL, 2004, p. 23, grifo
N0sso).

Mais a frente, ao analisar as concepc¢des apresentadas por professores(as) e
gestores(as), apresentaremos alguns dos temas mais polémicos durante a formacao
continuada. A partir disso, poderemos visualizar mais alguns elementos da abordagem do
Nucleo e dos(as) formadores(as) acerca de conceitos centrais para o estudo e debate sobre as

relacdes étnico-raciais no Brasil.

A necessidade de captar a realidade das Unidades Educacionais e contribuir para a

efetivacdo de uma educacao antirracista

Ao mesmo tempo em que verificamos a preocupa¢do do Ndcleo em desenvolver o

estudo sobre conceitos basicos, visualizamos também uma preocupacdo em compreender a
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realidade das Unidades Educacionais e refletir sobre como contribuir, junto aos profissionais
que ali atuam, para que suas praticas caminhem para uma educagdo antirracista. 1sso ja ficou
indicado na iniciativa de desenvolver um diagnostico no inicio da gestdo, em 2013, com
visitas as escolas e aplicacdo de questionario. Nos relatos sobre as reunides mensais entre o
Nucleo e os(as) formadores(as) também se revelou o debate a partir das percep¢des trazidas
dos cursos e da participagdo nos momentos formativos realizados nas préprias escolas.

O que nos parece mais importante nesse ponto é a afirmacdo de uma perspectiva que
ndo se limita ao tedrico, mas busca colocar a teoria a servico da leitura, interpretacdo e

intervencéo na realidade. Vejamos um relato de Alessandra que nos remete a essa reflexao:

E a crianca negra que pede pra mée alisar o cabelo, porque ela quer ficar igual a
Barbie. Entdo como trabalhar isso com a professora, pra que a professora [...] tenha
condigdes de discutir isso, de falar que a beleza negra também é bonita. Enfim, néo é
o Frantz Fanon que vai dar conta disso. Entdo, é por esse caminho, Silmara, a
formacdo ela era pensada ndo em levar um conjunto de contelidos e conceitos para
aquelas professoras, mas pra gente conseguir capturar o que estava rolando na rede
também. E a partir dessa captura, a gente conseguir pensar em acdes que pudessem
atender aquilo. Aquelas angustias. E muitas, obviamente a gente ndo conseguiu
atender. Muitas. Mas eu acho que o que a gente se propds a fazer a gente
minimamente conseguiu (Alessandra).

Entendemos a fala de Alessandra ndo como a negacdo da importancia do estudo
teorico — até porque ela fez parte da implementacdo das iniciativas de formagdo que
colocaram como desafio a abordagem dos conceitos —, mas sim como um alerta para a
necessidade de dialogo com a realidade. N&o se trata de apresentar conceitos e esperar que
automaticamente se efetive uma educacdo antirracista. Os conceitos precisam estar a servigo
da observagao atenta e sensivel do que ocorre no “chdo da escola” e da intervengdo cotidiana
que vai além da incluséo de contetdos.

Parte fundamental dos desafios de formacdo continuada refere-se, assim, a como atuar
em meio a situacGes em que o racismo se manifesta das formas mais variadas — em certos
casos tendo o(a) professor(a) como reprodutor(a) do racismo. E o que nos aponta ainda o

relato de Carla:

Entdo todo tempo, o plano inicial era retroalimentado pelas experiéncias que a gente
ia vivenciando. Entdo a gente ia numa escola que teve uma situacdo de racismo. Eu
lembro de uma, por exemplo, que além da questdo racial, a crianga sofria... porque
tinha uma deficiéncia intelectual e acho que numa situacdo a professora falou que
“ele era um macaquinho louco”, uma coisa assim... Mas 0 que iSSO mostrou pra
gente: vamos ter que dialogar com outras secretarias, com a Saide ou da Pessoa com
Deficiéncia e pensar acdes, ou com a Divisdo de Educacdo Especial da SME e
construir outras acdes pra debater esse assunto. Entdo o processo formativo o tempo
todo era renovado (Carla).
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A fala de Carla nos traz — além do repudio frente a atitude racista de uma professora
da rede — a importancia de que o processo formativo considere 0s acontecimentos em cada
Unidade Educacional, problematizando tais situa¢fes e mobilizando outros atores sociais — no
caso mencionado por Carla, outras secretarias da prefeitura e outras instancias da propria
Secretaria Municipal de Educagéo.

Esse olhar atento para a realidade nos remete mais uma vez as DCNERER. Na
Resolucdo CNE/CP 01/2004, que compde o documento das DCNERER, consta, por exemplo:

Art. 5° Os sistemas de ensino tomardo providéncias no sentido de garantir o
direito de alunos afrodescendentes de freqlentarem estabelecimentos de ensino de
qualidade, que contenham instalagdes e equipamentos sélidos e atualizados, em
cursos ministrados por professores competentes no dominio de conteddos de ensino
e comprometidos com a educacdo de negros e ndo negros, sendo capazes de
corrigir posturas, atitudes, palavras que impliguem desrespeito e discriminacdo
(BRASIL, 2004, p. 32, grifo nosso).

Insistimos nesse aspecto, pois nos parece muito significativo: a implementacao da Lei
10.639/03 envolve ndo somente a inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana no
curriculo, mas também o que as DCNERER definem como reeducacéo das relagcdes étnico-
raciais. Desse modo, implica nas posturas cotidianas dos diversos sujeitos, destacando a
responsabilidade de sistemas e estabelecimentos de ensino, gestores(as), professores(as) e

demais profissionais da educacdo no combate ativo a todas as manifestacdes de racismo.

A arte como processo educativo

Destacamos anteriormente a contratagdo, em 2015, de quarenta e cinco arte-
educadores(as) para compor a equipe de formadores(as) em educacdo para as relacfes étnico-
raciais. Embora ndo tenhamos entrevistado sujeitos desse grupo, conseguimos captar alguns
aspectos sobre esse ambito da formacdo nas entrevistas com integrantes do Nucleo e
professores(as) formadores(as).

Chamou-nos atencdo a concepcao sobre a arte como processo educativo, indicando
uma compreensao por parte do Ndcleo — com a qual compartilhamos — sobre a necessidade de
romper com as visfes de exotismo em torno das manifestacdes de matriz afro. Vejamos como

Rodrigo apresentou a atuagao de arte-educadores(as) no processo de formagéo continuada:
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Entéo, era esse processo que eles iam na JEIF, nas mostras culturais, nas rodas de
conversa pra que através da sua linguagem artistica, ou a capoeira, a danca ou a
mausica, enfim, através da sua arte, sua linguagem artistica, ele pudesse iniciar o
processo de arte-educacéo [...] Entdo, vocé pergunta, né? Esse processo junto aos
professores iniciava com uma desconstrucdo em relacdo a como a capoeira estava
inserida, tirar do exotismo, tirar do estigma e partir pra uma perspectiva de reflexdo
critica com relacéo a capoeira no ambiente escolar. Entdo, mais ou menos, esse que
era 0 processo. Nao era facil no inicio, mas a gente iniciava, entdo, geralmente era
uma composigao: um encontro era com o formador, depois os outros dois encontros
eram com o arte-educador, ai depois encerrava com o formador. Entéo, era mais ou
menos essa composicdo que a gente fazia. Formador e arte-educador atuando juntos
nos encontros de JEIF (Rodrigo).

A proposta de inserir a arte como parte da formagdo continuada deparou-se, no
entanto, com a concepgdo, ja presente em muitas escolas, de que a arte ocupa somente o lugar
do espetéaculo. Dentre os relatos dos integrantes do Nucleo, apareceram situacdes que revelam
a expectativa de inserir os(as) arte-educadores(as) em apresentacOes para a comunidade
escolar, sem englobar, no entanto, o estudo sobre os significados dessas manifestagdes. Frente
a tal cenario, o Nucleo de Educagio Etnico-Racial desenvolveu um dialogo que visava
explicitar o sentido da atuacdo dos(as) arte-educadores(as).

[...] vérias situagdes [...] de a escola ligar: “O que vocé tem ai? Queria uma capoeira,
um maculelé, uma danca aqui pra escola”. Falei assim: “Mas como que ¢ isso, COMO
que vocé quer essa danca?” “E que a gente quer fazer uma festa, seria legal ter uma
apresentagdo”. Falei assim: “Nao, o arte-educador ndo vai fazer isso”. E ai tinham
escolas que eles ficavam bravos, assim. “Nao, ndo vai fazer. Como a gente pensou: a
gente tem aqui um formador de capoeira, mas ele vai pra JEIF”. “Ah, mas como
assim? As professoras na JEIF vao fazer capoeira?”’. “Nao, elas t€ém que se abrir pra
pensar a capoeira como uma forma de conhecimento. E ai elas vdo pensar a partir da
linguagem da capoeira como que elas podem pensar as suas praticas, como elas
podem pensar as situagdes de discriminacdo em sala de aula e o que essa linguagem
tem pra acrescentar a préatica dela, como ela pode incorporar elementos dessa
linguagem do ponto de vista epistemoldgico” (Alessandra).

Fica evidente a definicdo do Nucleo de que a arte ndo fosse colocada como um mero
adereco. A proposta de insercdo dessas linguagens liga-se diretamente ao estudo e reflexdo
sobre suas possiveis contribui¢fes para elaboracdo de préaticas de reeducacdo para as relacdes
étnico-raciais. O papel do(a) arte-educador(a) é assim valorizado, contribuindo como
portador(a) de conhecimentos significativos para o processo educativo. Sendo assim, nao faz
sentido inserir a capoeira, 0 maculelé ou qualquer manifestacdo sem que esteja vinculada a
problematizacdo sobre racismo e antirracismo. Essa visdo mais ampliada baseou inclusive o

processo de selecéo dos(as) arte-educadores(as), como nos contou Carla:

A gente fez isso até no processo seletivo dos arte-educadores. A gente pegou
algumas situagBes problemas, uma situagdo de racismo numa escola, a gente falou
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assim: “A partir da sua linguagem artistica, o que vocé acha que pode contribuir pra
esses professores, pra eles atuarem nessa situagdo?”. Entdo quando a gente pediu,
quando fez o contrato deles, a ideia era que eles fossem pras escolas... Os arte-
educadores tinham uma agdo menos de curso e mais de escola e tragassem um plano
de formagdo, que fosse de dois meses... lam identificar isso na escola. Mas de pensar
como os professores a partir daquela linguagem artistica poderiam repensar as suas
praticas e pensar também a implementagdo da lei. Foi dificil no comego porque eles
chegavam na escola e eles queriam: “Vocés vdo se apresentar? Vao fazer uma
capoeira aqui?” “Nao, a gente quer participar da JEIF e fazer a formacdo com os
professores” (Carla).

Os relatos expressaram certa dificuldade no inicio por parte das Unidades

Educacionais para compreender tal proposta, principalmente a ideia de que o(a) arte-

educador(a) poderia cumprir o papel de formador(a) e os(as) professores(as) poderiam se

apropriar das linguagens artisticas:

“Ah, mas acho que ndo vai dar certo”. E ai tinham umas escolas que tinha que dizer:
“Vamos fazer assim? O arte-educador vai um dia ai e depois vocé me diz”. E ai
muitas escolas tinham uma resposta positiva: “As professoras adoraram, vamos
fazer o processo todo. Entdo eles continuam aqui”. Mas tinham escolas também que
era pegadinha (risos). Muitas... A diretora fala assim: “Nao, tudo bem”. Quando o
arte-educador chegava la na escola, estava armado 1a, as criancas pra assistir o arte-
educador se apresentar. Isso aconteceu em alguns espacos. As vezes o arte-educador
voltava bravo porque falava: “N&o me preparei pra ir lidar com grupo de criangas ou
pra fazer oficina”. Tinham escolas que a gente falava: “O que o arte-educador vai
fazer? Ele vai compartilhar a linguagem com vocés. [...] O arte-educador vai fazer
todo esse processo, mas quem sdo 0s protagonistas sdo o0s professores e professoras
da escola”. [...] A gente teve alguns tensionamentos durante o processo, mas acho
que no final das contas — vou repetir isso — mas foram se apercebendo de que a
proposta ndo era que surgisse como uma tematica ou como algo acessério, mas que
a gente estava querendo mexer ali com a estrutura curricular, com o pensar a pratica
pedagdgica, como eu vou construir os meus planos... (Carla).

Por fim, varias Unidades Educacionais indicaram que as experiéncias foram positivas,

inclusive solicitando novas visitas de arte-educadores(as) aos espacos de formacao continuada

na escola.

Mas com o tempo os resultados foram muito bons. [...] foi uma estratégia que
permitiu a gente alcancar muitas unidades educacionais. Chegou uma hora que era
uma coisa insana administrar aquilo porque a gente fez pela demanda das unidades,
mas chegou um momento que muitas unidades procuravam, queriam que eles
fossem até as unidades. A gente ficava numa coisa monstruosa pra administrar,
porque a rede de S&o Paulo é gigantesca (Carla).

A formacdo continuada promovida pelos(as) arte-educadores(as) toca ainda em outro

aspecto que nos chama a refletir sobre concepcdes acerca da educagdo para as relagdes étnico-

raciais. Diz respeito a compreensdo de que o processo educativo ndo envolve somente a

mente, mas também o corpo. Trata-se de um questionamento a concepc¢do ocidental de
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separacao entre corpo e mente, tdo cristalizada no espaco escolar. Na perspectiva apresentada
pelo Nucleo de Educagio Etnico-Racial, os corpos ndo devem estar disciplinados e contidos.
Ao contrério, os sujeitos sdo convidados a colocar seus corpos em movimento, refletindo
sobre os significados que essa acdo envolve em cada situacdo, em cada contato com

determinada manifestagdo de matriz afro.

E ai eles agendavam pra ir nas unidades. E ai vocé vai ter uma formacéo que é de
corpo inteiro. Porque, a gente, aqui, a gente separou muito no Ocidente, né? Essa
ideia de que mente € uma coisa e corpo é outra. E a educacdo para as relagGes
étnico-raciais, e africanidades em especial, nos lembra que ndo ha essa separacao.
Nosso corpo, ele é tdo importante quanto a nossa mente. E ai isso da um estalo
quando eu vivencio, né? Eu lembro de uma das unidades assim. O que é que é
vivenciar um jongo? “Ah parece que eu estou s6 dangando.”. Nao é s6 dangando. O
que estou aprendendo? O que estou mobilizando? O que estou aprendendo nesse
processo? (Ester).

Mais uma vez, localizamos a acdo do Nucleo de Educagio Etnico-Racial em
consonancia com as defini¢bes apresentadas nas DCNERER. O lugar do corpo no processo
educativo aparece no documento nacional como parte do principio de acOes educativas de
combate ao racismo e a discriminacfes que indica, entre outros elementos, a “valorizacdo da
oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo, como a danca, marcas da cultura de
raiz africana, ao lado da escrita e da leitura (BRASIL, 2004, p. 20, grifo nosso).

A atuacdo dos(as) arte-educadores(as) alcangou professores(as) da rede em processo
formativo nos cursos e principalmente nas Unidades Educacionais. Inseriu-se também
naqueles acontecimentos de maior concentracdo de profissionais da educagdo, como as
mostras e o Congresso. Chama atencdo o lugar que a arte ocupa principalmente no Il

Congresso, o que foi destacado por Ester:

E ai a gente ja estava cada vez mais fortalecido com uma outra estrutura, porque ai
em 2016, teve 0 segundo congresso. Que ai, 0 primeiro ja teve essa questdo, mas
essa ideia de fortalecer corpo e mente estava muito mais forte no de 2016. Tinha a
presenca dos arte-educadores, entdo a gente organizou com palestras, relatos de
praticas, [...] mais as oficinas, que eram esse lugar da vivéncia. Entdo, como é que
eu vivencio isso? Como é que eu vivencio com 0 meu corpo na mdsica, na danga,
nas histdrias? Como é que eu seleciono isso. E foi bem marcante assim (Ester).

Compreendendo que o Congresso, embora seja um momento pontual, constitui-se
como espaco de formacdo e indica aos(as) profissionais de educacdo da rede perspectivas
propostas pelo Ndcleo, a mensagem que se buscou transmitir parece ser um chamado a
repensar as formas como educadores(as) articulam sua pratica pedagogica, principalmente em

como mobilizam (ou n&o) seus corpos nesse processo.
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Ester destacou ainda o lugar do Hip Hop no Il Congresso, fazendo-nos refletir sobre
os impactos da origem social e do pertencimento étnico-racial dos(as) integrantes do Ndcleo
para a ampliacdo da visdo sobre o processo educativo, valorizando expressdes artisticas

tradicionalmente ausentes ou tidas como acessoérios no curriculo escolar.

Ai a gente fechou ainda 2016, com essa... teve congresso, que acho que uma grande
coisa que foi muito interessante. A presenca do Mano Brown no segundo congresso
foi algo... sei la. Pra gente que cresce com [...] 0 auge do Racionais MCs, a gente
vivencia essa realizacdo do que é um final de semana no parque. [...] E ai a gente
esta 14, uma pessoa que a gente sempre admirou pela historia, pelo que possibilita, e
ele estava la. Entdo um espaco de educacdo que reconhece que a pratica do Hip Hop,
ela é formadora. Entdo a gente reconhecer a linguagem do Hip Hop que tem as suas
diferentes linguagens, como uma préatica educacional. Muitas vezes as escolas, tem
14, do lado, um grupo de grafite, mas “Ah isso aqui, ndo. Eu posso entender como
aula complementar, mas eu ndo entendo como um lugar de aprendizado”. Entdo
quando a gente faz daquela forma... “Puxa, realmente, né? E lugar de aprendizado”.
Por que é que a gente separa? (Ester).

Fica evidente a identificacdo de Ester com as linguagens do Hip Hop, nesse caso
especifico, o rap. N&o se trata somente do contentamento pessoal em dar visibilidade a essa
expressdo num espaco educativo tdo importante como o Congresso Municipal de Educacgéo
para as Relagdes Etnico-Raciais. Mais que isso, parece-nos indicar a importancia de que um
significado coletivo que abrange tantas pessoas, principalmente nas periferias da cidade, seja
legitimado como possibilidade de pratica educativa. Amplia-se, assim, o alcance de vozes que
apresentam — no caso do Hip Hop, desde o fim da década de 1980 — interpretacdes sobre a
realidade social, com destaque para a dendncia do racismo no Brasil e a valorizacdo da

identidade de jovens negros e negras.

Um olhar para identidade e subjetividade

Dentre as concepcdes que conseguimos captar por parte dos(as) integrantes do Nucleo
e dos(as) professores(as) formadores(as) esta a questdo da identidade e a compreensédo de que,
embora o estudo sobre relacGes étnico-raciais passe por abordagens macro, envolvendo
aspectos historicos, politicos, econémicos etc., faz-se necessario um olhar atento para a
subjetividade. Esse aspecto liga-se diretamente a outro que ja destacamos, a preocupacao em

captar a realidade das Unidades Educacionais. E o que nos revela o relato de Ester:
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Eu lembro de uma crianga que falou pra mim no CEl (...) ela estava com a avé, (...)
no dia dos Indicadores®. Ela estava com a av0, e af ela falou que estava na fila do
McDonalds, trés anos, ela disse assim, que a garotinha que estava na frente, ela foi
cumprimentar, ndo falou com ela. Ai a vé dela falou: “O que foi, filha?”. E ela: “Ah,
ela ndo falou comigo porque eu sou preta”. E ai a vo trouxe nos Indicadores, e eu
ndo esquego, porque varias pessoas falaram: “Ah, mas imagina, ela nao falou porque
as vezes a gente ndo fala com outras pessoas. Nao tem nada a ver porque ela é
preta”. Eu lembro que na reflexdo com o grupo, eu fiz a seguinte questao. Eu falei:
“Se a crianga falou com ela, se ela € preta, se ela ndo é preta... O que me importa é
pensar que ela tem trés anos e ela ja entendeu que a identidade racial dela pode fazer
com que algumas pessoas ndo lhe dirijam a palavra”. Com trés anos! Que
experiéncia é essa, que possibilita uma negagio tamanha dessa? E esse 0 ponto que a
gente precisa entender. E que ai a experiéncia de vida forma, ela sabe disso. Tem
mais coisas nesse Nosso Viver, e que as criangas sao impotentes com relagdo a isso,
do que aquilo que verbalizam. [...] E eu preciso entender, se ela me disse que foi por
essa razdo, eu vou ouvir. Porque sobre a dor do outro, eu ndo digo se ela é grande ou
ela é pequena. Eu compreendo a dor do outro (Ester).

A complexidade das relagBes étnico-raciais envolve a subjetividade, imprimindo
marcas dolorosas desde a primeira infancia, como vemos no caso trazido por Ester. A
dificuldade das pessoas presentes na reunido em ouvir e refletir sobre a fala da menina negra
indicam a resisténcia a identificar as manifestacdes do racismo no cotidiano.

A intervencdo de Ester nos faz refletir sobre o lugar da sensibilidade humana na
reeducacdo para as relacdes étnico-raciais. Como expresso nas DCNERER, o “racismo
imprime marcas negativas na subjetividade dos negros e também na dos que os discriminam”
(BRASIL, 2004, p. 16). Se o racismo significa a negacdo da humanidade de uma parte da
humanidade, aqueles que reproduzem o racismo, por sua vez, ndo estdo humanizando-se ao
apoiar-se em hierarquias construidas historicamente. Afinal, o que pode haver de
humanizacdo em provocar e/ou silenciar-se frente a dor do outro?

Ao mesmo tempo, compreendemos que Se O racismo opera, entre outros aspectos,
desqualificando caracteristicas de determinado grupo humano — no caso, as pessoas negras —
uma educacdo antirracista precisa promover a escuta desses sujeitos — “escuta” ndo somente
do que se verbaliza, mas também daquilo que muitas vezes sequer é oralizado, tamanha a dor
da experiéncia. Compreendemos que a abordagem sobre identidade no processo educativo
deve ocupar esse lugar: de olhar atento para 0s sujeitos, que carregam diferencas e
singularidades que precisam ser reconhecidas e valorizadas numa desconstrucao sistematica

da hierarquizacdo baseada nas diferencas.

%0 Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil Paulistana, espaco de avaliacdo da Unidade Educacional que
ocorre em dois momentos do ano em todas as Unidades Educacionais. Toda comunidade escolar é convidada a
participar e o envolvimento das familias varia entre as UEs, de modo que algumas alcangam ampla participacdo
e outras realizam a avaliagdo somente entre os profissionais da escola, com realidades intermedidrias entre esses
dois exemplos.
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Parece-nos que alguns relatos de nossos(as) entrevistados(as) caminham nesse sentido.
Ester nos contou ainda sobre sua participagdo na elaboragéo de documentos da rede, o que nos
remete a importancia de que a perspectiva antirracista se expresse em publicacdes gerais e ndo

somente naquelas que tratam especificamente das relagdes étnico-raciais.

E esse foi um dos documentos [Indicadores de Qualidade da Educagdo Infantil
Paulistana], e o segundo documento que eu participei da escrita foi o Curriculo
Integrador. Em especial na parte introdutdria, que é quando a gente vai falar o que
nos une. [...] Eu vou pensar no curriculo da infancia paulistana, entender que
criangas sdo de 0 a 12 anos. E como é que a gente pensa essas criangas, mas essas
criancas ndo sdo tabula rasa. Essas criangas tém cor, essas criancas tém raca, essas
criancas tém sexo. Como € que a gente pensa tudo isso? Porque existe uma tentativa
de apagar e essa ideia que foi constituida de que somos todos iguais, ela € muito
perversa nesse lugar. E todo mundo igual... ndo, ndo somos todos iguais. E essa
diferenca é importante pois ela nos fortalece, ela nos identifica. Ela ndo é sinénimo
de desigualdade (Ester).

Ao enfatizar o aspecto da diferenca, Ester nos remete ao fato de que todos o0s
individuos sdo diferentes, o que é distinto de afirmar que os negros ou os indigenas séo
diferentes. Nesse sentido, tratar das relagdes étnico-raciais é tratar também do lugar do branco
nessas relacbes, compreendendo que as Leis 10.639/03 e 11.645/08 ndo séo destinadas
somente aos(as) educandos(as) negros(as) e indigenas, mas a todos(as). Nesse sentido, trata-se
de institucionalizar uma prética voltada ao conjunto dos(as) educandos(as) e implementada
pelo conjunto dos educadores(as), independentemente de seu pertencimento étnico-racial. A

fala de Ruth conflui para essa compreenséo:

Entdo esse também era um dos grandes desafios que a gente enfrentava nos cursos
de formacao, era expandir, era falar: “Sim, a gente precisa falar de raga, mas a gente
ndo pode esquecer porque sendo a gente vai trabalhar raca pela metade. E tem que
ser mais complexo porque vocés estdo lidando com muita coisa. E raca ndo é so
negro. Branco também”. Porque muitos vdo me perguntar; ‘“Mas vocé é tdo
branquinha, por que vocé tem interesse?” [...] Ai eu voltava pra aula de norma.
Gente eu sou norma. Nao sou tdo norma assim porque eu sou lésbica, mas eu sou
norma. E ao ser norma, né, muitas vezes eu ndo percebo que 0s meus privilégios ndo
sdo dados da natureza. E porque eu estou numa situagio privilegiada, e se eu nio
tiver consciéncia disso... A educacéo das rela¢des étnico-raciais no Brasil é para
brancos e pra negros. Sdo pra todos. [...] Entdo era o tempo inteiro reforgando
também que ndo € sé pro seu aluno negro, é para o seu aluno branco também. Ele
tem que ter consciéncia do lugar dele nesse processo (Ruth).

Se a questdo da identidade e a dimensdo subjetiva indicam a necessidade de pensar
sobre o lugar e as experiéncias dos(as) educandos(as), o processo de formacdo continuada
aqui investigada também nos remete a subjetividade dos(as) proprios(as) profissionais da
educacgdo. O relato de Carlos nos aponta para uma concepgdo que compreende a abordagem

sobre relagdes étnico-raciais ligada as experiéncias de vida, de modo a relacionar estas aos
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conceitos e a contextualizagcdo historica, considerando as expressfes subjetivas — que
carregam muitas vezes profundas contradi¢Bes e incompreensdes sobre a dindmica do proprio

racismo.

Porque trabalhar a temdtica étnico-racial € trabalhar também experiéncia. Eu me
lembro em 2003 eu trabalhei na UFSCar fazendo formagdo na rede estadual. E eu
me lembro de muitas professoras terminarem o encontro e virem me mostrar a foto
do filho ou do marido. “Nzo, meu marido é branco”, “Néo, meu marido ¢ negro”, “E
negro, mas tem a pele clara”. Isso com foto. E a gente brincava que a atualizacdo das
tecnologias durante a formag&o no Etnico-Racial agora aparecia muita gente com
celular. [...] Vinha mostrar foto do marido [..] tentar demonstrar que a sua
experiéncia afetiva ou familiar estava em consonancia com o que ela pensava dentro
da escola e que ela ndo podia ser uma professora racista ou que discriminava 0s
alunos, porque ela tinha, enfim, referenciais negros ou mesticos dentro da sua
familia. [...] “Olha, professora, tem o preconceito de cor, o preconceito de marca.
Infelizmente, no Brasil, prevalece o de cor. Entdo muitas vezes a gente vem de
familias negras, mas tem a pele clara, com caracteristicas negras. Isso é uma
confusdio, mas esse ¢ o nosso padrdo de relagdes raciais”. E era sempre isso:
professora chorando, mal assim. Terminava, a gente fazia algumas dindmicas com
teatro. Lembro daquele filme Olhos azuis, que diferencia grupos em sala de aula e a
gente fazia a mesma dindmica. Ai quando os grupos eram diferenciados e
descobriam que tinha sido um evento formativo, pedagdgico, choravam
copiosamente. Ai comecava a entender a dindmica racial, 0 que era ser negro no
Brasil. A dindmica subjetiva é um dado importantissimo na formacdo de
professoras, porque trabalhar com étnico-racial é trabalhar com experiéncias de vida,
além de conceitos, categorias [...] E trabalhar com o singular [...] Mas pra pensar o
subjetivo enquanto um carater da politica de formacéao (Carlos).

A fala de Carlos expressa ndo somente uma observacdo sobre fatos ocorridos nos
cursos. Ele demonstra uma posi¢ao consciente de “pensar o subjetivo enquanto um carater da
politica de formagdo”. A complexidade do debate sobre relagdes étnico-raciais envolve, entre
outros elementos, o fato de que as pessoas passam a refletir sobre o seu lugar nessas relacdes,
trazendo a tona experiéncias e concepgoes que se desenvolveram ao longo da vida. Falar de
relacBes étnico-raciais no Brasil é falar de noés, é “mexer” no proprio individuo, refletindo
sobre suas posturas e a¢des na vida social.

Assim como Ester trouxe um caso de expressdo da experiéncia dolorosa do racismo
por parte de uma crianca de trés anos, a necessidade de falar sobre essa dor tambéem se
manifesta entre profissionais de educacdo. As expressdes sobre experiéncias de vida surgem
frequentemente nos espacos de formacao, indicando uma necessidade dos sujeitos de falar e

ser escutado(a) e, por vezes, a recusa do outro lado em escutar.

Agora, uma das coisas que eu aprendi é: € necessario ouvir. Eu sou muito falante, eu
falo muito. Mas ali eu tive que desenvolver uma audi¢do. Por exemplo, uma certa
professora negra, diretora de escola, relatando a sua experiéncia dentro de escola
dentro de x tempo, quais foram as barreiras, quais foram as discriminacdes, as
molestagdes raciais, as ojerizas que ela teve que passar pra se manter como
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coordenadora, depois ascender a diretora, tal. E gente dentro do grupo querendo
suprimir a fala dela. Entdo, num dado momento, eu comecei a compreender que
tinham pessoas que foram tdo oprimidas no seu processo dentro da rede, que essas
pessoas precisavam de um espaco, de um momento, de falar dessa experiéncia de
dor. [...] Entdo, e que isso tinha um carater terapéutico. Ao falar sobre isso, se
elaborava a experiéncia, se via a correspondéncia e vinculo da sua experiéncia com
as experiéncias de outras mulheres pretas também que fazem trajetoria dentro da
rede. Entdo isso foi uma coisa que ao longo do tempo a gente foi descobrindo e
criando a ambiéncia pra isso acontecer de uma forma respeitosa e que se
transformasse numa elaboracéo. Porque, as vezes, eu tenho um amigo que é diretor
de teatro que ele fala: “Nao, mas a gente ndo pode ficar s6 na reposi¢do da dor,
contar o nosso sofrimento. A gente precisa ir além”. Entdo, mas havia esse momento
do ir além, da elaboracéo, que é confrontar a minha experiéncia com a experiéncia
de outro, experiéncias similares, né? E isso ocorria, isso ocorreu (Silvio).

Silvio também nos trouxe um relato sobre debates em um curso de formacdo
continuada na rede, que se remete a questdo da identidade de professores(as) e nos faz pensar

na multiplicidade de experiéncias que existe entre 0 corpo docente.

Uma certa professora da zona leste, do sul da Bahia, de uma familia de grileiros —
esse foi 0 meu entendimento [..]. E ai, falavamos dos indigenas... Num dado
momento, ela emocionada: “Eu sou india e olha aqui. Eu fui educada como
branca. E a minha familia perdeu suas terras que foi dada pelos generais em 70. Os
generais falaram pra gente ocupar e depois os pataxds foram |4 e tomaram as terras
da minha familia. Nés estamos tudo f... Os fazendeiros, grileiros ttm mesmo que se
armar e meter bala. Eu sou india, mas no meu processo fui educada como branca
e acho que esses indios sdo uns folgados”. Olha a complexidade, cara: “Eu sou
india e acho que esses indios sdo uns folgados. Fui educada como branca, entdo
eu ndo quero ser india, ndo quero. As pessoas falam pra mim que meus tracos
sdo... Eu ndo quero, eu ndo sou. Os indios cataram minhas terras, da minha familia,
[...] da noite pro dia. A gente so tinha aquilo 14, aquela terra”. Entao, vocé vé como é
a nossa formacéo, como ¢é dificil essa questdo da identidade individual, da identidade
coletiva, da etnicidade. Como é que isso se configura a partir da experiéncia pessoal,
da individualidade ou mesmo do seu nucleo familiar. Vocé é de uma familia de
indigenas, mas uma familia de grileiros que ocupou terras x da Bahia que o0s
generais — isso provavelmente em 60, essas terras foram ocupadas — depois foram
demarcadas no governo, sei |4, Fernando Henrique, Lula, ndo sei. Os pataxds do sul
da Bahia. Entdo, é um bagulho super, super complexo e essas experiéncias estdo na
escola. Essa professora estd na escola, entendeu? Isso Ia em Guaianazes, unidade de
Guaianazes (Silvio, grifos nossos).

Silvio chama atencdo para a constituicdo da identidade que passa pela experiéncia
pessoal e familiar, mas estd situada na vida social permeada por contextos politicos que
propiciam acontecimentos que marcam historias de vida. Destacamos, por um lado, a
capacidade dos(as) formadores(as) nesse caso de possibilitar que a fala da professora fosse
desenvolvida, compreendendo que as contradices que expressava fazem parte da
complexidade do nosso processo de formagdo histérica. Mas além da escuta, o dialogo se
desenvolveu buscando ampliar a reflex&o a partir da contextualizagéo apresentada pelos(as)

formadores(as).
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Eu e a Vitoria: “Traz essa experiéncia. Entdo, fala, conta”. “Entdo, agora vamos ver
se isso coaduna com essa historicidade aqui... genocidios”. Vitdria tinha um
documento de 1926 de uma cidade no interior de Minas Gerais, Aimorés parece...
[interrupcdo] O documento que a Vitéria apresentava, caraca! O prefeito e os
mandbes da cidade se juntaram, deram uma festa pros nativos que eram umas cem
pessoas e dizimaram, em 26. Foi gerado um processo e todos os matadores e
mandantes foram absolvidos. Década de 20. Quatro anos depois da Tarsila do
Amaral, Di Cavalcanti contando a histéria da identidade brasileira com o indio, o
branco e o negro. Enquanto eles estdo fazendo isso. [...] Esta tendo exterminio! E
que ndo cessou o0 genocidio contra os povos originarios, nao cessou (Silvio).

O relato de Silvio nos indica um dialogo entre a dimensao subjetiva e a historicidade.
No caso contado, a professora negava sua ascendéncia indigena baseada numa experiéncia de
conflitos na qual sua familia localizou-se em posi¢do contraria a das comunidades nativas. A
abordagem histérica, baseada em fontes como o documento mencionado por Silvio,
possibilita problematizacdo sobre as relacfes de poder e dominacgédo. Na fala da professora, os
povos indigenas aparecem como “folgados”. Na abordagem historica, revela-se 0 genocidio
empreendido contra esses povos, convidando os(as) professores(as) no curso a refletir sobre o
significado da luta pela demarcagéo das terras indigenas.

Ressaltamos o relato de Silvio principalmente porque nos indica um olhar para a
dimenséo da subjetividade e as complexidades que envolvem a formacdo das identidades,

relacionando esses elementos a nossa formacéo historica.

A abordagem sobre o processo historico

Vimos no relato de Silvio uma abordagem sobre o processo historico, destacando o
processo de genocidio sobre as populagdes indigenas. No relato de Carlos, ao dialogar com as
professoras sobre a mesticagem no Brasil, aparece também uma compreensdo historica sobre
o que ele denomina de “nosso padrio de relagdes raciais”. Durante as entrevistas, foi possivel
captar outros exemplos de como o estudo e o debate sobre relacGes étnico-raciais no processo
de formacdo continuada apoiou-se no conhecimento histérico. Como em grande parte dos
casos 0S sujeitos entrevistados apresentaram esses aspectos remetendo-se a debates no
processo de formagdo continuada, optamos por apresentar essas falas no momento em que
apresentaremos as concepcdes de professores(as) e gestores(as).

Neste subtopico, concentramo-nos em uma experiéncia que chamou nossa atengéo, o
curso especifico Racismo institucional: aspectos econdmicos das relagdes étnico-raciais,

ministrado por Eduardo Januario, um dos(as) professores(as) formadores(as) contratados(as)
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em 2014. Baseamo-nos em seu artigo, publicado em 2015, que relata a experiéncia de
ministrar o curso ¢ analisa as contribuigdoes de “aspectos historico-econdémicos das relagdes
étnico-raciais no Brasil como um método para a formacéo de educadores para a Educacao das
Relagdes Etnico-Raciais” (JANUARIO, 2015, p. 56).

O curso teve carga horaria de dezoito horas presenciais (seis encontros de trés horas) e
duas horas de atividade a distancia. Foi ministrado nas DREs S&o Miguel e Santo Amaro,
com oferta de cinquenta vagas em cada caso.

Baseando-se em Paulo Freire, Januério (2015) parte da compreensdo de que o
processo de formacdo de professores(as) deve basear-se ndo na transferéncia de conteudos,
mas na criacdo de possibilidades para a construcdo e producdo do conhecimento. Nesse
sentido, o0 ato de questionar permeia a elaboracdo e o desenvolvimento do curso. No primeiro
momento, o professor e pesquisador questiona-se sobre os caminhos para a configuracdo do

Curso.

Assim, imbuido do desejo de criar um caminho para a compreensao da problemética
da histéria do negro no Brasil, as perguntas iniciais para preparar a proposta do
curso especifico, relevantes a este pesquisador, foram: (a) como criar estratégias
para que a producdo desse saber se torne pratica consciente e autbnoma? (b) como a
histéria-econdmica, por meio do método quantitativo, pode colaborar para essa
construcdo? (c) como desconstruir os conteldos que se naturalizaram como
verdades? (Ibidem, p. 58).

Ja no didlogo com os(as) professores(as) no curso, lanca outras questdes:

Qual a relacdo entre o racismo e a pobreza no Brasil? Qual a realidade econdmica da
comunidade escolar em que vocé leciona? E possivel perceber as consequéncias
econdmicas do racismo? As consequéncias econémicas aos negros influenciam no
processo de aprendizagem? Existem diferengas econémicas entre brancos e negros?
(Ibidem, p. 58).

N&o pretendemos discorrer sobre todo o caminho realizado no curso, mas destacar
alguns aspectos que dialogam diretamente com conceitos de racismo institucional e racismo
estrutural, que, em nossa visdo, contribuem para uma compreensdo mais profunda sobre a
configuracdo das relacdes étnico-raciais.

Embora o titulo do curso utilize o termo “racismo institucional”, visualizamos também
a utilizacdo de “racismo estrutural”. Por exemplo, ao apresentar elementos sobre o contexto
historico-econdémico recorrendo a contribui¢cbes de Wilson Barbosa, Januario (2015, p. 61,
grifo nosso) trata da “problematica das relagdes étnico-raciais € o mercado de trabalho no

Brasil, o racismo vigente na estrutura do Estado e o lugar destinado ao negro neste
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cenario”. Indica que o estudo de seu autor de referéncia aponta “que a tnica explicagéo para
que no mesmo mercado de trabalho um certo trabalhador ganhe determinado valor e outro
trabalhador ganhe apenas metade deste valor é o racismo estrutural contido no Estado
brasileiro” (Januério, 2015, p. 61, grifo nosso).

A abordagem apresentada no curso e, por sua vez no artigo, destaca a “caracteristica
racista institucional do Estado brasileiro” (Ibidem, p. 63). Compreende ainda o racismo como

processo que amplia e aprofunda a exploragéo do negro no contexto da sociedade capitalista.

O Estado brasileiro finge ndo saber que a raca negra ndo é uma naturalidade, mas
uma relagdo social. Enquanto relagdo social, ela é o elemento sustentador da
exploragdo, porque todo éxito ndo-negro estd alicercado sobre a exploragdo do
negro. A hipocrisia analitica da ciéncia social oficial brasileira consiste em ndo
perceber o capital como a exploracdo preferencial dos negros, como a captacao de
sua mais-valia, como a construcdo de um lucro adicional sobre cadaveres negros
(BARBOSA, 2009 apud JANUARIO, 2015, p. 61).

A abordagem apresentada no artigo indica uma compreensdo de que O racismo se
manifesta nas varias instituicdes da sociedade, mas aponta uma visdo ainda mais ampla — do
racismo como fator estruturante dessa sociedade. Centrando-se nas relacfes no ambito do
trabalho, ele percorre um periodo extenso da histéria do Brasil — do sistema colonial
escravista até os dias atuais —, apontando manutencdes quanto a desvalorizacdo da forca de

trabalho da populacéo negra.

Concluindo-se que o racismo, por ser um fator estruturante, determinou o
rebaixamento histérico do valor pago ao trabalho do negro. Primeiro porque era
negro, visto até o inicio do século XX, cientificamente como inferior; depois, “livre”
da lei cientifica do estere6tipo, por ndo ter educagdo. No entanto, percebe-se que as
escolhas das politicas publicas do periodo pés-Ditadura militar, que sdo econdmicas
por demandarem orcamento, estdo ainda privando essa populacdo de valorizar sua
forca de trabalho (JANUARIO, 2015, p. 74).

Destacamos a importancia de que o processo de formacdo continuada contemple uma
abordagem histdrica sobre as relagdes étnico-raciais, de modo a abranger as complexidades do
processo de formacdo e atualizacdo do racismo em nosso pais. Como mencionamos, este
curso especifico foi ministrado somente em duas DRES, o que representa um alcance pequeno
numa rede com treze DREs. Por outro lado, parece-nos — a partir das entrevistas — que
varios(as) professores(as) formadores(as) incluiram em seus cursos abordagens sobre o
processo historico, ndo necessariamente com énfase na Histéria Econdmica — caso do curso
ministrado por Eduardo Januério —, mas também por outras vias abrangendo as relacGes de

poder, os conflitos e resisténcias.
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A descolonizacéo do curriculo

Outro aspecto que se refere a concepcdes e apareceu em Varias entrevistas diz respeito
a proposta de descolonizacdo do curriculo. Nilma Lino Gomes, em artigo publicado em 2012,
chama aten¢do para o curriculo como territério de disputa, em que se destacam novos sujeitos

sociais a partir do contexto de ampliagdo do direito a educacao formal:

Quanto mais se amplia o direito a educacdo, quanto mais se universaliza a educacédo
basica e se democratiza 0 acesso ao ensino superior, mais entram para 0 espaco
escolar sujeitos antes invisibilizados ou desconsiderados como sujeitos de
conhecimento. Eles chegam com os seus conhecimentos, demandas politicas,
valores, corporeidade, condigdes de vida, sofrimentos e vitdrias. Questionam nossos
curriculos colonizados e colonizadores e exigem propostas emancipatérias. Quais
sdo as respostas epistemoldgicas do campo da educacdo a esse movimento?
(GOMES, 2012b, p. 99).

Discutindo a perspectiva de descolonizagdo do curriculo no contexto posterior a
alteracdo da LDB pela Lei 10.639/03, a autora questiona a nocao que se restringe a incluséo
de contetdos especificos, chamando atencdo para a necessidade de uma transformacao muito

mais profunda:

Mas o trato da questdo racial no curriculo e as mudangas advindas da
obrigatoriedade do ensino de Histéria da Africa e das culturas afro-brasileiras nos
curriculos das escolas da educacéo basica s6 poderdo ser considerados como um dos
passos no processo de ruptura epistemoldgica e cultural na educacdo brasileira se
esses ndo forem confundidos com “novos contetdos escolares a serem inseridos” ou
como mais uma disciplina. Trata-se, na realidade, de uma mudanga estrutural,
conceitual, epistemolégica e politica (Ibidem, p. 106).

Como “mudanga estrutural, conceitual, epistemoldgica e politica”, a proposta de

descolonizacéo do curriculo encontra resisténcias, como demonstra o relato de Ldcia:

[...] uma pauta que esse trabalho de SME comecou a discutir descolonizagdo do
curriculo. Entdo, falar em educagdo para as relagdes étnico-raciais sem descolonizar
o curriculo realmente ndo funciona. E esse trabalho de discutir descolonizacdo do
curriculo, ele apenas comecou. Entdo, ele ndo pode ter a mesma dimensédo de pensar
as relagdes étnico-raciais. E eu vejo muito importante que a gente perceba, na minha
visdo é assim, que 0 maior embate estd nesse aspecto: descolonizar é um trabalho
tdo grande, tdo profundo, que exige tanto e que tira tanto as pessoas das suas zonas
de conforto, que elas tém muita resisténcia. Elas apresentam ainda mais resisténcia
(Lucia).

Gomes (2012b, p. 107) afirma:
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Trata-se de uma (re)construgdo histérica alternativa e emancipatdria, que procure
construir uma historia outra que se oponha a perspectiva eurocéntrica dominante.
[...] Nesse processo, a superacdo da perspectiva eurocéntrica de conhecimento e do
mundo torna-se um desafio para a escola, os educadores e as educadoras, o curriculo
e a formac&o docente.

Lucia dialoga com essa perspectiva e apresenta uma reflexdo sobre possibilidades de

didlogo com a pedagogia paulofreireana:

Mas ao mesmo tempo, eu vejo ai uma possibilidade de que pensar descolonizacao
do curriculo seja pensar que a ideia ndo é tirar a matriz euroocidental do curriculo e
colocar outra no lugar. Mas sim tornar esse curriculo inclusivo de muitas formas de
conhecimento que existam, conhecimentos que ndo sdo esses pautados da
perspectiva euroocidental, eles sdo ja presentes entre nos, eles ja estdo ai, eles ndo
precisam ser descobertos, redescobertos, s6 precisam ser trazidos da sombra que
foram colocados. Entdo, que existe uma possibilidade de que trabalhos que olhem,
que se voltem pra uma perspectiva paulofreireana permitam que essas formas de
educar favorecam essa descolonizagdo do curriculo. [...] Entéo, trazer Paulo Freire
pra pensar educacao e relages étnico-raciais é a possibilidade de a gente conseguir
descolonizar o curriculo, porque a gente ja estd com a faca e o queijo na mao de
qualquer forma. A gente tem muito educador, muita educadora que esta na escola e
ja vem de uma perspectiva freireana, ja se interessa, ja faz didlogo com aquilo, ou
gue ja viu um pouquinho, se interessou, mas ndo viu forca pra trabalhar com aquilo
e deixou de lado. Entdo, @ medida que a gente consegue de novo essa interseccdo, eu
acho que a gente pode ter avancos (Lucia).

Outra entrevistada que se expressou sobre essa perspectiva foi Carla. Ela relatou a
iniciativa do Ndcleo de desenvolver a discussdo sobre descolonizacdo do curriculo na rede e
apresentou reflexdes sobre os desafios considerando a atual situacdo no pais, em que se

configuram expressdes cada vez mais explicitas do racismo:

Entdo, eu acho que o nosso desafio ndo é mais o reconhecimento do racismo. Talvez
0 momento que nds estamos vivendo seja até bom nesse sentido: vocé ndo pode
mais falar de uma coisa que néo ¢é perceptivel: “Ah, eu ndo consigo ver isso”. Os
discursos que diziam: “Ah, o racismo no Brasil ¢ velado”. Nao, ndo é velado, e isso
tem de ruim, tem de bom também. Entdo eu acho que hoje a nossa disputa é pela
narrativa, quem conta essa historia e como se conta essa histéria. Entdo o desafio
cada vez maior... Esse processo que eu falei que a gente foi identificando no final da
gestdo de que vocé estava comecando a alcangar o enraizamento... Eu acho que o
nosso desafio daqui pra frente € pensar: vai chegar um ponto em que a lei foi
cumprida? A lei serd cumprida no momento em que 0 nosso trabalho deixar de ser
necessario, né? Mas isso ai é muito utopico (risos). Mas em alguma medida, mais
préximo a gente estard desse ideal quanto mais houver uma penetracéo no curriculo
mesmo. E ai quando eu falo da construcéo da narrativa, eu falo do registro do quanto
isso esta presente nos livros didaticos, o quanto a gente conseguiu pautar isso na
produgdo de material, no quanto isso esta pensado nos diferentes componentes
curriculares. Entdo o desafio é essa entrada: deixar de ser um capitulo a parte e estar
na base da constru¢do do conhecimento. Como que eu vejo outras formas de
produzir conhecimento (Carla).
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Romper com a perspectiva tradicional e eurocéntrica vigente nas escolas apresenta-se
como um processo complexo, que envolve resisténcias e tensionamentos. A “descolonizagio
do curriculo implica conflito, confronto, negociagdes e produz algo novo” (GOMES, 2012b,

p. 107). Nesse sentido, € interessante observar outro trecho do relato de Carla:

Porque eu acho que durante a formacdo a gente sempre tentava desconstruir as
hierarquias, porque as vezes tinha escola que vocé ia mandar uma formacéo, e ai
falava assim: “Ah, mas vocé vai mandar um capoeira, ndo vai mandar um
formador?” (risos). E quando eu falo da disputa da narrativa era pensar isso: 0 n0sso
desafio é que ndo exista mais uma hierarquia entre 0 conhecimento que o capoeira
produz e o conhecimento que a gente produz na academia. E acho que a gente vai
estar mais perto da implementacdo da lei quanto mais a gente estiver perto de
desconstruir essa hierarquia. E ai que se aproxima. Porque até 14 ou fica acessorio ou
fica essa disputa: vai entrar ou ndo vai. E ndo se trata de substituicdo, mas de pensar
uma outra forma de produzir saber. Eu estou falando da questdo do negro, enfim,
mas pensar a questdo indigena também. [...] Ou mesmo se a gente for pensar na
narrativa historica, o que a gente esta chamando muitas vezes de lenda dos
indigenas, na realidade é a forma como os povos indigenas leem, compreendem o
mundo e como eles constroem as suas narrativas. Se a gente vai construir a nossa
narrativa fundacional sobre o Brasil, 0 nosso documento fundacional é a Carta de
Caminha. E ai essa carta de Caminha vai construir uma narrativa sobre [...] o Brasil.
Mas os indigenas constroem essa narrativa a partir de outros referencias
epistemolégicos. E ai o desafio é 0 momento que a gente tirar desse plano do menor,
do que tem menos significado ou do que esta relacionado a fantasia, que é um pouco
também do que eu estou perseguindo no doutorado... E trazer isso como outra forma
de se relacionar com o mundo, de produzir saber. Eu acho que o desafio esta ai
(Carla).

Embora os relatos apontem para formas variadas de resisténcia a essa perspectiva,
localizamos também uma indicacdo de impactos na formulacdo do curriculo. E o que
apontamos no relato de Carlos, quando nos contou sobre sua participagdo como assessor na

elaboracéo do curriculo de Histéria da Rede Municipal de Sdo Paulo®!

Era um assessor por disciplina. Evidente que eu tinha um didlogo como formador no
Etnico-Racial, eu acabo influenciando no curriculo pra ele pensar as questdes étnico-
raciais. Mas eu era especificamente pra pensar o curriculo de Histéria. Entdo tinha
um assessor de Geografia, um assessor de Histdria, as linguagens de Artes eram
quatro ou trés porque as linguagens de Artes se dividem, Matematica, enfim. Era um
projeto, o titulo era “Descolonizagdo do curriculo”. A discussdo que estava sendo
feito na rede era como a gente trabalhava a ideia do pos-critico, trabalhar a
descolonizagdo do curriculo. Mas necessariamente ndo era um trabalho para o
Etnico-Racial, era um trabalho de formagao pra pensar o curriculo de Historia da
Rede, junto com os professores... Era uma outra caracteristica de atuacdo, assim, pra
pensar uma assessoria de curriculo porque néo era alguém da academia que estava
escrevendo um texto pra entregar pra rede pra rede pensar o curriculo. Era a prépria

31 Ao mesmo tempo em que destacamos tal avango, é necessario fazer a ressalva de que o debate sobre o
curriculo apresenta desencontros e descontinuidades com a mudanca de gestdo, como costuma ocorrer em muitas
secretarias municipais e estaduais. Seria interessante, em outra oportunidade analisar quais aspectos se
mantiveram e quais se perderam no que tange a elaboracédo do curriculo da rede.
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rede, 13 diretorias. Rodei as 13 diretorias fazendo encontro com os professores de
Histdria para que eles formulassem, trouxessem... Era mais um trabalho mais de
redacdo, de relatoria, do que de construcdo de um documento prdprio pensado por
mim (Carlos).

Plasmar no curriculo — e ndo somente nas publicacdes sobre relacbes étnico-raciais —
parece-nos ter se configurado como uma das realiza¢fes a partir do trabalho do Nucleo de
Educacdo Etnico-Racial. E o que indica ainda o relato de Carla, que chama atengio para a
conexdo entre a formacdo continuada e o processo de elaboracdo dos documentos

curriculares:

Porque o que a gente conseguiu num determinado momento, que isso eu considero
um avango, € que chegou um momento na rede em que a tematica étnico-racial
conseguiu permear todas as divisdes. Porque esse trabalho de ir pras DREs, alcancar
uma capilaridade. E eu falo isso sem divida, isso é muito diferente de muitas redes.
Porque quando vocé ia na Educacdo Especial, estava discutindo isso também.
Quando a Divisdo de Ensino Fundamental e Médio foi pensar o curriculo, isso
estava la. Quer dizer, o curriculo foi construido a partir da ideia de descolonizacdo
do curriculo. Isso, na verdade, ndo foi uma coisa que veio de nés, equipe de SME,
pautando. Na verdade, isso foi fruto do processo formativo. Porque a medida que
teve o processo formativo, os professores acabaram por demandar, trazer isso como
uma pauta. Entdo ndo tinha como. Quando foi discutir Educacdo Infantil, ndo teve
jeito. Os Indicadores de Qualidade da Educacdo Infantil passaram pela tematica
étnico-racial. Por qué? Porque os professores que estavam envolvidos no processo
traziam isso como demanda do processo formativo. A formacdo em larga escala
permitiu que a gente alcangasse isso. Que era o grande desafio que a gente tinha ali:
sair da tematica e pensar o curriculo (Carla).

“Sair da tematica”, ou seja, deixar de ser um assunto a parte e provocar mudancas
profundas no curriculo. Trata-se de um grande desafio, se considerarmos o quanto as relacfes
étnico-raciais foram ignoradas por tanto tempo na educacdo formal. Para dar conta desse
desafio, ainda que valiosas, ndo bastam as a¢ées de alguns individuos ou pequenos grupos. E

necessario que a educacdo para as relacdes étnico-raciais se torne uma pratica institucional.

O desafio de tornar a educacéo para as relagdes étnico-raciais uma pratica institucional

Outro aspecto que destacamos acerca das concepcdes do Nicleo de Educacdo Etnico-
Racial diz respeito a compreensdo de que a educacdo para as relacbes étnico-raciais deve
constituir-se como uma pratica institucional. Localizamos essa preocupacdo em Varias
entrevistas, manifestada em varios sentidos, indicando desafios que passam pelas Unidades
Educacionais e pelas instancias maiores da Secretaria Municipal de Educacdo, como podemos

Ver a sequir.
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Carla, por exemplo, chamou atencdo para o fato de que em muitas escolas o trabalho
sobre relagbes étnico-raciais é entendido como tarefa especifica de algum professor, ndo
sendo compreendido como elemento que deve constituir a pratica pedagdgica cotidiana de
todos(as) educadores(as).

Isso é responsabilidade daquele professor de Artes que faz um determinado trabalho
ou daquele professor de Portugués que trabalha um texto ou de um professor de
Historia que vai... E a gente procurou ao longo desses quatro anos romper com essa
I6gica de pensar o quanto descolonizar o curriculo implicava em pensar a questdo
étnico-racial como central pra pensar a pratica pedagogica (Carla).

Lcia apontou que a politica de formacdo continuada contribuiu para a valorizagao dos
trabalhos realizados de forma isolada e para chamar atencdo a necessidade de que se tornem
pratica de toda a escola, compreendendo o carater de obrigatoriedade da lei.

E que aquelas pessoas que faziam o seu trabalho de formiguinha [...] ficaram mais
municiadas. Elas perceberam que ao ter um grupo de outras professoras ouvindo
aquilo também, quando ela voltasse pro chdo da escola, ela ndo ia ser mais a
alienigena. Porque teve uma politica implementada pra tentar fazer com que todas as
professoras percebessem a importancia daquilo e aquilo enquanto obrigatoriedade de
uma lei. Entdo, acho que enquanto politica, implementacdo de uma politica, isso
teve um lugar fundamental [...] (Licia)

Ester também destacou esse aspecto, indicando que, em sua visdo, a experiéncia na
gestdo de 2013-2016, contribuiu para dar passos significativos no sentido de que as escolas ao

menos se abram ao debate sobre a educacéo para as relacfes étnico-raciais.

A gente ainda esta num trabalho, de consolidar uma préatica institucional. Entdo o
gue a gente ainda tem muitas vezes é: uma pessoa, um professor, uma professora,
um ATE, um diretor, uma diretora, uma coordenadora, um coordenador. Mas vocé
ver isso, enquanto instituicdo, nem sempre € o presente. Embora agora eu acho que a
gente estd mais forte com relacéo a isso, cada vez mais. Eu lembro de... quando eu
penso de 2013 pra c4, quando eu voltei pra unidade em 2017 né — que mudou a
gestdo e a gente pediu pra voltar. Eu ja acho que a gente encontrou um outro lugar
de discussdo. Pelo menos ndo tem o sentimento que havia antes de “Ah, a gente ndo
vai falar sobre isso.” [...] Ndo. Uma das razes que eu acho que se deve a isso, entre
as tantas, também, uma segunda ac¢do, foi o curso pra gestores. Porque ali foi uma
marca institucional. Entdo o secretdrio municipal de educacdo, atraveés da
organizacdo do Nucleo, convoca todos 0s gestores e supervisores da rede de S&o
Paulo. Isso é uma marca que a gente ndo vé em outros lugares, nem pra outras areas
de discussdo. Entéo e ai tinha uma marca que era como os trabalhos do Nucleo eram
organizados. Sempre essa coisa, a gente vai discutir como que vai ser isso. Aquilo
foi surreal, surreal, porque ndés éramos poucos, do Nucleo. Ndo éramos muitas
pessoas. Entdo o curso estava acontecendo na cidade inteira, a0 mesmo tempo, as
treze DREs. Por isso que a gente fala: as coisas s6 foram possiveis por causa da
estrutura do GTP. E eu acho que nesse sentido, a gente falava para o Rodrigo, foi a
articulagdo mais importante feita. Porque ganhou ramificacdes (Ester).
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Interessante notar as conexdes que aparecem na fala de Ester, apresentando elementos
que, em nossa compreensdo, correspondem a perspectiva de tornar a educacdo para as
relacBes étnico-raciais uma préatica institucional. Ester parte da mesma constatacdo de Carla
sobre trabalhos individuais ou de pequenos grupos nas escolas, apontando a necessidade de
que esse trabalho seja assumido como responsabilidade da Unidade Educacional. Ao constatar
avangos em sua volta ao “chao de escola”, destaca a formagéo de gestores(as) ocorrida em
toda a rede no ano de 2016. Esse acontecimento nos remete as instdncias maiores da
Secretaria Municipal de Educacdo, tendo em vista que a convocagao dos(as) gestores(as) para
o curso foi assinada pelo entdo Secretario Municipal de Educacdo, indicando um alcance
institucional das proposicdes do Ncleo de Educacio Etnico-Racial.

Como vimos no capitulo de andlise dos documentos, apareceu varias vezes um
tensionamento, com reivindicagfes e disputas protagonizadas por sujeitos engajados
diretamente na implementacdo das politicas para promocao da igualdade racial (no caso,
os(as) integrantes do Nucleo naquele momento). No caso da gestdo 2013-2016, ndo nos
parece que os tensionamentos tenham deixado de existir, mas ha indicativos de que
obtiveram-se conquistas significativas, como a propria formagdo de uma equipe e a
contratacdo de 65 formadores(as) em educacdo para as relacdes étnico-raciais — a¢les que
demandaram convencimento e aprovacdo de instancias superiores. Patricia destacou a

contratacdo desses(as) profissionais como uma importante conquista:

Acho que a gente conseguiu a capilaridade e a escala, que é uma coisa [...] é muito
raro conseguir. Entdo, ter conseguido um edital de arte-educadores foi algo
inovador. Nunca tinha sido feito antes. E esse nimero de pessoas. E muita gente
trabalhando pra um departamento s6 e eu acho que isso também nunca deve ter
acontecido antes e isso foi um marco dentro da politica publica mesmo, como a
gente vai tirar essa politica publica do papel. Entdo, a gente precisa de gente em
grande quantidade, qualificada, porque a gente esta falando de uma rede enorme e
gue tem necessidades varias (Patricia).

A existéncia de um espaco de formacdo para as relagcdes étnico-raciais foi apontada

ainda por Ester como uma das principais conquistas ao longo da gestdo 2013-2016.

Conquistas. Acho que primeiro, o reconhecimento de que essa discussdo precisa
fazer parte das unidades escolares. Sejam elas de Educacdo Infantil, de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio. [...] Uma segunda questdo foi a consolidacdo de
um espac¢o de formacdo. Porque hoje, mesmo a gente percebendo que a frequéncia é
muito menor, que a oferta estd muito menor. Muuuito menor. A gente conquistou
um lugar de que as pessoas reivindicam, inclusive, se elas percebem que esta muito
menor, significa que conquistou um espaco, de que essa formacdo existia. Vou um
pouco por essa leitura (Ester).
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Vaérios(as) entrevistados(as) destacaram a “capilaridade” das agdes do Nucleo, ou seja,

0 alcance em lugares distintos e distantes numa cidade tdo extensa como S&o Paulo. Essa

capilaridade apresenta-se como um aspecto fundamental da institucionalizacdo da formagéo

continuada.

Bem, a SME buscou ter uma capilaridade muito grande. Os cursos de formacéo
docente tinham muitas pessoas. Eu nunca fui a um curso que tivessem 10 pessoas,
15. Sempre tinham 60, 70 pessoas. Mesmo em aulas regulares, um nimero bem
grande de professores. Eles eram bastante engajados. Eu percebia que havia uma
capilaridade muito grande mesmo dos cursos, conseguiu abranger os territérios
diferentes da cidade, os periféricos, centrais. Abrangeu muitos, teve uma boa
cobertura espacial, territorial e teve uma vantagem que foi de estabelecer dialogos
ndo s6 com os docentes, mas também com os gestores publicos e a comunidade
escolar de modo geral. Entdo teve essa vantagem (Fabiana).

Outro aspecto que relacionamos ao projeto de tornar a educacdo para as relacfes

étnico-raciais uma pratica institucional diz respeito a formacéo: além do alcance nas diversas

regides, a frequéncia e a sistematicidade dos cursos foram destacadas como avango nessa

gestao.

Eu via como um avango muito grande, discussdes por exemplo que tentavam fugir
da pedagogia do evento. E o esfor¢co do Nucleo de criar situac6es ao longo do ano,
ndo s6 em novembro. Trabalhar a temética étnico-racial, e de uma perspectiva
ampla, que ai entrava a questdo da imigracdo, bolivianos, entrava a questdo
indigena. Entrava de uma maneira mais complexa, e isso acho que foi um avanco
muito grande. VVocé também comecgou a ter, esses cursos mais sistematizados e com
mais frequéncia. 1sso € um avanco. Porque as vezes vocé tinha um curso um ano.
Mas s6 tinha um outro curso no outro ano, um ano e meio depois. Um espago maior.
Também as salas de aula dos cursos de formagao ficaram mais populosas, isso foi
um avango eu acho que consideravel (Ruth).

Notamos variacdes entre os(as) entrevistados(as) em relacdo a avaliacdo que fazem

sobre a acdo da Prefeitura Municipal e da Secretaria Municipal de Educacdo na

implementacao das politicas de promocéo da igualdade racial. A maioria destacou 0s avancos

na gestdo de 2013-2016, mas também houve apontamentos sobre insuficiéncias.

Ruth, por exemplo, expds sua visdo de que ndo se alcangou um dialogo mais profundo

com outras instancias da prépria Secretaria Municipal de Educacéo (SME).

E eu acho que dali, ficou o desafio de sair de uma discussdo de um Ndcleo, e passar
a ser uma discussdo mais integrada as outras areas da propria Secretaria de
Educacdo. [...] Parecia que ndo tinha conversa entre 0s outros nicleos da propria
secretaria. E se a propria secretaria tem dificuldade de lidar com essa
interdisciplinaridade, essa fuséo de areas [...] Entdo eu acho que tinha esse desafio.
De integrar mais ao resto da secretaria de educagdo. Porque eu acho que também
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parecia uma coisa a parte, uma coisa especial, uma coisa diferenciada [...] de ser essa
coisa pontual (Ruth).

Embora tenhamos vaérias indicagdes de a¢des do Ndcleo de Educacéo Etnico-Racial no
sentido de dialogar com outras instancias no ambito da SME ou mesmo com outras
secretarias, a fala de Ruth nos convida a pensar que o desafio de tornar a educagdo para as
relagBes étnico-raciais uma pratica institucional implica também o desenvolvimento de acfes
sistematicas junto a outras instancias, de modo que se supere a ideia de que as relagdes étnico-
raciais ocupam somente um espago a parte.

Outro relato que apontou insuficiéncias foi o de Silvio, que centrou sua critica na
gestdo da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo, indicando a necessidade de um investimento

muito maior do que o realizado.

A primeira questdo é investimento. Pra um trabalho massivo, teria que ser o triplo de
formadores contratados, com o triplo de tempo, com o triplo de investimento com
materiais. Deveriamos ja ter uma equipe voltada s6 pra producdo de material
pedagdgico, uma equipe voltada para o planejamento e uma equipe de acdo. Nos
éramos todos fazendo tudo o tempo inteiro. Isso era um problema. E ai vocé vai com
investimento pequeno, com uma equipe pequena, com muito gas, com muita
vontade e sai frustrado achando que vocé foi incompetente e ndo que a gestdo
poderia ter sido um pouco mais consciente do momento politico que estdvamos
vivendo. [...] Entdo, a primeira questdo €: ndo é possivel vocé obter um retorno
qualitativo com um investimento tdo reduzido, apenas acreditando nos recursos
humanos. O segundo é ter materiais pedagdgicos adequados, que possam criar uma
capilaridade mesmo depois da acdo ter acontecido no ambito [...] O terceiro seria
criar uma série de acBes e projetos que pudessem replicar essas primeiras agdes ao
longo do tempo. E num terceiro nivel [...] criar legislagbes municipais que
perpetuassem essas acoes, entendeu? (Silvio).

Os aspectos apontados por Silvio nos remetem diretamente a desafios referentes a
institucionalizacdo das politicas de promocdo da igualdade racial. Ao mesmo tempo em que
revela uma posicdo bastante critica em relacdo a gestdo que ocupou a prefeitura no periodo
abordado, Silvio destaca o papel dos sujeitos engajados na implementacéo dessas politicas e
acaba por identificar avancos significativos no processo de formacdo continuada da rede

naquele momento.

Agora, a outra coisa tem sido o esforco dos ativistas e das ativistas negras dentro dos
espacos onde eles conseguem exercer alguma forga e contrapor alguma critica.
Entdo tem isso também: tem um esforco muito grande do ativismo dentro dessas
maquinas de poder. Entdo, a gente também tem que fazer essa critica, mas ao mesmo
tempo olhar com cuidado e com zelo as nossas construgdes coletivas, sabe? Ali
houve um avango porque muitos educadores que vinham de experiéncias formativas
de uma boa formagdo académica, uma visdo critica construida no interior do préprio
movimento antirracista, que embasavam essas acOes. Entdo isso é importante
lembrar (Silvio).
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A partir das entrevistas visualizamos um esforco permanente desses sujeitos engajados
na concretizacdo de acdes institucionais, buscando superar o cenario de praticas isoladas e
pouco sistematizadas. Compreendemos as resisténcias e 0s embates como expressdes do
racismo estrutural, que marca nossa formacdo historica. Desse modo, 0s avangos alcancados

ndo se mantém com facilidade, revelando a necessidade de um embate permanente.

4.3.7 Percepcbes e concepgdes de professores(as) e gestores(as) em formacéo

continuada

Como explicitamos, a analise que apresentamos sobre percepcdes e concepgdes de
professores(as) e gestores(as) em formacdo continuada parte dos relatos dos(as)
professores(as) formadores(as) e integrantes do Nucleo de Educacéo Etnico Racial que, como
vimos, também atuaram no contato direto com aqueles(as) profissionais. Em outra
oportunidade de pesquisa poderemos aprofundar essa andlise investigando diretamente a
realidade em Unidades Educacionais e aplicando procedimentos como questionarios e

entrevistas junto a esses sujeitos.

Percepcoes e concepgdes de professores(as) sobre as relagdes étnico-raciais

O desafio de compreender como se expressam percepcdes e concepgdes de
professores(as) envolve um aspecto complexo, que é a multiplicidade em relacdo a formagcéo,
experiéncia de vida, posicionamento ideologico e politico, entre outros aspectos. Sendo assim,
buscamos nos distanciar de generalizacGes, pois compreendemos que na mesma Unidade
Educacional ou no mesmo curso de formacdo expressam-se visdes distintas. O que
procuramos desenvolver aqui é uma sistematizacdo de elementos que se destacaram nas
entrevistas — tracando, no maximo, algumas caracteristicas e perfis —, 0 que pode fornecer
subsidios para pensar as potencialidades e o0s entraves para a efetivacdo de uma educacdo

antirracista.

Expectativas e demandas expressas por professores(as)
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Um dos aspectos que verificamos mostra que parte dos(as) professores(as) solicitavam
formagc&o por se deparar com situacdes de racismo e nao saber como lidar. E o que demonstra

o relato de Rémulo:

Muitos relatos [de racismo na escola]. A grande maioria... apresentavam inclusive
como demanda, ou justificativa da demanda de cursos, de pedir cursos, de pedir
formacdo, de pedir palestras, justamente por conta de casos de racismo na escola.
Que ndo sabiam como trabalhar. Ou tinham dificuldade de trabalhar. Racismo por
parte de alunos com alunos, mas também professores que em algum momento
sofreram esse tipo, na relacdo as vezes com outros colegas e muitas vezes com
familiares também de alunos, né, que tinham esse tipo de comportamento. Mas tinha
muito isso, e sempre uma ansiedade muito grande de, de achar que a gente teria a
solucdo pra resolver aquilo. O que a gente tem é uma formacdo, uma solugdo,
imediata, se couber é uma questdo legal, vocé fazer um boletim de ocorréncia e tal.
Mas a solucéo pra fazer a pessoa deixar de ser racista, ndo se faz com o curso ne, é
mais ampla (Rémulo).

Em certas ocasides, expressou-se um imediatismo por parte de alguns professores(as):
sua expectativa era de que as formacdes fornecessem propostas prontas de trabalho. Segundo
um dos relatos: as “pessoas vinham pros cursos com uma expectativa muito grande de que
sairiam do curso com uma proposta de trabalho. E na verdade a nossa ideia era provocar,
mexer com 0S conceitos pra que a gente junto pudesse construir essas estratégias de trabalho,
né?” (Carla). A expectativa por “propostas de trabalho” relaciona-se, principalmente a

demanda por metodologias pedagdgicas.

[...] no comeco [...] os professores colocavam muito assim: “A gente compreende os
conceitos, a necessidade, mas a gente ndo consegue pensar como fazer”. Sempre
tinha uma coisa... Acho que isso ndo é s6 pra tematica étnico-racial, mas isso
aparece muito na educacdo. Quando vocé comega a dialogar com producdes de
conhecimento que ndo estdo sendo gestadas ali no espaco da escola, educadores e
educadoras colocam: “Mas como que a gente trabalha, traduz isso nas salas de
aula?”. Entdo tinha uma preocupagdo inicialmente muito grande coma perspectiva
metodoldgica de como fazer isso (Carla).

Verificando a necessidade de abordar possiveis metodologias, além do questionamento
sobre como lidar com situacBGes de racismo — ja& mencionado por Rémulo —, o Nucleo de

Educacio Etnico-Racial agregou esses dois elementos a proposta de formaco continuada.

Acho que também podia citar que havia dois grandes temas que a gente trabalhava
que um era como desenvolver a tematica em sala de aula, quais 0s recursos
didéticos, metodolégicos em sala de aula, e a outra temética era como lidar com as
situacdes de conflito, ou de preconceito, de xenofobia, de discriminacdo em sala de
aula, entdo essa também um grande tema que a gente trabalhava. Entdo,
metodologia, um tema, didatica, recursos, e 0 outro era como lidar com os conflitos
(Rodrigo).
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Fabiana chamou atencdo para o fato de que tais demandas indicam auséncias na

formagcéo inicial de professores(as).

O que as pessoas ndo tinham nocdo era das metodologias e das teorias que poderiam
ser apropriadas, uma vez que eles ndo tinham tido formagdo adequada ao longo da
sua trajetoria académica para tanto. Entdo, havia essa compreensdo deles de que
precisa formar, se qualificar, entender melhor teoricamente, entender praticamente
como seriam as metodologias e como seria a expansdo do entendimento da lei para
além da sala de aula (Fabiana).

Fabiana menciona ndo somente as metodologias, mas também as “teorias que
poderiam ser apropriadas”. Com o desenvolvimento do trabalho de formacdo continuada,
apresentam-se também demandas por abordagens de temas especificos, baseando-se

principalmente nas experiéncias ocorridas nas Unidades Educacionais.

Agora, a medida que o processo vai avangando, 0 que a gente vai percebendo é uma
demanda por temas mais especificos. Entdo, por exemplo, os professores iniciam
trabalhos, tém algumas praticas aparecendo nos congressos, mas eles comecam a
falar: “Agora a gente precisa debater a questdo da religiosidade, que ¢ forte. Entdo
quando a gente comecou o trabalho étnico-racial, como € que faco? Como eu vou
tratar orixa em sala de aula? Como eu Vvou tratar essa religiosidade?” Entdo eles vao
trazendo demandas especificas. “Ah, tem se falado sobre racismo institucional”.
Entdo acho que vao afunilando os temas dentro do debate com o tempo. Entdo vocé
sai de um geral e de um como fazer e a partir das praticas vdo surgindo alguns temas
especificos. No final, a gente tinha muito isso: “Vocés podiam fazer um curso sobre
esse tema, sobre genocidio...” Entdo eles iam dando as tematicas dos cursos. [...] A
demanda inicial parte de situar muitos educadores do que a gente estava tratando e
depois vai surgindo uma necessidade de afunilar. Era muito isso: as escolas
colocaram principalmente nos PEAs, o Plano Especial de Ac¢do, foram surgindo
muitos PEAs com a temética étnico-racial. Entdo quando eles iam tragcando os
planos de estudos dos PEAs, surgiam temas mais especificos. Entdo foi tendo esse
aprofundamento, saindo de questdes mais elementares dos conceitos pra pensar a
especificidade de acordo com determinada escola (Carla).

Este relato nos mostra uma mudanca interessante no que diz respeito a demandas
apresentadas por professores(as) ao longo desses quatro anos de gestdo. O desenvolvimento
de projetos pedagogicos e planos de formacdo na propria Unidade Educacional parecem
contribuir para um aprofundamento no estudo sobre as relacdes étnico-raciais. Parte-se da
demanda por metodologias e estudo de conceitos basicos para a reflexdo sobre debates
contemporaneos como o0 conceito de racismo institucional, por exemplo.

Compreendemos, no entanto, que esse movimento se refere a uma parte dos(as)
educadores(as) e das Unidades Educacionais. Esse movimento sé € possivel onde efetuou-se
uma sensibilizacdo e um convencimento sobre a necessidade de implementar as Leis

10.639/03 e 11.645/08. Veremos que se expressam diferentes posi¢cbes no processo de
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formacdo continuada, num cenério que nos apresenta desde educadores(as) engajados(as) na
construgcdo de uma educacao antirracista até aqueles(as) que recusam o debate sobre o racismo

no Brasil.

Percepcdes e concepgoes distintas

Quando perguntados(as) sobre o que os(as) professores(as) em formacgdo continuada
expressavam, varios professores(as) formadores(as) chamaram atencdo para a diversidade de
visdes e posturas. Visualizamos, assim, diferentes formas de perceber e compreender a
realidade, diferentes concepcdes sobre a existéncia ou ndo do racismo, sobre a necessidade ou
nédo desse debate. VVejamos o relato de Romulo:

Porque posso dizer que a maioria dos professores estavam bastante sensibilizados
para esse debate. Tanto os professores negros quanto os professores brancos. Alguns
professores negros ou brancos, a maioria negros, ja tinham algum tipo de atividade
que desenvolviam nas suas salas de aula. Outros ndo tinham, mas estavam
sensibilizados pra isso, entdo assim, eu até fiquei surpreso, imaginei que tivesse
mais resisténcia. Evidentemente tem uma parcela que tem resisténcia. Ou porque
trabalha com o senso comum, de que isso ndo € um problema, que ndo tem no
Brasil, racismo é uma bobagem que inventaram. Que é negro que é complexado e
tal. Outros... por uma certa preguica de sair da zona de conforto. Outros francamente
racistas mesmo, que ficavam absolutamente incomodados de abordar esse tipo de
assunto, e as vezes iam até para o enfrentamento. Faziam, querendo promover algum
tipo de debate, normalmente debates muito desqualificados, porque essas pessoas...
absolutamente desinformadas. Mas a ampla maioria muito sensivel, e muito
interessada, e querendo aprender, querendo compreender, e querendo colocar em
pratica (Rémulo).

Rémulo apresenta uma surpresa positiva em relacdo ao interesse por parte da maioria
dos(as) professores(as) em estudar e debater educacdo para as relacdes étnico-raciais. Ainda
assim, aparecem exemplos de professores(as) resistentes, que reproduzem a ideia de que o
racismo ndo existe no pais, provavelmente pautados no discurso de democracia racial que,
como vimos no primeiro capitulo, alcangou o senso comum.

Outros relatos também indicaram diferentes compreensdes por parte de

professores(as), mesmo passando pelo processo de formacdo continuada.

O que eu posso te garantir é que essa compreensdo, ela é fragmentada. Essa
compreensdo, ela é, digamos, mesmo apds o0s cursos, € muito suscetivel a
compreensdo politica do professor, como esse professor entende politicamente a
questdo racial. Entdo, é possivel vocé pensar que tém professores que fizeram os
cursos, fizeram todas as formagdes, tudo, s6 que mesmo depois de tudo isso, ele
chega no final do curso e diz pra vocé: “Nao ha racismo no Brasil” (Rodrigo).
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Silvio foi um dos entrevistados que mais se aprofundou nas diferencas de viséo e
postura dos(as) professores(as) em formacdo continuada. Quando perguntado sobre a
concepcao que eles trazem, nos falou sobre diferencas que verificou entre as varias Unidades
Educacionais por onde passou como professor formador.

E bem dificil generalizar. D4 pra generalizar, mas sendo injusto. Por que injusto?
Porque tinha, como eu disse, unidades onde a discussdo era avancada porque nessa
unidade o diretor, professores ja tinham um trabalho desenvolvido, e tinha unidades
onde 0 que a gente estava falando num primeiro momento era um absurdo. Entdo
eles rechagavam, entendeu? Entdo, € muito dificil. [...] Entdo, uma das primeiras
coisas é: tem a ver com a geografia. Escolas nas areas mais conservadoras, mais
centrais, Vila Mariana, Pompeia, Pirituba, Lapa, zona sul mais pra Santo Amaro,
Brooklin, Aeroporto e tal € um jeito. A cidade funciona de um jeito, as escolas
funcionam de um jeito, os professores funcionam de um jeito. Entende como? E
onde estdo 0s cargos mais antigos, os professores mais velhos. Quanto mais central a
escola tende a ter perfil de professor mais classe média, mesmo quando negros, sdo
negros também mais de uma classe média média, entendeu? [...] Entdo, as escolas
mais centrais com mais estrutura, mais apoio, professores mais velhos com perfil
mais de classe média, entdo é uma coisa. Escolas de regides industriais decadentes,
entdo Santo Amaro, Ipiranga, Mooca, entende? E uma outra coisa. Ai escolas além
dos rios, né? Além do Tamanduatei, saca? Escolas além dos rios, dos rios Pinheiros:
Campo Limpo, Capela do Socorro na zona sul, M Boi, é outra coisa. Que é onde
também ha uma percentagem de professores ativistas, de professores sindicalizados,
de professores ligados, alguns, a organizacgdes locais, enfim, ativistas de movimentos
culturais, entende? Esses professores, eles tendem a levar sua expertise politica,
artistica, de articulacdo cultural pra dentro da escola, entende? (Silvio).

Chama-nos atencéo a compreensdo apresentada por Silvio, numa leitura geografica da
caracterizacdo das Unidades Educacionais a partir das regides da cidade. Ele ndo propde
generalizacbes, mas observa caracteristicas mais presentes em determinados espacos,
sugerindo outras possibilidades de investigacdo. Por exemplo, quais 0s impactos nas escolas
das iniciativas realizadas no entorno, como saraus e oficinas culturais? Em outras palavras,
como o territorio influencia na formagéo continuada e na elaboracdo de projetos voltados as
relacBes étnico-raciais? Certamente ndo conseguiremos nos debrucar sobre essas questdes
nesta pesquisa, mas consideramos importante destacar esses apontamentos, que neste
momento contribuem para adensar a compreensdo de que existe na rede uma variedade de
visdes e posturas de educadores(as) sobre as relacdes étnico-raciais. A seguir, buscamos

delinear aspectos fundamentais que conseguimos captar.

Sobre o conhecimento da Lei 10.639/03 e a compreensdo de sua importancia

Nossos(as) entrevistados(as) indicaram que os(as) professores(as) em formagao

continuada, em geral, conhecem a Lei 10.639/03. Considerando que o periodo tratado nessas
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entrevistas inicia-se em 2013, temos um espaco de dez anos desde a promulgagédo da lei,
tempo em que se desenvolveram cursos, foram publicados documentos — como vimos no
capitulo anterior —, além de a lei ter sido inserida no conteido de estudo para 0s concursos
publicos de profissionais da educacdo. Ou seja, por vias diferentes chegou a esses sujeitos
algum conhecimento sobre a legislacdo que institui a obrigatoriedade do ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira e Africana.

Olha, em geral, quando a SME comecou a dar 0s cursos, a lei ja tinha alguns anos.
Entdo, os professores ja tinham mais discernimento sobre o que era a lei.
Diferentemente dos cursos que eu tinha dado no estado muitos anos antes, uma
década antes. Entdo, eles conheciam minimamente, tinham alguma nog¢do. N&o eram
totalmente desconhecidos. Logico, havia um ou outro que poderia ndo conhecer,
mas de um modo geral, tinham algum entendimento de que tinha uma lei, que era
preciso pensar a questdo étnico-racial na escola, enfim. (Fabiana)

O conhecimento sobre a existéncia da lei, no entanto, € apenas um passo. Outro ponto
fundamental reside no convencimento desses profissionais para que incorporem estudos e

reflexdes sobre as relacdes étnico-raciais em sua pratica cotidiana.

Hoje vocé tem, talvez, mais pessoas convencidas, da lei, do que da época que eu fiz
meu doutorado, isso com certeza. Mas totalmente convencidos, ndo. Principalmente
porque existe uma resisténcia também, que ndo é sé sobre a tematica, que é: como €
que eu vou alterar todo o meu plano de aula que eu estou fazendo ha dez mil anos
desse jeito, né? Que existe uma resisténcia. Inclusive de achar que néo é, ndo cabe a
minha disciplina (Ruth).

Entre conhecer a Lei e aplica-la hd& um caminho bastante complexo. Ruth aponta, além
da resisténcia ao debate sobre relagbes étnico-raciais, a indisposi¢cdo para alterar o0s
planejamentos tradicionalmente formatados ou para pesquisar sobre as possibilidades de
abordagem a partir de determinada disciplina. Seu relato mostra, no entanto, um avango no
convencimento de professores(as) sobre a importancia da Lei 10.639/03.

Patricia trouxe uma visdo um pouco distinta sobre o processo de convencimento.
Depois do fim da gestdo 2013-2016 ndo houve novo edital de contratacdo de formadores(as)
em educacao para as relacfes étnico-raciais, mas Patricia voltou a atuar como formadora pela
via da Educomunicacdo. Analisando o conjunto dessas experiéncias, hoje ela visualiza o
desenvolvimento de certa resisténcia, que se pauta num questionamento a presenca dos

debates sobre racismo e antirracismo em diferentes espacos da rede.

A maioria entendia a importancia disso até porque elas ainda ndo estavam tdo, nao
tinham sido ainda tdo demandadas como nos tempos de hoje. A gente ndo tinha no
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inicio tanto esse discurso de “Eu ndo aguento mais falar sobre”, “Agora tudo ¢ coisa
de preto, tudo é coisa de oprimido”. Depois do Etnico atuando dessa logica, eu acho
gue isso se tornou um chavédo. Porque a gente de uma certa forma teve capilaridade
pra chegar na rede toda. Porque era muita gente, vocé conseguia mandar muita gente
pra muito lugar. E ai realmente todo mundo comegou a ouvir, ouvir, ouvir falar
sobre isso. E ai hoje a gente ja tem esse tipo de discurso, coisa que antes ndo se
tinha, sabe, pelo que eu me lembre, pelas minhas percepges também — e a minha
memoria pode estar prejudicada porque ja faz alguns anos que isso aconteceu. Mas a
minha sensacdo que ficou foi essa [...] (Patricia).

Refletindo ainda sobre mudancas nos ultimos anos a partir de suas experiéncias como

formadora, a fala de Patricia conflui para a afirmacdo de Fabiana, de que atualmente os

profissionais da educacdo ja conhecem a lei. Ela ressalva que essa constatacdo parte da

experiéncia com professores(as) que se dirigem aos cursos optativos.

Eu acho que hoje é muito raro a gente ouvir alguém falar que: “Ah, ndo, ndo tem
racismo no Brasil”. Eu ndo tenho me deparado com esse tipo de fala, principalmente
na rede, falando aqui dessa nossa bolha. [...] N&o ouvimos mais isso de uma maneira
geral, pelo menos nas formacGes. Pode ser que se ouga isso nas escolas por parte de
pessoas que nem estdo aparecendo pra formacdo. Nao sei se vocé tem ouvido isso.
Esses dias, sabado, eu fui 14 dar uma aula 1a do Abdias na UNIFESP e tinha uma das
alunas que é professora da rede ha quatro anos numa escola, huma EMEI. E ela
falou isso pra mim: “Mas eu tenho colegas que falam que nio sabem, nunca ouviram
falar dessa lei”. Ai eu fiquei bem preocupada porque era uma crenca que pra mim ja
era ok que todo mundo sabia (Patricia).

Fica uma questdo, que ndo poderemos verificar neste momento, sobre possiveis

diferencas no nivel de conhecimento a respeito da Leis 10.639/03 e 11.645/08 — e por que nédo

sobre o proprio convencimento — entre professores(as) que frequentaram e aqueles(as) que

ndo frequentaram cursos de formacao continuada sobre relacdes étnico-raciais.

Patricia chamou atenc¢do ainda para a necessidade de aprofundamento sobre o préprio

conceito de racismo nos processos de formacao continuada, pois ainda nota muita confusao.

As pessoas sabem, mas eu também ndo sei até que ponto as pessoas entendem o que
é racismo de fato. Porque a mesma pessoa que fala que o Brasil é racista também
fala que o negro é racista. Entdo, essas mentalidades podem coexistir dentro daquele
cérebro. E um outro lugar, é um outro ponto que a gente ainda precisa chegar com
mais qualidade, do conceito, que eu acho que a gente ainda ndo chegou. Eu acho que
a gente estd caminhando pra isso (Patricia).

A fala de Patricia nos faz pensar na complexidade do desafio lancado pelo Ndcleo no

inicio da gestdo em 2013 com o curso introdutério pautado em conceitos basicos como

racismo, discriminagdo, preconceito, estereotipo, entre outros. Cinco anos depois, Patricia

ainda detecta incompreensdes entre os(as) professores(as) sobre o que é o racismo. 1sso

reafirma nossa compreensao de que ndo basta saber da existéncia da lei e incorporar certos
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conteddos aos planejamentos pedagdgicos. E mais que necessario estudar e discutir
profundamente sobre o significado do racismo na formacdo da nossa sociedade — em nossa
visdo, € necessario desenvolver de forma sistematica, no processo de formacdo continuada,

um debate sobre as bases, expressoes e consequéncias do racismo estrutural.

Professores(as) engajados(as) na educacéo antirracista

Ao longo do trabalho destacou-se a existéncia de iniciativas individuais ou de
pequenos grupos nas Unidades Educacionais, pautadas na necessidade de efetivar uma
educacdo para as relacdes étnico-raciais. S&o educadores que compreendem a importancia da
Lei 10.639/03

Primeiro, assim, foi possivel detectar muitas atividades que ja estavam sendo
desenvolvidas de forma individual, por iniciativa de professores e professoras.
Muitas atividades, e atividades muito lindas, muito bacanas, muito consistentes do
ponto de vista pedagdgico, muitas atividades assim. E o retorno, depois dos cursos,
das palestras, oficinas e etc. Também foi possivel detectar, principalmente através
do Novembro Negro [...] era garantido um espaco para o relato de algumas
experiéncias [...] Algumas experiéncias que eram resultado imediato dos grupos, dos
cursos. Outras que ja existiam que foram aprimoradas (R6mulo).

A compreensdo sobre a necessidade do combate ao racismo e o papel fundamental que
a educacdo tem a cumprir nesse sentido apresenta-se em uma parcela dos(as) professores(as)
da rede. Muitas vezes, as experiéncias anteriores a pratica docente influenciam para que
assumam tal postura. Em alguns casos, sdo professores(as) que ja buscaram formacao sobre
relacbes étnico-raciais por outros meios; em outros casos, ainda que tenham pouco
conhecimento sobre o debate, mostram-se sensibilizados e abertos a ampliar seus

conhecimentos.

Tem o perfil de professor muito engajado, que esta realmente preocupado, que
aquilo é uma tematica que toca ele. As vezes, é um professor negro, que tem
consciéncia. As vezes, € um professor branco, que ou é da umbanda e do candomblé,
ou tem marido negro, filho negro. Ou tem alguma proximidade, entendeu? [...] As
vezes pode até ndo ser. Estou falando de algumas pessoas que me vieram na cabega,
aqui que eu lembrei [...] Mas sdo professores que tem sensibilidade para aquilo.
Alguns tem inclusive formagao, estudam. Outros ndo tém muita formagao, mas estdo
avidos por informacdo. Entdo eles vao para esses cursos, querendo ouvir, querendo
participar, querendo narrar suas experiéncias, querendo expor seus pontos de vista,
0s autores que gostam, as discussdes que 0s interessam e vao enriquecendo (Ruth).

Dentre esses(as) professores(as) mais engajados(as), Silvio destacou uma parcela que

desenvolve uma trajetoria na academia e mantém-se atuando na rede, qualificando sua
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reflex&o e préatica pedagogica. A presenca desses(as) profissionais nos momentos de formacéo

continuada contribui para a ampliacdo e aprofundamento dos debates.

Entretanto, tem também professores e professoras jovens que saem da faculdade, da
Graduagdo, vdo pro mestrado, continuam na rede, continuam trabalhando, s&o
professores pesquisadores. J. M., menino gedgrafo, vindo do Rio, se fixou la na zona
sul, foi pro mestrado em Geografia, terminou o mestrado, foi pro doutorado, esta la
trabalhando, fazendo o trampo dele na unidade escolar. Entdo, quando vocé esta no
curso, numa escola Jardim, Parque Arariba com ele, o curso flui, porque o cara esta
ali [...] ele d& aula junto com vocé, estd fazendo. A companheira dele, C. A. idem, a
irmd dela, é uma familia de ativistas pretos da quebrada, morando no limite do
Embu das Artes com o Valo Velho e atuando em toda regido. Quer dizer, entdo tem
esses perfis: de educadores pesquisadores, académicos ou ndo, porque tem muitos
que ndo estdo pesquisando diretamente na academia, mas estdo produzindo material
pedagdégico. Entdo, a C., ela entrou no mestrado esse ano, mas estava la produzindo
material pedagdgico, produzindo saber, acumulando material, ela, a irmd e esse
companheiro que € 0 J. (Silvio).

Em algumas situacOes, a existéncia de educadores(as) engajados(as) e o
desenvolvimento de um trabalho sistematico de formagdo em determinada regido agrega

pessoas e forma grupos diferenciados, com acimulo de estudos, debates e praticas.

Uma experiéncia feita 14 em Pirituba nessa circunstancia que eu te falei que tinha
como facilitador [...] 0 E. S., socidlogo de formacdo, parceiro contemporaneo meu
da PUC, também ingressou na rede e que mantém na rede um excelente trabalho
formativo ao longo do tempo, independente da gestdo. Ele tem 14 um grupo, eles tém
um GT na regido ali do limite do oeste com o norte, Pirituba, Liméo e pa. Ento, se
voceé vai pra uma formag&o onde estdo essas pessoas, € maravilhoso, saca? E muito
tranquilo pra trabalhar (Silvio).

Provavelmente, entre esses(as) profissionais devem existir diferentes concepgdes
acerca do debate sobre relagdes étnico-raciais, aspecto que ndo conseguimos alcangar nesta
pesquisa. Para isso, seria necessaria a realizacdo de entrevistas com esses sujeitos. Mas o que
podemos delimitar aqui € uma concep¢do mais geral, que revela um convencimento sobre a
necessidade de implementar a Lei 10.639/03 e a importancia da formacdo continuada nesse
contexto para qualificar tal pratica. A sensibilizacdo € um aspecto importante, mas néo
suficiente: esses(as) profissionais revelam um engajamento na busca e na producdo de
conhecimentos, mobilizando-os para a concretizacdo de uma reeducacdo para as relacdes

étnico-raciais.

Boa intengdo e reproducao de esteredtipos
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Como afirmamos acima, ndo basta a sensibilizacdo para concretizar agOes para a
reeducacao das relagbes étnico-raciais. Como sensibilizacdo, estamos entendendo a nogéo de
que é preciso abordar o racismo no processo educativo. A investigacdo sobre o processo de
formacdo continuada nos indica que os(as) proprios(as) educadores(as) precisam ser
reeducados para as relagdes étnico-raciais, o que envolve mais do que sensibilizacdo, o estudo
e a compreensdo sobre as bases do racismo e as principais proposi¢fes do antirracismo,
expressas, por exemplo, nas DCNERER.

Detectamos nos relatos alguns casos em que professores(as) apresentaram a disposi¢éo
de tratar das relagBes étnico-raciais, mas apresentaram visdes rasas e equivocadas, indicando

desafios para o processo de formagdo continuada. Vejamos a situacéo relatada por Ruth:

[...] todos os meus cursos, no final, eu pedia para eles fazerem no Gltimo encontro a
elaboracdo de um inicio de um projeto ou com uma tematica, ou pra uma atividade,
que eles pensassem em fazer com o que foi discutido no curso inteiro, com os alunos
deles. Aplicar na realidade. Era uma tentativa de, sei 14, deixar alguma coisa que
depois eles pudessem minimamente levar para a escola. E ai uma das alunas era, ela
era uma aluna aplicada, que participava e falava. Mas quando ela falou nesse dia, eu
quase sentei, deu vontade de sentar no meio da aula e chorar, porque... eu falei, falei,
falei, e parece que eu molhei no deserto, né? [...] Porque uma pessoa tdo dedicada,
que fez tantas perguntas, ter feito essa proposta... Onde foi que eu ndo consegui
fazer ela entender? E eu fiquei com aquele questionamento na cabeca.[...] a proposta
dela era fazer um concurso de beleza com os alunos. Mas ndo da beleza fisica, mas
da beleza interior. Pra trabalhar, a questdo étnico racial... [...] E ai ela entrou nessa
discussdo que todos somos iguais, porque 0 que importa é o que a gente é. Ai o
diretor queria levantar e falar: “Vocé ndo entendeu p... nenhuma!” (risos). Eu falei:
“Nao, calma, deixa que eu falo”. Ai eu falei: “Olha... eu acho importante essa
valorizacdo do carater da pessoa”. [...] “Mas s6 que vocé ndo pode fazer um
concurso de beleza interior. Porque se vocé for lidar com o problema da
discriminacdo do corpo negro, e das fei¢bes negras, dentro da educacdo infantil,
falando para essa crianga que o que importa € o que ela sente por dentro e ndo o que
ela é por fora, vocé vai trazer um problema muito sério, que é o problema de
desvalorizar o que ela é. Vocé tem que dizer pra ela que os tragos dela sdo bonitos.
S8o belezas diferentes, mas sdo tdo bonitos quanto. [...] Porque o reconhecimento
que vocé quer ndo é o reconhecimento da sua boa alma. E o reconhecimento do seu
corpo. Do teu cabelo”. Ela ficou pensando, ela tentou argumentar ainda. [...] Ai no
final, ela falou: “Acho que estou comecando a entender” (Ruth).

A situacdo apresentada nos revela uma professora inserida num curso de formacéo
continuada em que se mostrou interessada e atenta. Ainda assim, ao final, sua proposta
expressa uma visdo de senso comum: a afirmacdo de que somos todos iguais. A proposta de
um concurso de beleza interior demonstra ainda uma incompreensdo sobre um dos aspectos
do racismo que diz respeito a desvalorizacdo das caracteristicas fenotipicas da populacdo
negra. Esse caso nos faz refletir sobre o quanto é dificil e complexa a desconstrucao de visoes
constituidas ao longo da vida das pessoas — visdes que expressam, por sua vez, o alcance da

ideologia do branqueamento e do mito da democracia racial. Afinal, no raciocinio da
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professora, “somos todos iguais”, ela ndo consegue conceber a ideia de que as pessoas negras
também sdo belas, tendo de recorrer a qualidades interiores.

Rémulo também nos trouxe um relato a partir do qual reafirmamos a compreensédo de
que ndo bastam boas intengdes. A partir do que era contado nas escolas e nos cursos ou
apresentado nas mostras, ele revela situacdes bastante problematicas — que existem
concomitantemente a outras experiéncias exitosas e bem fundamentadas, é importante

ressaltar.

Agora nessas, nesses relatos, e as vezes no Novembro Negro, mesmo nas escolas,
existia algum evento que nos convidavam principalmente no més de novembro e tal.
Nos tinhamos algumas decepgdes. Porque a gente fazia, de repente, tinha todo um
curso que falava sobre a histdria, sobre a formacao ideoldgica. Curso de trés, quatro
meses, ai chegava no final do curso, a professora resolvia fazer um teatrinho com as
criancas acorrentadas, e fazendo o papel 14, e o outro chicoteando. Uma coisa que
(risos) na nossa compreensao € um retrocesso, e que nao entendeu, que o que nés
sempre colocamos € que a histéria do negro ndo se resumia a escraviddo, né? E a
denincia da escraviddo é importante, mas ndo da pra limitar toda essa discussdo a
questdo da escraviddo. E repetindo coisas que se fazia ha quarenta, cinquenta anos
atras, que é fazer teatrinho com negro apanhando [...] Mas sdo excecdes. Outras
coisas tambeém, que o pessoal que abordava a questdo indigena, que eles ficavam
indignados, no dia do indio, os caras vinham fazer aquelas coisas, colocavam 0s
indios americanizados que ndo tinham nada a ver com indios brasileiros. Dancando
Ia (risos) a musica da Xuxa, um negécio meio horroroso. Mas enfim, é um pouco a
realidade que a gente enfrenta, que a gente estd disputando ideologicamente dentro
do espaco da educacdo (Rémulo).

Este trecho da entrevista de Rémulo reforca um elemento apontado por Ruth, que é a
existéncia de educadores(as) em formacéo continuada que ao final do curso expressam pouca
ou nenhuma compreensdo sobre a abordagem apresentada. As propostas que trazem seguem
baseando-se no senso comum. Ainda que seja uma minoria, como indica Romulo, nos chama
atencdo essa dificuldade expressa por educadores(as) bem intencionados(as), que parecem
carregar concepcgOes tdo arraigadas que as problematizacfes propostas pelos professores(as)
formadores(as) demoram a provocar algum impacto em suas reflexdes.

O “teatrinho com negro apanhando” nos remete ainda a uma questdo fundamental: a
abordagem sobre o processo histérico. Ja mencionamos esse elemento na analise de
concepcbes dos(as) integrantes do Nucleo e dos(as) professores(as) formadores, mas
anunciamos que na andlise das concepgbes de professores(as) e gestores(as) esse aspecto
apareceria novamente. Este caso nos faz relembrar da abordagem apresentada nas DCNERER
sobre o periodo escravista, como destacamos anteriormente. A historiografia ja produziu
estudos que desconstroem a imagem do negro reduzido a escravo e revelou os significados

dos processos de resisténcia a escraviddo. Além disso, € necessario destacar que a experiéncia
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historica da populacdo negra ndo se restringe a experiéncia da escravidao. Ou seja, além dos
processos de luta e “reunamizagdo” através da rebeldia (MOURA, 1983), antes e depois do
regime escravista, a populacao africana e afrodescendente empreendeu contribuicGes valiosas
a humanidade — e isso precisa compor o repertério de professores(as) em seus planejamentos.

A decepcdo de Rémulo ao deparar-se com a persisténcia de praticas que reforcam
esteredtipos e apresentam uma visdo tradicional e eurocéntrica da histéria expressa a
compreensdo, por parte dos(as) professores(as) formadores(as), da perspectiva apresentada e
sistematizada nas DCNERER. Mais que compreender, estes profissionais posicionam-se num
contexto que Rémulo chamou de disputa ideoldgica no espago da educacao.

Resisténcias e tensionamentos

Além dos dois perfis apresentados — professores(as) engajados e professores(as) com
disposicdo para realizar préaticas sobre relagdes étnico-raciais, mas ainda baseados em visoes
do senso comum —, identificamos um terceiro perfil, marcado pela resisténcia a admitir a
necessidade de uma educacdo antirracista. Como veremos, ha diferencas entre as
compreensdes apresentadas por professores(as) nos proximos relatos, mas o que nos chama
atencdo € um aspecto em comum: uma concepcdo de recusa a luta antirracista, baseada na
ideia de que o racismo ndo estrutura a nossa sociedade — alguns negando diretamente a
existéncia do racismo no Brasil, outros admitindo sua existéncia, mas abrandando-o. Em
varias entrevistas, localizamos tensionamentos nos espacos de formacdo: por um lado, a
tentativa de explicitar o funcionamento do racismo e a reafirmacdo da necessidade da Lei
10.639/03; por outro, posturas como indiferenca, questionamento, chegando, em alguns casos,
a uma postura de enfrentamento.

Comecamos pelas manifestacdes mais indiretas de resisténcia, expressas no olhar ou
numa suposta falta de atencdo no momento de recepcdo dos(as) formadores(as). Uma das
integrantes do Nucleo, por exemplo, relatou: “O maximo que as pessoas faziam era pouco
caso mesmo, mas isso a gente ja esta acostumado, porque a gente € pobre, né? O tempo todo a
gente teve olhares tergiversados” (Alessandra).

Contando sobre um curso que ministrou num CEU da zona sul de Sdo Paulo, um

professor formador apresentou a seguinte narrativa:

Teve vezes que eu cheguei e a sala ndo estava separada, me botaram num porédo.
Havia uma espécie de uma ma vontade, de ter que ficar procurando a pessoa
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responsavel. “Nao estd no calendario... Putz, ah, que chato”. E as pessoas la
esperando... (Silvio).

Outras experiéncias revelam a resisténcia de forma mais direta. Por uma experiéncia
de Ruth ao visitar uma Unidade Educacional em que a gestao se interessou pela contribuigédo
de um(a) professor(as) formador(a) na escola, mas os(as) professores(as) ndo demonstraram a

mesma postura:

A diretora nesse dia ficou muito chateada, porque boa parte dos professores estavam
muito resistentes a fala e a formagdo. E muito questionamento de que raca ndo
existia, que sO existe uma raca, a raca humana. Uma resisténcia muito grande a
existéncia do racismo. Eu acho que a escola la tinha problemas muito sérios. A gente
deu essa formacdo, mas depois eu nunca mais voltei. Entdo eu ndo sei muito bem,
como foi, ou como lidaram com essa experiéncia depois... (Ruth).

Discorremos, no primeiro capitulo, a respeito do debate sobre raca, demonstrando a
sua validade como conceito sociologico. Apontamos ainda que se utiliza a ndo existéncia de
racas humanas no ambito da biologia como tentativa de caminho de fuga em relacdo as
discussbes sobre racismo e antirracismo. E o que podemos visualizar neste caso. Mais uma
vez, verificamos que ainda ndo se alcangou entre uma parcela dos(as) educadores(as) a
compreensdo sobre conceitos basicos, como raga e racismo. Ao mesmo tempo, tal resisténcia
nos faz refletir sobre o quando o racismo estd impregnado na instituicdo escolar. Negar a
existéncia de racas ndo significa que aquela escola ndo seja cenario para uma série de
conflitos étnico-raciais. Na verdade, o silenciamento e 0 movimento contrario ao debate
aprofundam ainda mais o problema. Numa sociedade estruturalmente racista, o racismo
expressa-se nas instituicbes, dentre as quais a instituicdo escolar. A transformacdo dessa
situacdo s6 pode iniciar com o convencimento e engajamento de toda a equipe escolar.
Enquanto estivermos no lugar-comum de “néo existe ra¢a”, o racismo reproduz-se sem sequer
esse fato ser problematizado.

Carlos também apresentou situacfes em que a gestdo da escola buscava promover o

estudo e o debate, enquanto professores(as) mostravam-se resistentes®?.

E por vezes, a gestdo era mais sensibilizada ao tema e em trazer isso pra escola e a
equipe de professores, por vezes, estava ainda no senso comum intelectual mesmo.

32 Chamamos atengdo mais uma vez: nio se tratam de generalizagGes, mas de verificagGes de situaces variadas.
Na anélise sobre as concepgdes de gestores(as), veremos que também ocorrem situagfes inversas:
professores(as) tomam iniciativa para um trabalho em educacdo para as relagdes étnico-raciais, enquanto
gestores(as) resistem a esse movimento.
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Por vezes: “A escola trata todos iguais, gracas a Deus”; “Vocés estdo inventando,
falar disso vai provocar o racismo, a discrimina¢do”. Assim, estou fazendo uma
leitura grosseira e répida, mas no geral hd uma dificuldade de esse tema ser
trabalhado dentro do curriculo de uma maneira transversal. Entdo, a gente insistia
sempre nas leituras pra provocar justamente a formacgdo. Entdo, sempre antes da
JEIF a gente mandava um texto pra escola pra que houvesse essa leitura prévia dos
professores. Quando ndo, a gente fazia a leitura em prépria JEIF. Mas ainda era uma
tematica pouco discutida, assim, dentro das escolas que a gente passou nessa gestao.
E a percepgéo era sempre uma percepgdo de um fendmeno... Por vezes, o social, a
dinamica social tomava mais conta das discussdes do que a dinamica étnico-racial.
Entdo, as vezes uma incongruéncia e um nao saber sobre esses conceitos. E a gente
ficava levantando hipoteses se fazia parte da formacao inicial do professor, se era a
dindmica do cotidiano escolar que acabava fazendo ele ndo perceber. Mas se a gente
for fazer um trago geral, a percepcéo era ainda infima do tema étnico-racial (Carlos).

Destacamos na fala de Carlos a verificacdo de uma interpretacdo sobre as
desigualdades pautando-se somente em aspectos de classes sociais, ignorando ou
minimizando a dindmica das relaces étnico-raciais. Essa tendéncia manifestou-se inclusive
entre professores(as) de um perfil progressista, mas resistentes a compreender o peso do

racismo na estruturag@o da sociedade brasileira.

Al, sei 14, uma professora de origem japonesa, de uns 60 anos, ativista antiga do
movimento socialista e pa, [...] enfim, na sala de aula com a doutrina da luta de
classes e “Eu reconhego o racismo, mas...”. Enfim, uma profunda resisténcia para
assimilar a ideia de que o racismo no Brasil é estrutural e estruturante. Entdo, um
confronto mesmo, mas um confronto com respeito, um confronto com argumento,
um confronto em torno de valores e visdes tedricas que ndo sdo estranhas pra
alguém que tenha a minha formagdo. Mas ao mesmo tempo, uma certa forma
cristalizada de néo ceder espaco pro avango do debate, da reflexdo, entende? Entdo,
essa € uma experiéncia (Silvio).

Este relato expressa um debate mais aberto, embora com entraves. Em outras
situacbes, as discussbes tomaram contornos mais tensos. Ao relatar experiéncias de
tensionamento na formacdo continuada, Alessandra revelou exemplos de reproducdo do senso
comum, como a afirmacdo de que racismo ndo existe. Chamou atencdo ainda para a
importancia do debate conceitual compreendendo, no entanto, que nem todos(as) 0s(as)

professores(as) irdo se convencer.

Mas em alguns momentos eles nos atacavam, com aqueles jargbes que a gente ja
sabe, né? “Racismo ndo existe, sé existe porque vocés estdo falando”; “Mas preto é
tdo lindo, mas alguns pretos se vitimizam”; “Ah, porque o indio que mora ali,
coitado, ele ndo é indio, ele ¢é favelado, ali no Jaragua”. Entdo vocé tinha que fazer
toda uma discussdo conceitual com essa pessoa. Talvez ndo para convencé-la, por
que talvez a pessoas ja estava tdo... tem uma firmeza conceitual, uma defesa, dessa
visdo de mundo ai, que na verdade o que vocé estd fazendo é disputando a
consciéncia dos que estdo ouvindo. Entdo, vocé ndo vai conseguir convencer, €
formar todo mundo, é impossivel. Mas vocé pode jogar elementos ai, pra
problematizar a fala das pessoas e fazer uma discussdo saudavel (Alessandra).
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Chama atengéo a nogéo de Alessandra sobre a necessidade de desenvolver o debate,
ainda que o(a) educador(a) que apresenta uma Vvisdo oposta ndo se convenca da importancia
da educacdo para as relagdes étnico-raciais. Nesses casos, o(a) formador(a) tem o desafio de
aproximar outros(as) educadores(as) ao debate, buscando minimizar o alcance de discursos
contrérios a luta antirracista. Vejamos outra situacdo de tensionamento que também nos

remete a essa questdo, dessa vez relatada por Silvio:

Um diretor pastor evangélico, cheguei pra dar formacéo, ele com a Biblia embaixo
do braco veio e langou varias questdes, varias, varias questdes. A interpretacdo de
C4, varias, varias, varias. Alguns professores vao na dele, outros ndo vao. Um certo
professor, também coadunado com esse professor, me lanca uma questdo
sofisticada, assim, esse cara provavelmente com formagédo em teologia. E ai eu dou
uma resposta, dou duas, dou trés e o cara esta ali no confronto mesmo, porque pra
ele eu sou um agente invasor, entende? Ai num dado momento, eu falo: “Olha, da a
aula”. Ai ele ficou profundamente ofendido, ele queria brigar comigo porque parece
também que tinha um perfil de militar, alguma coisa assim. A partir da aula
seguinte, ele vai com o tablet e fica o tempo inteiro com o tablet. O diretor
simplesmente saiu das aulas, ndo foi mais. Mas esse professor, ele passou a me
afrontar dessa forma. E eu como ao longo do tempo, enfim, fui enfrentando varios
tipos de coisa, fiz 14 meu trabalho. Mas ndo com adesdo ou com pouca adesao,
porque os professores também ndo confrontam, entendeu? E ai vocé encontra
ambientes extremamente hostis, entendeu, de uma escola pra outra. Por isso eu acho
muito dificil estabelecer um perfil (Silvio).

Este trecho da entrevista de Silvio demonstra de forma muito concreta que a
efetivacdo de uma educacéo antirracista passa por caminhos conflituosos, necessariamente. A
resisténcia a presenca do professor formador na Unidade Educacional indica de forma
bastante explicita a resposta negativa de uma parte dos educadores em relacdo a insercéo do
debate sobre racismo e antirracismo na educacdo. Em nosso entendimento, mais uma
indicacdo do racismo estrutural, que se expressa na instituicdo escolar inclusive quando esta
se recusa a olhar para si mesma, a rever o seu papel na reproducao do racismo.

Insistimos em observar os relatos principalmente porque nos indicam aspectos da
complexidade do processo de formacdo continuada em educacdo para as relagdes étnico-
raciais. Sdo diferentes sujeitos, com diferentes experiéncias de vida, posi¢des politicas e
ideoldgicas divergentes atuando num campo de debate em que podemos captar aspectos de
suas concepcOes. No caso anterior, 0 grupo de professores(as) em geral parece silenciar-se
frente a um gestor que mistura a doutrina religiosa que segue e a sua funcdo em cargo publico.

Trazemos outro relato de Silvio, que apresenta uma situacdo um pouco diferente da

anterior. Embora também permeada por tensionamento, no caso seguinte Silvio identifica em
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um professor um discurso mais politico, localizado a extrema direita, indicando elementos

que se plasmaram na realidade politica nacional cerca de dois anos depois.

Mas também ocorreu ja naquele contexto de pessoas esbogando um tipo de
confronto do Escola sem Partido, que é diferente desse pastor diretor. O pastor
diretor é o perfil de um militante religioso que esta ali defendendo uma doutrina
religiosa de verdade. Teve um cara no Campo Limpo, que esse fazia um confronto
efetivamente de narrativa ideologica, politica. Era um pré-bolsonarismo naquele
tempo. Um professor negro... Interessante, muito interessante. E, ja uma
discursividade antipetista anunciando a emergéncia de uma coisa que estava sendo
gestada. Isso l& em Campo Limpo [...]. Ele reconhecia o racismo, mas também
achava que nos negros havia também muito do discurso que tem na internet de dizer
gue muito € mimimi, é vitimismo. Muito de dizer que racismo existe, mas quando a
gente também assimila o racismo e fica nesse lugar, isso é coitadismo. Entdo ja tinha
isso. Mas um prendncio de um sentimento antipetista verbalizado: “Até entdo vocés
estdo aqui, mas vocés sabem que isso vai acabar, vocés vao sair... porque o que esta
faltando mesmo é um militar”. Ele ja tinha esse prenuncio. Ja tinha essa coisa do
autoritarismo (Silvio).

A narrativa de Silvio nos chama a refletir sobre os desafios no que tange a
implementacdo da Lei 10.639/03 e as préaticas de formacgéo no cenario nacional atual, em que
se difundem com tanta forca os discursos de autoritarismo e &dio, chegando inclusive ao
ambiente escolar. As tentativas de cerceamento da pratica docente, como o Escola sem
Partido, significam um ataque a todo debate sobre relagdes étnico-raciais, relacbes de género,
sexualidade etc. Ndo conseguiremos desenvolver aqui contribuigdes significativas para pensar
caminhos frente a esse cenario, mas parece-nos necessario indicar a importancia ainda maior
na situacdo atual de espacos de formacéo continuada, que promovam estudo, reflexdo, debate
e formulacdo de planos para manter de pé experiéncias de educacdo antirracista a partir de
cada Unidade Educacional, diretoria de ensino, secretaria de educacéo.

Compreendemos que 0s tensionamentos expressos nesses relatos confirmam que a
educacdo para as relagdes étnico-raciais passa necessariamente por embates e conflitos. A
aplicacdo da Lei 10.639/03 implica no combate ao racismo a partir do campo da educacao.
Em nossa compreensdo, envolve o questionamento as bases de constituicdo da propria
sociedade brasileira, se entendemos que vivemos numa sociedade estruturalmente racista.
Uma perspectiva de tal magnitude ndo se efetiva em processo harmonioso ou somente com
um discurso de valorizacdo da diversidade. Efetivar uma educacdo antirracista passa por
colocar o dedo numa ferida de mais de cinco séculos, questionando hierarquizacdes e

privilégios. Um caminho inevitavelmente tenso.

Concepcdes de gestores(as) sobre as relagdes étnico-raciais: o lugar mais conservador
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Visualizamos anteriormente experiéncias em que a gestdo de algumas Unidades
Educacionais se mostrou sensibilizada e, por vezes, até mais convencida que o corpo docente
da necessidade de elaborar projetos de educacdo para as relagdes étnico-raciais. Em alguns
casos, nos cursos também se expressaram profissionais em cargos de gestdo com experiéncias
de vida e conhecimento, posicionando-se no campo antirracista. Uma das professoras
formadoras lembrou-se de um caso: “Em um dos lugares que eu fui, uma gestora trazia umas
questdes muito importantes pra gente pensar. [...] Estou falando dessa gestora porque ela era
mulher negra, militante. Isso de uma certa maneira fazia com que ela olhasse algumas
coisas...” (Juliana).

Embora tenhamos verificado exemplos de gestores(as) sensibilizados(as) e
comprometidos(as) com a educacdo para as relagdes étnico-raciais, prevaleceram relatos que
expressam uma resisténcia ainda maior por parte desses(as) profissionais, se comparada a
situacdo entre professores(as).

Antes de discorrer sobre as expressdes de resisténcia ao debate — que compde a maior
parte dos relatos sobre concepcdes de gestores(as) — vejamos dois casos.

O primeiro caso indica a existéncia, assim como entre professores(as), de uma
localizagdo intermediaria: aquele(a) profissional que se dispde a desenvolver um trabalho
sobre relacdes étnico-raciais, mas ainda se baseia em nogdes de senso comum. E o que

chamamaos anteriormente de “bem intencionados(as)”, porém reprodutores(as) de estereotipos.

As vezes, o diretor falava: “Ah, porque [...] a gente esta trabalhando com a ‘lei dez
mil’ aqui na nossa EMEI, entdo a gente fez uma instalacdo”. Eu falei: “Nossa
diretora, que legal”. Ela falou: “E, a gente montou um navio negreiro” (risos) [...] E
ai, a gente vai discutir conceitualmente: “Nao, a proposta ¢ dtima, trabalhar com as
linguagens artisticas. S6 que a gente precisa sé refinar algumas coisas aqui, pra nao
acabar estereotipando mais”. Entdo, vocé tinha que ter essas malicias também, para
ler o cenario e propor uma formacao que fizesse sentido. Porque seria muito mais
facil falar: “A senhora ¢é louca, senhora diretora”. Mas ndo. Porque a gente estava
fazendo um trabalho formativo, educativo de reeducagéo das relagBes étnico-raciais
(Alessandra).

O caso relatado por Alessandra expressa a existéncia, também entre gestores(as), de
uma visdo da historia em que o negro se restringe ao lugar de escravo. Nessa abordagem néo
se enfatiza a resisténcia a escraviddo e ndo se apresentam elementos sobre a historia de
africanos e afrodescendentes antes e depois do regime escravista, como ja problematizamos

anteriormente. A postura de Alessandra demonstra uma preocupagdo em estender a formagéo
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continuada aos gestores(as), compreendendo que estes cumprem um papel central nas escolas
em que atuam, podendo contribuir ou dificultar o desenvolvimento de estudos e projetos.
Outro caso apresenta a postura de um gestor que admite a existéncia do racismo na

sociedade, mas entende que ela ndo se reproduz dentro da “sua” Unidade Educacional.

Ha professores e diretores como um certo diretor de uma unidade de Campo Limpo
que dizia que o racismo era um problema da sociedade, que tinha racismo na
sociedade, mas na escola dele ndo. Entdo tem um pouco isso do diretor pavado que
acha que a sua escola é uma ilha de exceléncia no meio de um caos social, politico e
educacional. Entéo tinha esse tipo de coisa [...]. Porque dentro da escola dele todos
eram tratados com igualdade, o discurso chavao da nocdo de democracia e igualdade
de tratamento, enfim (Silvio).

Admitir a existéncia do racismo na sociedade e sua inexisténcia em determinada
Unidade Educacional parece-nos uma grande incongruéncia. Como pode a escola se blindar e
garantir que o racismo ndo passe por seus portdes, se os individuos que ali estdo sdo formados
numa sociedade racista? Entendemos que mesmo em escolas em que se desenvolve uma
educacdo antirracista podem ocorrer expressdes do racismo, ao que a instituicéo ira responder
sistematicamente, se estiver de fato comprometida e bem preparada em relacdo a formacao de
seus profissionais, a elaboracdo de projetos sistematicos etc.

Localizamos experiéncias nas Unidades Educacionais em que os(as) professores(as)
enfrentaram uma postura dificultadora do debate sobre relagcdes étnico-raciais por parte da
gestdo. Ester contou, por exemplo, sobre sua experiéncia como professora na rede antes de

integrar o Nucleo:

Encontrei parceiras, assim, ainda bem, nesse meio, a professora E., professora S.,
foram bem importantes pra fazer isso na minha unidade. A despeito da minha
diretora a época, que dizia assim pra mim, nas reunides... alias a reunido final de
2012 me marcou muito, porque a gente estava fazendo avaliacdo, e ai pensando
temaéticas para o PEA do ano seguinte. E ela disse em alto e bom som na reunido:
“V& se ano que vem vocés ndo vao na ideia, né, dessa pessoa”, € me aponta, dizendo
assim: “‘que vem com esses assuntos casca de ferida” (Ester).

O Ncleo de Educacgdo Etnico-Racial verificou a necessidade de um processo amplo
de formacdo de gestores — coordenadores(as) pedagdgicos, diretores(as) e supervisores(as) —
principalmente por conta dos relatos de professores(as) que frequentavam 0s cursos
oferecidos nas DRESs e narravam dificuldades para implementar projetos nas escolas devido a
resisténcia da gestdo. Assim, em 2016, ocorreu o curso para gestores(as), abordando conceitos

relacionados as trés areas de atuacdo do Nucleo (afro, indigena e imigrantes).
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As observagdes que apresentamos a seguir baseiam-se nessa experiéncia. Comegamos
por Patricia, que chama atencdo para o cenério de trabalhos solitarios de professores(as) frente
a indiferenga ou resisténcia aberta da gest&o:

A gente percebia que o gestor ou gestora ndo tinha comprado mesmo a briga, 0
quanto que, infelizmente, o discurso do professor que vai batalhar sozinho é real.
Porque ai vocé via gente que vinha pra assinar a lista e vai embora, sabe. Isso,
supervisor fazendo. Eu tive caso de supervisora no celular o tempo todo: “Ah, eu
estou trabalhando. Néo posso ficar... me obrigaram a estar aqui, mas vida 14 fora...
estio me demandando”. Quando chega, ja pede licenca pra ficar no Whatsapp...
“Trabalhar daqui”. Vocé fala: “Gente, ndo ¢é possivel que vocé ndo consegue parar
trés horas do seu dia pra uma formacao” (Patricia).

Mais que um desinteresse, o relato de Patricia indica um desprezo de alguns
gestores(as) perante a formacdo continuada. Em alguns casos, houve profissionais que
verbalizaram estar no curso somente pela obrigatoriedade, ja que todos(as) os(as) gestores(as)
foram convocados(as) via publicacdo do Secretario Municipal de Educacdo, como vimos
anteriormente.

Lacia chamou atencdo para a postura de profissionais em cargo de supervisdo:
“Supervisoras eram as mais apaticas. Apaticas. Estavam distantes, longe, mal olhavam pra

gente” (Lucia). Relatando ainda a experiéncia no curso com gestores, ela narrou:

Distantes, com um certo sentido de “eu ndo tenho nada que aprender com vocé”,
“n3o ha nada que vocé va me dizer que eu ja ndo saiba”. Entdo, ja chegam
colocando isso de primeiro plano. Entdo, no meu caso eu tive situagdes inclusive de
ter que levar pra coordenacdo do Nucleo, de gestor [diretor] que veio apontar o dedo
na minha cara: quem eu era pra falar tal coisa e tal coisa? Porque se sentiu
diretamente... A medida que eu chamava a participagéo, solidariedade maior, de uma
escuta mais atenta, que ali todos eram educandos e educandas [...] Essa pessoa se
sentiu ofendida e veio colocar a branquitude dela pra cima de mim [...] o que ela
queria dizer era que ela era superior. Nao importava que eu pudesse estar trilhando
um caminho de estudo, de pesquisa como doutora etc. (Lucia).

O embate direto com um gestor em formacdo continuada também foi vivenciado por

Carlos:

Com gestores na DRE Butantd, me lembro que a gente estava trabalhando o tema
identidade. Era isso, um texto do Stuart Hall pra discutir identidade. Num
determinado momento da formagdo, um dos supervisores me questiona e diz: “Mas
onde vocés querem chegar com essa discussao?” E ai eu pergunto a ele: “O senhor
ndo conhece a discussdo dos didlogos interdisciplinares, a revisdo do curriculo, a
descolonizagdo, as duas leis?” E ele: “E, eu sou obrigado a conhecer porque eu sou
um supervisor”. Eu disse: “Olha, essa ¢ uma fala infantil do senhor”. E ele: “O
senhor estda me chamando de crianga?” Eu falei: “N&o. Estou chamando 0 senhor de
idiota”. E ai isso causou um frissom dentro da plateia. Eu retomei, agradeci, pedi
desculpas e disse: “Percebe? Aqui a gente estd tendo um enfrentamento da dindmica
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racial brasileira”. Ele dizia: “Eu sou supervisor”. E eu: “Eu sou doutor”. Perceba:
um homem branco e um homem negro falando, fazendo uma discussdo e a gente ndo
consegue visualizar o que ha por detras dessa discussdo. Eu me lembro que foi a
primeira vez em que, assim, uma situacao de desconforto, de conflito reverberou e ai
a gente partiu pra discutir 0 que era democracia racial, 0 que era raca, porque essa
ndo era a tematica do encontro. Era tematica pra discutir identidade (Carlos).

Tanto no relato de Ldcia como no de Carlos o pertencimento étnico-racial é um
elemento importante nesse tensionamento: gestores brancos, em ambos 0s casos homens, em
enfrentamento com formadores(as) negros(as) em debate acirrado sobre o racismo. Fica
evidente que o tensionamento no curso para gestores(as) foi mais aberto, mais explicito.

Buscando refletir sobre aspectos que indiqguem motivos dessa diferenca, temos a
contribuicdo de Silvio, que se remete as hierarquias entre os cargos dos(as) profissionais da

educacéo:

Entdo, na hierarquia, quanto mais as pessoas sobem na hierarquia, mais
conservadoras elas se tornam. Entdo, formacdo com gestores era geralmente com
menos tempo. Eles em geral tinham bastante resisténcia, chegavam atrasados,
tinham os discursos mais prontos sobre a questao racial com base na visdo freyriana,
de que o Brasil é o pais que acolhe todo mundo, € o encontro das racas. Esse é o
lugar mais conservador. E quanto mais central, mais conservador. Mas ¢
conservador também nas bordas. [...] Entdo, digamos que as formacdes com
diretores eram as mais problemaéticas e as mais dificeis, com gestores e os diretores.
Eram as que duravam menos tempo e eles também eram os mais dispersivos e 0s
gue mais se atrasavam e 0s que mais saiam cedo porque eles sempre tinham alguma
coisa pra resolver da burocracia. Entdo sdo os mais entediados [...] Essa € uma
percepcdo assim ja defasada pelo tempo (Silvio).

Apesar da ressalva sobre a defasagem da memoria por conta do tempo passado desde a
realizacdo do curso, as observacdes de Silvio nos chamam atencao, pois aléem de confirmar a
existéncia de um clima de apatia, desinteresse e até desprezo, ele identifica a presenca maior
do discurso da democracia racial, indicando-nos que o conservadorismo manifesta-se nao
somente na postura, mas também nas concepc¢des que apresenta uma parte dos gestores(as).

Na entrevista com Sofia, integrante do GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo,
conseguimos um relato de quem participou do curso como gestora — atualmente Diretora, em
2016 Sofia era Auxiliar de Direcdo. Ela expressou espanto frente as falas de colegas, mas ao

mesmo tempo indicou a importancia da realizacdo do curso:

Porque as pessoas foram convocadas, entdo ndo podia ndo ir, né? E eu vi como é
importante ali que essa formagdo falta em muitos gestores. Porque vocé ndo deixa o
professor 14 com o abacaxi na mao, né? Professor 14 esta querendo fazer o trabalho
dele e o gestor € racistdo, entendeu? Passando a rodo com o pé no peito em cima do
professor. Entdo tem que ter curso pros gestores. Naquele curso eu vi isso. De ter
enfrentamento assim com alguns colegas de profissdo. De eu falar assim “Como €
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que essa pessoa esta exercendo um cargo de gestdo na rede municipal? Como
permitem isso?” E a0 mesmo tempo vocé v€ pessoas que chegaram com uma fala e
sairam outras, porque foi muito bom! Foi muito bom! Foi muito bem pensado
(Sofia).

Apesar da énfase constatada nos relatos sobre o conservadorismo e resisténcia por
parte de gestores(as), assim como Sofia indica alguns casos de avanco, Ester também
apresenta esse olhar: “Nos relatos, varios diretores falando: ‘Puxa, agora eu sei que eu tenho
que fazer alguma coisa na unidade’. Parecia que era algo distante deles, mas o curso
possibilitou isso” (Ester).

No mesmo sentido, Patricia destacou casos de profissionais de gestdo que solicitaram
a presenca de um(a) formador(a) na Unidade Educacional depois de ter passado pelo curso de

gestores(as).

E ai, deu pra conhecer e deu pra conversar com muita escola que ndo sabia por onde
comecar, mas que tinha um desejo por parte de alguém, em geral da coordenacéo
[...] depois que fez a formagdo compulsdria, percebeu que “Ah, entdo vocés podem
ir pra escola? Entdo, 6timo, vou te chamar pra ir pra escola pra ver se vocé
consegue, vocé falando, sensibilizar a minha turma, porque eu falando ndo estou
conseguindo” (Patricia).

Carlos, embora também tenha apresentado relatos sobre tensionamentos com
gestores(as), apresentou por outro lado uma percepcdo sobre avancos, refletindo sobre o

impacto do curso diretamente em Unidades Educacionais:

Mas na experiéncia da SME, essa ideia de vocé fazer a formacdo com o0s
coordenadores, gestores, eu via o resultado acontecendo ali, né? Vocé me pergunta:
“Mas os PEAs eram afetados?”. Eram porque vocé tinha coordenador ligando
porque ele se sensibilizou e levou pra escola e agora como coordenador vai levar
isso pra JEIF, o diretor agora vai socializar as Diretrizes, o supervisor no caso da
Educacéo Infantil vai ficar 14 nos Indicadores chamando atencdo da escola. Entéo, se
a gente pensar um paradigma ai pra outras secretarias de educacao que pensem uma
formagdo continuada com a temética étnico-racial, [...] penso que uma das
diferencas fundamentais é a formagdo da equipe gestora. Que ela impacta de uma
maneira, a médio e curto prazo, de uma maneira muito mais eloquente. Légico,
formar professor € primordial. Quando vocé forma quem vai formar o professor e
esta indo trabalhar com o professor, vocé pensa numa continuidade da tematica, né?
[...] E, porque é ela que vai mobilizar professor, ela que vai conseguir horarios, ela
que vai, enfim, receber convidados, ela que vai pensar a articulagdo com outra
escola (Carlos).

A descricdo de atribuicGes dos(as) gestores(as), apresentada por Carlos, nos ajuda a
compreender a importancia dessa iniciativa de estender a formacdo continuada, pensando
especificamente em como atingir esses(as) profissionais. Os relatos mostraram um

conservadorismo e resisténcia ao debate sobre relagdes étnico-raciais ainda maiores do que
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aqueles expressos na formacdo com professores(as). No entanto, ao contrério de indicar a
inviabilidade da formac&o continuada para gestores(as), essa experiéncia explicita ainda mais
a necessidade de convocar diretores(as), auxiliares de direcdo, coordenadores(as)
pedagogicos(as) e supervisores(as) a responsabilidade de implementar nas Unidades
Educacionais em que atuam as Leis 10.639/03 e 11.645/08, que — sempre é importante
lembrar — alteram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O caminho segue

permeado de tensionamentos, mas precisa ser percorrido.

Quando o(a) professor(a) formador(a) € negro(a): um estranhamento chamado racismo

Um aspecto destacado por alguns entrevistados(as) refere-se a diversidade verificada
entre os(as) formadores(as) contratados em 2014 e 2015, destacando-se principalmente um
grande nimero de pessoas negras. Podemos lembrar do relato de Patricia, que afirmou que
nos dias de reunido do grupo a SME “enegrescia”. Carlos chamou atengdo para o perfil
identitatio dos(as) formadores(as) e iniciou uma reflexdo sobre o impacto desse aspecto sobre

professores(as) e gestores(as) nos momentos de formacao continuada.

[...] sobre o grupo de formadores, era um grupo heterogéneo, muitos jovens, muitas
mulheres negras, intelectuais negros, homoafetivos, trans. Entdo, o perfil identitario
dos formadores, ele por si s6 impactava esse subjetivo na formacdo. Vocé esta
esperando na sua escola chegar o doutor. Ai chega um menino de trinta anos pra te
dar aula sobre étnico-racial, e esse menino é negro, também, ou essa menina € negra
ou trans. [...] no frigir dos ovos, a gente olhava quem estava indo pra escola, era esse
perfil identitario. Isso acabava impactando no subjetivo dos professores,
coordenadores (Carlos).

Esse impacto no subjetivo aparece no relato de Carlos em forma de estranhamento: a
imagem de um jovem negro ou uma jovem negra ocupando o lugar de formador(a) entra
diretamente em choque com as concepcdes racistas a partir das quais compreende-se que 0
lugar da populacdo negra é de subalternidade. O relato de Lucia, hd pouco apresentado, de
quando um diretor se recusou ao chamado por intera¢do no curso, indicou uma tensdo em que
um homem branco ndo aceitou que poderia aprender algo com uma mulher negra, apesar da
trajetdria académica desta. Tratam-se de expressfes do racismo na vida cotidiana.

Ao longo da entrevista com Carlos, ele se lembrou do estranhamento nos momentos de

sua chegada a espagos de formagdo.

Vocé me fez lembrar porque ai vai falando e vai vindo na memoria, né? Na DRE
Campo Limpo: “Boa tarde, vocé ¢ professor? Quem ¢ vocé?” Falei: “Sou formador,
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vim da SME pra dar formagao”. Foi um dia que eu falei assim: “Ta puxado”. [...] Ai
vocé vai falando, vai lembrando. Que sdo tantos casos de racismo, preconceito
durante a formagdo. [...] Na Capela do Socorro: “Quem ¢é vocé? O que vocé esta
fazendo aqui?” Esperando... “Olha, a formagéo vai acontecer |4 em cima. Vocé vai
assistir?” “N3o, vou ministrar”. E af, se vocé ndo sai de casa com um Kit
antirracismo... Como ele é um fendémeno, vocé fica lendo sempre o fenémeno. Sera
que isso aqui foi racismo, sera que ndo foi? Eu costumo dizer que quando vem a
pergunta “sera que foi?” é porque foi. E sempre dou pro sujeito a capacidade de ele
decidir. Se vocé disser: “Carlos, foi machismo isso que vocé falou pra mim” [...] Ha
pouca percepcdo de que esses eventos sdo [...] racismo, discriminacdo. VVocé precisa
sempre explicitar, fica sempre amilde [..] “Mas isso é racismo?” “Isso &,
professora” (Carlos).

A presenca de um corpo negro ocupando um lugar que a sociedade racista destinou ao
corpo branco: é disso que se trata o relato de Carlos. Ao mesmo tempo em que se repetem nos
espacos de formacdo as falas que negam a existéncia do racismo, nesses mesmos espagos 0
racismo se manifesta no estranhamento traduzido na frase “Quem ¢é vocé?”.

Em outra situacdo, o estranhamento manifestou-se de forma distinta. Juliana,
professora formadora negra, nos relatou uma experiéncia em que sua presenca foi ignorada
por uma professora durante um curso que ministrava. Esta fez comentarios nada elogiosos a

dread locks, a0 mesmo tempo que a formadora usava esse penteado em seus cabelos.

O material que a gente entregou pra esse grupo era uma noticia falando de uma
médica que usava dread e a parte que eu escolhi é quando ela escreve uma carta,
porque a secretéria de salde [...] fala que o cabelo dela ndo é adequado, quer dizer,
faz uma série de sugestfes. Até a pessoa que estd acompanhando, a assessora dela,
fala do cheiro, aquela coisa toda. E ela escreve uma carta afirmando o lugar politico
de mulher negra, enfim. [...] Eu lembro que, de repente, eu como formadora negra e
a outra pessoa que estava ali junto comigo, a outra formadora era branca. Entdo,
quer dizer, tinha essa relagdo, e ela era antropdloga. Bom, uma das pessoas do
grupo, que era uma mulher branca, falando que a filha era médica, e que aquilo
realmente ndo era adequado porque ndo era higiénico [...] E ai eu lembro que ela
comecou a tecer isso e as pessoas olhavam pra mim assim, um cruzamento de
olhares: “Nossa, ela esta ali”. E eu uso dread, tem uns cinco anos que eu uso dread.
Quando eu fui pra prefeitura eu usava dread. E ai: “Ela esta ali”, falando de mim.
Quer dizer, [...] falando com tanta naturalidade, que ela ndo percebeu a chave que
ela estava usando, a chave racista que ela estava usando.... Eu lembro que a gente ja
estava encerrando o curso, era o Ultimo dia, alias. O que que eu fago nesse momento,
né? Vocé vai ouvindo aquilo ali, é extremamente ofensivo (Juliana).

As experiéncias aqui apresentadas, além de revelar expresses do racismo no cotidiano
da propria formacdo continuada, nos chamam a refletir sobre a complexidade do desafio
dos(as) formadores(as) negros(as). Essas situacdes demandam do(a) formador(a) ndo somente
a compreensdo histérica de como o racismo se manifesta — bagagem que possuem, como
pudemos visualizar a partir das suas trajetorias na academia e no Movimento Negro. Ao

mesmo tempo, eles articulam a compreensdao do fato inserido no processo histérico, a
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sensibilidade enquanto sujeito que est4 sendo alvo de racismo e a nogdo do seu papel no

processo formativo, buscando mediagGes, mas entendendo que o conflito esté posto.

O mito da democracia racial persiste

Como desenvolvemos no primeiro capitulo, o0 mito da democracia racial apresenta,
enquanto discurso, uma sociedade em que as relagdes raciais tendem a harmonia. Procuramos
verificar durante as entrevistas se apresentam-se, dentre as concepcOes de professores(as) e
gestores(as), no¢bes que caminham nesse sentido. Além disso, buscamos identificar se o
debate critico sobre o mito da democracia racial ocupou lugar relevante nas abordagens
realizadas pelos formadores (as). Quanto a este &mbito, localizamos varias falas que indicam a
preocupacdo dos(as) formadores(as) de diversas areas em apresentar elementos que

desconstroem a ideia de uma democracia racial na constituicdo da sociedade brasileira.

A democracia racial sempre foi um tema, um eixo tematico dos cursos dos
palestrantes que tratavam dessa questdo mais historica, sociolégica, antropolégica,
até mesmo artistica. Era um eixo temético, era um momento de se discutir como
houve a socializacdo dos proprios docentes no passado, qual era o tipo de
nacionalismo brasileiro, como a democracia racial aparecia no curriculo escolar, nas
praticas, no encobrimento do racismo, em sala de aula. Esse era um tema que, sim,
era um eixo temético de todos os cursos, de todos os debates. Em geral, era uma
coisa que permeava muito a formacao dos docentes (Fabiana).

O relato de Rémulo confirma essa preocupacdo por parte dos(as) formadores(as). Ele
articula o debate num sentido com o qual compartilhamos: mobiliza o conceito de racismo

estrutural, de modo a explicitar as bases da constituicdo da nossa sociedade.

Essa ideia da democracia racial, curiosamente existia inclusive naqueles que tinham
boa vontade para abordar esse tema. Porque muitas vezes até por conta de
ingenuidade, acreditavam, e alguns certamente acreditam até hoje, que o racismo no
Brasil é algo episodico, que é de individuos. Comportamento de individuos,
desqualificados, com pouco letramento etc. e tal. E o nosso esforco sempre é
colocar, existe 0 racismo estrutural institucionalizado, para muito além da acdo de
individuos [interrupcéo] Entdo nos faziamos essa, esse debate era sempre feito nesse
sentido, de que olha, o racismo ndo é algo episddico de comportamento de uma
pessoa. E algo que faz parte da estrutura do Estado, e da construgio da nossa
sociedade (R6mulo).

Cabe ressaltar, na fala de RGmulo, 0 empenho em debater com a concepcéo de racismo
individual — “episodico”, de “individuos” — expressa por uma parcela dos profissionais de
educacdo em formagdo continuada. Chama atencdo ainda que o modo como o formador

articula o conceito que reivindica para a compreensao da realidade identifica-se com o modo
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que se apresenta no artigo de Eduardo Januario (2015), tratado anteriormente neste trabalho.
Ambos utilizam a expressdo “racismo estrutural institucionalizado”, 0 que entendemos como
uma concepcdo que da conta da ampliddo e profundidade do racismo em nossa sociedade.
Entendemos que o racismo € institucionalizado, ou seja, compde o funcionamento das
instituicbes — como a instituicdo escolar — porque o racismo estruturou e segue estruturando a
sociedade.

Voltando aos relatos, Romulo chamou atencdo para o fato de que a ideia da
democracia racial se manifesta entre profissionais com boa vontade. Mais uma vez,
visualizamos que as boas intengdes ndo sdo suficientes para configurar uma visao critica e
bem fundamentada.

Rodrigo também falou sobre a persisténcia do mito da democracia racial entre
profissionais da educagao: “[...] as pessoas ndo entendem que existe racismo e € um mito que
permeia 0 imaginario e a mentalidade da populacgéo brasileira, de que ndo ha racismo e que as
relagGes séo cordiais, que nos vivemos uma plena democracia racial” (Rodrigo).

Carlos, por sua vez, contou experiéncias em que notou a necessidade de desenvolver
esse debate quando o tema ndo estava previsto, ao verificar a dificuldade de avancar em
discussdes sobre outros assuntos pertinentes as relagdes étnico-raciais. Reproduzimos a seguir

o relato de uma das situacdes:

[...] foi uma formagdo na DRE Freguesia e ai a gente estava fazendo o teste das
bonecas que é um video que mostra como as criangas na primeira infancia aprendem
a discriminar a partir da boneca negra e a boneca branca, as suas preferéncias pra
brincar com uma boneca ou outra, o padrdo de uma boneca ou outra, 0 pessoal tem
uma identificagdo com a boneca. E ai um dos professores falou assim: “Quem ta
fazendo a entrevista t4& manipulando as criangas”. Eu falei: ‘“Professor, 0 senhor
conhece o mito da democracia racial?” “Nao, ndo conheco”. E ai a gente volta duas
casas. Tem um video curto produzido pela Universidade da Virginia, ndo me lembro
se é da Virginia. Mas é um video curtinho que fala sobre o que é a democracia racial
na perspectiva norte-americana olhando pra gente. Eu falei: “Entdo. Vou passar um
video pra vocés™. [...] eu achei que essas discussdes sobre o mito j& estavam, enfim,
disseminadas dentro da rede, a rede ja estava contaminada por essa discussdo. E
percebi que ndo. Que [...] ainda ndo era um ponto pacifico dentro da rede. [...]
Quando chega no apice: “Vocé conhece 0 mito da democracia racial?” “Nio”. O,
entdo, danou porque o que a gente esta discutindo... Precisa voltar trés, quatro casas
pra fazer a discussdo. Eu ainda penso que ela seja, mesmo com a experiéncia da
formagdo do Etnico-Racial durante a gestio do Haddad, um tema ainda tabu dentro
da experiéncia formativa da rede (Carlos).

Interessante refletir sobre o que Carlos apresentou. Ao mesmo tempo em que as
pessoas apresentam em suas concepgdes elementos que reafirmam o discurso de democracia
racial, elas ndo conhecem o debate critico e 0o apontamento sobre o carater de mito desse

discurso. Ou seja, o mito da democracia racial expressa-se em concepgdes de professores(as)
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e gestores(as), confirmando o seu alcance no senso comum, afetando inclusive o campo da
educagdo. Ao mesmo tempo, esses(as) profissionais desconhecem as producdes intelectuais
que desconstroem o mito. Dialogando com Carlos, chegamos a problematizacdo sobre a
leitura e o0 estudo das DCNERER, por exemplo, que apresenta uma abordagem critica sobre o

mito da democracia racial.

Eu brinco assim, quando a gente ia ler diretriz, dizendo: “A gente s6 1€ diretriz pra
concurso”. E dizer que essa diretriz tinha um outro carater, que era um carater
formativo de discussdo das teorias, das categorias. [...] Ai fazia outra pergunta:
“Quem conhece as Diretrizes?” “Ah, eu conhego”. “Quem conhece o que esta dentro
da Diretriz do ponto de vista da democracia racial?” Nao que elas ndo conhecam,
penso eu, o documento. Conhecem o documento, mas ndo se apropriaram de uma
leitura formativa do documento. Conhecem o documento enquanto um instrumento
de legislacdo, o que pede a lei, o artigo 26, mas ndo fizeram a interpretacdo da lei
pra sua pratica pedagégica. Eu acho que ai esta o ponto, a falha ainda da formacéo.
A gente conseguir fazer com que a lei se tornasse conhecida, mas que a gente ndo se
apropriasse dela enquanto um documento formativo (Carlos).

Carlos insistiu no processo formativo como caminho para a superacdo do mito da
democracia racial entre profissionais da educacdo e para a propria efetivacdo da Lei
10.639/03. Ele indicou, nesse sentido, a necessidade de uma leitura mais profunda e
sistematica das DCNERER.

Vou te falar assim. Se pegar as treze DRESs, escolher uma escola de cada DRE e
passar perguntando: “Vocé conhece a Diretriz?” “Conhego”. “Qual a discussdo que
ela traz?” “Ah, da étnico-racial”. “O que € mito da democracia racial?” “Ndo sei”.
Porque eu acho que a gente fez uma etapa de socializagéo e de publicitacdo da
legislacdo. Agora eu acho que precisa da etapa dois, que é de apropriacdo, porque
ela é uma lei formativa, ndo é uma lei regimental (Carlos).

Silvio também apresentou reflexdes interessantes sobre o processo formativo,

indicando a influéncia da obra de Gilberto Freyre na formacao inicial:

[...] chegam normalmente com essa perspectiva [de Gilberto Freyre]. Por qué? Por
uma razdo simples: é o maximo de formacdo em termos de uma visdo de etnicidade
que se tem na faculdade, é o méaximo. Entdo, e isso estd nos veiculos de
comunicagdo de massa, isso estd na novela, isso estd no filme, isso estd no romance,
iSS0 estd na sessdo da tarde, estd no discurso do Ministério da Cultura, esta nos
materiais, enfim... Secretaria do Estado, Secretaria Municipal solta. Uma espécie de
interpretacdo oficial da formacdo do Estado nacdo. O discurso do Freyre se tornou
isso, do Gilberto Freyre, ndo do Paulo. Se tornou isso: uma explicacdo oficial de
formagdo do Estado nagdo e da sua identidade. Entdo, a maioria chega com isso.
Aos poucos é que vai se desmontando... (Silvio).

Também mobilizando aspectos do processo de formagcdo — neste caso, a formacéao

continuada — Juliana destacou em seu relato o papel cumprido nos cursos principalmente por
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alguns professores(as) negros(as) na dendncia do discurso da democracia racial como uma

falacia, dialogando com outros professores(as).

E o mito da democracia racial é justamente pra eliminar qualquer tensdo que possa
existir. E eu vejo algumas situacfes de professores negros, professoras negras, que
traziam esse lugar [...] dizendo: “Olha, isso ¢ uma falacia”. [...] Entdo, muitas vezes
uma parcela trazia isso: “Nao, isso é racismo”. Pequenas violéncias que muitas
vezes a gente vai dizer: “Ah, ndo, ¢ brincadeira”, ou vai chamar de bullying ou dar
qualquer nome que crie um apaziguamento. E eu vejo que algumas falas eram muito
claras em relagdo a isso: “O mito da democracia ¢ uma falacia porque isso ¢é
violento, isso & agressivo, isso impacta aquela crianca, impacta 0 meu corpo
também” (Juliana).

Importante destacar essa perspectiva de apaziguamento contido no discurso da
democracia racial. Trata-se, nas palavras de Silvio, de uma “atenuagdo da conflitividade”.
Uma questdo fundamental, em nossa compreensdo, é de que a conflitividade atenua-se no

discurso, a0 mesmo tempo em que o racismo segue operando violentamente.

E uma pratica mais de mediacdo, mais de atenuacdo da conflitividade e n&o
reconhece que o conflito estd o tempo inteiro na sociedade. A ideologia da
brasilidade talvez tenha sido o aspecto mais eficaz da dominacéo, da hegemonia
branca e elitista. Mais do que 0s outros aspectos. Mas essa interpretacdo da realidade
a partir dessa chave construida a partir dos anos 20, e que ndo é s6 o Freyre, é um
conjunto de intérpretes que detalham, que descem ao ponto mais baixo da
discursividade identitaria e que é acatada durante, sei 14, todo o seculo 20 (Silvio).

Como buscamos sustentar até aqui, a construcdo de uma educacdo antirracista passa
necessariamente por tensdes, tendo em vista que estamos tocando em questdes de privilégio e
poder. Concordamos com nossa entrevistada que afirmou: “Eu acho que as tensdes muitas
vezes sd0 necessarias porque se nao ha tensdo ndo ha reconstrucdo de historia, ndo ha
reescrita” (Juliana).

O apaziguamento, como expresso no discurso da democracia racial, em nada contribui
para a reeducacdo das relacdes étnico-raciais. Essa reeducacdo — que passa pelo processo
formativo de profissionais da educacdo — envolve necessariamente uma compreensdo sobre a
dindmica do racismo, base estruturante da sociedade brasileira, e ndo pela afirmacdo de uma

situacdo harmonica gue nado existe.

Temas de maior tensdo no debate

Elencamos a seguir os temas citados pelos(as) integrantes do Nucleo e professores(as)

formadores(as) como mais polémicos em suas experiéncias de formagdo continuada na rede.
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Por esse caminho, buscamos mais algumas aproximagdes com concepcgdes apresentadas
pelos(as) profissionais da educacdo envolvidos(as) nesse processo. N&o apresentamos uma
andlise sobre cada tema, considerando os limites e objetivos deste trabalho. Ressaltamos, ao
mesmo tempo, que alguns aspectos nos chamaram atencdo e podem compor elementos para
futuras investigacoes.

O tema que mais apareceu como polémico nos relatos de nossos(as) entrevistados(as)
foi a religiosidade de matriz afro. Os(as) entrevistados(as) enfatizaram que a abordagem
desenvolvida no processo de formacgdo voltou-se para o carater mitologico e cultural dessas
manifestacdes, ndo configurando-se em pratica proselitista. Entretanto, verificou-se por parte
dos(as) profissionais de educacgéo, tanto nas Unidades Educacionais quanto nos cursos, uma
visdo estereotipada e muitas vezes de repudio a religiosidade de matriz afro. Esse aspecto nos
convida a refletir em outro momento sobre o racismo religioso, suas expressdes no ambiente
escolar e as demandas de formacéo continuada a partir de tal cenario.

Outro tema bastante polémico diz respeito as acdes afirmativas, principalmente as
cotas. Apresentaram-se com frequéncia nos espacos de formacao resisténcias a essas politicas,
recorrendo principalmente a ideia de meritocracia e a nogdo de senso comum segundo a qual
0 acesso — a vagas nas universidades, cargos publicos etc. — por via das cotas indicaria uma
incapacidade ou inferiorizacdo da populacdo negra.

Tema também bastante recorrente — que em certa medida ja analisamos ao longo deste
trabalho e esta relacionado ao alcance do mito da democracia racial — diz respeito a resisténcia
para assumir a existéncia do racismo na sociedade brasileira. Essa resisténcia se expressou de
varias formas, dentre as quais a afirmacédo sobre a inexisténcia de racas humanas e a tentativa
de caracterizar expressdes do racismo somente como bullying.

Outros temas polémicos mencionados por um numero menor de entrevistados(as), mas
que também merecem atencdo em outra oportunidade sdo: o racismo como prética escolar,
demarcacdo de terras indigenas, direitos da populacdo imigrante, casamento inter-racial,

mesticagem e a nocao de igualdade.

4.4 Apontamentos sobre o periodo de 2017 até o momento atual

Com a mudanca de governo na Prefeitura Municipal de Sdo Paulo de 2016 para 2017,
o Nucleo de Educacdo Etnico-Racial deixou de ter uma equipe central, contando apenas com
uma pessoa para coordenar o trabalho. Em seguida, foi contratada mais uma educadora para

integrar as a¢des do Ndcleo.
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Até 0 momento — estamos no meio do terceiro ano da atual gestdo — ndo houve edital
de contratacdo de professores(as) formadores(as), que poderiam compor nosso escopo de
entrevistas, o que ampliaria o periodo de analise aprofundada sobre a formagdo continuada
para a implementacédo da Lei 10.639/03 na Rede Municipal de S&o Paulo.

Realizamos entrevista com a educadora atualmente responsavel pelo trabalho do
Ntcleo de Educagdo Etnico-Racial. A partir de elementos do seu relato, apresentamos alguns
apontamentos bastante gerais sobre o periodo de 2017 até o0 momento atual.

Através dessa entrevista, tomamos conhecimento da iniciativa de formagdo interna
voltada para um grupo de educadores(as) que atuam nas DREs. Essa formacéo, realizada no
segundo semestre de 2018, teve como intuito promover a atuacdo desses(as) profissionais na
oferta de cursos. A partir do contato com a coordenadora do Nucleo tentamos chegar a esses
sujeitos ndo conseguindo, no entanto, dados basicos dos mesmos, como nome e e-mail. Desse
modo, optamos por apresentar uma abordagem mais profunda sobre o periodo anterior e
langar apenas alguns apontamentos sobre o periodo atual a partir da entrevista realizada, sem
alcancar um olhar sobre as concepcBes em curso.

Um aspecto que notamos durante a pesquisa € que algumas acdes de formacéo
oferecidas no ano de 2018 ocorreram em parceria com outras instituicdes. Por exemplo,
participamos de duas acdes sob esse modelo: o Curso Percursos e dialogos entre professores,
relacionado a exposicdo Histdrias Afro-Atlanticas, com quatro encontros, foi promovido pelo
Instituto Tomie Ohtake; e o I Ciclo de conferéncias em artes e educacéo: a Lei 11.645/08 —
Perspectivas indigenas e afro-brasileiras, com dez encontros, foi promovido pelo Grupo
Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacdo (GMEPAE) da Escola de
Comunicacéo e Artes (ECA/USP). Em ambos casos, foram validados como cursos pela SME,
fornecendo certificacdo para evolucdo funcional de educadores(as) da rede, mas ndo foram
promovidos a partir da propria SME, como eram o0s cursos do periodo de 2013-2016,
abordados anteriormente neste trabalho. Essas acfes, embora indiquem por um lado a
articulacdo com outros atores sociais importantes, fazem parte também de um cenario em que
a gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo tem destinado poucos recursos humanos a
educacdo para as relacdes étnico-raciais, 0 que se expressa na diminuicdo drastica do numero
de profissionais dedicados ao trabalho central do Nucleo e a inexisténcia até o momento de
um edital para contratacdo de formadores(as).

Também participamos, no contexto da atual gestdo, do Il Congresso Municipal de

Educacio para as Relacbes Etnico-Raciais. Apresentou-se como uma oportunidade para
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conhecer projetos voltados a implementacdo das Leis 10.639/03 e 11.645/08 que vém sendo

desenvolvidos em Unidades Educacionais da rede.

4.4.1 Elementos a partir da entrevista realizada

Vivian, atual coordenadora do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial da SME, nos
concedeu uma entrevista no segundo semestre de 2018. Com uma formacdo académica
qualificada, incluindo um periodo extenso de estudos no exterior, ela demonstrou amplo
conhecimento sobre as produc@es intelectuais acerca das relacdes étnico-raciais. Por outro
lado, revelou na entrevista sua experiéncia anterior na Rede Municipal de Sdo Paulo, tanto
como professora de Ensino Fundamental 11 e também como formadora em gestdes anteriores.

Ela nos contou sobre a decisdo de aceitar o convite para coordenar o trabalho étnico-
racial na SME e o inicio desse processo:

Mas ai, amigos da militdncia me diziam assim: “Se te convidaram, vai e vocé faz um
trabalho coerente, consistente. Pelo menos, ndo vao se atrever a fechar se vocé
estiver por ai.” [...] O primeiro ano foi uma loucura. O setor Etnico-Racial tinha
nove pessoas trabalhando, eu venho sozinha (Vivian).

Vivian revela consciéncia sobre o retrocesso no que diz respeito ao investimento em
recursos humanos ao mencionar a existéncia anterior de uma equipe com quase dez pessoas e
a condicdo de comecar um novo trabalho sozinha. Ela enfatizou sua insisténcia em
desenvolver o trabalho, em meio a percalgos, baseando-se principalmente na experiéncia que
acumulou, inclusive em 6rgdos como o Conselho de Desenvolvimento e Participacdo da
Comunidade Negra no governo estadual de Sao Paulo, quando ocupado por Franco Montoro
na década de 1980.

Foi um ano, eu acho que era teste pra eles [...] Essas trajetdrias passadas, trabalhadas
nos Conselhos, a gente trabalhou [...] em 84. Quer dizer, formagdo ndo é novidade
pra mim. E trabalhar, eu trabalho. E conhecer pessoas, eu conheco. Entdo, a gente
chama, se tiver formacdo, a gente chama quem a gente sabe que pode dar
continuidade [...] “Essa mulher é louca. Como ¢ que ela consegue levar trés
teméticas afro-brasileira, indigena e imigrante sozinha?” Eu peitei mesmo.
Trabalhava catorze, dezesseis horas por dia. E ainda nessa loucura de processo de
atualizagdo curricular. Nos primeiros meses nem se podia tocar muito no étnico-
racial, eu tinha que fazer as formagdes para o pessoal que estava fazendo a
atualizagdo curricular (Vivian).

Interessante notar que dentre os(as) entrevistados(as) do periodo anterior, expressou-se

uma concepgéo que valoriza a participagcdo dos movimentos sociais no processo formativo.
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Esse movimento de aproximacéo entre o Nucleo e os movimentos teve seus efeitos na atual
gestdo, quando o movimento indigena se manifestou pela continuidade das a¢es como o

Agosto Indigena.

Mas ai chegou um ponto que veio uma comissdo indigena dentro do gabinete do
secretario: “Cadé o nosso Agosto Indigena?” Se aconteceu com indigena, imagina o
que vai acontecer se ndo tiver semana do negro... Ai me liberaram pra fazer sé isso
sem fazer todas as outras coisas que eu estava fazendo. E desde entdo, eu vou
aprimorando mesmo. N&o é s6 isso, tem que fazer outra coisa mais séria,
institucional, que é a qualificacdo da pratica, qualificacdo do discurso. Isso a gente
vem costurando num trabalho solitario — hoje tem uma pessoa que me ajuda. A
deficiéncia de recursos humanos ndo s6 aqui na Secretaria Municipal, na Gestédo,
mas também nas DREs, nas diretorias, todo mundo reclama. O pessoal das
diretorias, das DIPEDs trabalham trés, quatro frentes com pouquissimos recursos
humanos (Vivian).

Configura-se, assim, como cendrio da atual gestdo, um acimulo de demandas em uma
unica profissional, exigindo grande esforco humano. Vivian destacou, nesse marco, a

importancia de uma “rede de apoio”.

Mas as pessoas estdo ai e a gente vai se ajudando, criando aquela rede de apoio, que
ninguém imagina. Somos duas aqui, mas a gente tem uma rede de treze que vai se
ajudando. Entdo, ajuda aqui, ajuda ali, a gente vai avancando no processo. Mas ndo
é uma coisa facil. Ndo é mesmo. O pessoal ndo conhece, ndo conhecia minha
teimosia. E uma caracteristica minha: eu sou teimosa. (risos) Por isso que eu estou
aqui até hoje e continuo no processo. O étnico-racial faz parte da minha vivéncia, da
minha experiéncia e é em cima disso que eu vou continuar (Vivian).

A formacdo interna a qual nos referimos acima foi destinada a esses(as) treze
profissionais das DREs, que compdem o que Vivian denomina “rede de apoio”. Ela nos

forneceu alguns elementos sobre 0s objetivos e caracteristicas dessa formacdo interna.

Esse curso de formadores [..] Educacdo para as Relagbes Etnico-Raciais
Atualizando a Pratica Pedagdgica. A ideia foi justamente qualificar o pessoal das
DIPEDs que trabalham com o Etnico-Racial, que precisam do olhar qualificado pra
multiplicar nas suas DREs. Qual olhar? Nao adianta vocé estar falando coisa de dez
anos atras. Tem que atualizar isso. Tem pessoas novas. Tem gente diferenciada em
todo lugar académico, muita gente boa e a gente tem que prestar atengdo. Ter essa
troca, ter essa proximidade com o que t& sendo produzido de mais interessante. [...]
Nesse momento esse é 0 proposito de qualificar quem esté& qualificando (Vivian).

Foi possivel verificar através da entrevista e do acompanhamento das a¢des como
professora da rede, que alguns aspectos chaves da gestdo anterior foram mantidos, tais como
as mostras (Agosto Indigena, Novembro Negro) e o Congresso Municipal de Educacao para

as Relagdes Etnico-Raciais. A dréstica diminuicio de recursos humanos, no entanto, limita em
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grande medida principalmente as acdes de formacéo continuada. Sem uma equipe central, por
exemplo, torna-se impossivel um acompanhamento da realidade nas Unidades Educacionais.
Sem a contratacdo de professores(as) formadores(as), ndo somente diminui consideravelmente
a oferta de cursos, como deixa de existir o processo de visitas de formadores(as) nas Unidades
Educacionais, em reunibes pedagdgicas e reunibes de JEIF. Embora fique evidente o
empenho da atual coordenadora do Nucleo, ndo estdo postas as condi¢des para a efetivacdo de
uma politica de alcance no minimo préxima do que se realizou na gestdo de 2013-2016.

4.5 Apontamentos sobre a experiéncia do GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo:

uma experiéncia de formacéo continuada no territorio

Durante a realizagdo desta pesquisa tivemos contato com a experiéncia do Grupo de
Trabalho Etnico-Racial da DRE Campo Limpo, localizada na zona sul de S&o Paulo.
Consideramos pertinente realizar entrevista com uma integrante do GT de modo a conhecer
alguns aspectos dessa experiéncia.

O GT conta com a participacdo de educadores(as) de varias escolas pertencentes a esta
diretoria regional, constituindo uma rede que promove formacdo continuada de modo
descentralizado. Sofia nos contou sobre sua experiéncia, partindo primeiro dos estudos
realizados em JEIF, promovidos por sua entdo coordenadora pedagogica — que foi quem a

incentivou a integrar o GT.

Comecei a ir pras reunides do GT que era uma vez por més e saia sempre de |4 cheia
de perguntas. Isso foi muito bom, que eu comecei a estudar muito, muito, muito. E
estudar sobre como eu poderia entrar nesse universo da educagdo infantil com
cuidado, que é uma coisa que ninguém quer olhar, né? Entdo eu pensei: acho que
estrategicamente é onde eu vou ter mais brecha pra trabalhar as relacdes étnico-
raciais sem enfrentamento. Porque teve muito enfrentamento, que é religioso.
Quando a gente comecou a trabalhar ciranda nas escolas as pessoas iam pro banheiro
porque ndo queriam dangar ciranda, que achavam que aquilo era coisa de macumba
e bem pejorativo mesmo. Entdo teve todo um enfrentamento, né? E ainda tem. Mas
eu falo que isso vai se desenhando e ta4 acontecendo agora. Cada vez que eu vou
numa discussdo eu saio cheia de perguntas e sempre com a certeza de que eu nao sei
nada (Sofia).

Seu relato apresentou aspectos que entram em contato com elementos que ja tratamos
ao longo deste trabalho. A resisténcia as manifestacdes de matriz africana tidas
pejorativamente como macumba expressou-se em sua experiéncia nas escolas. Mas o que
mais nos chama atencdo é o carater formativo das reunifes do GT. Sofia conta com certo

encantamento essa dindmica de “sair cheia de perguntas”. Sua fala parece indicar um processo
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formativo que foge do tradicional, que convida educadores(as) a refletir ao invés de transferir
conteidos prontos.

Embora bastante consciente dos enfrentamentos que envolve a construgdo de uma
educacgéo antirracista, Sofia demonstra avancgos importantes na Unidade Educacional a partir
de um processo de formacdo paciente e sistematico.

Eu lembro de uma fala muito frequente, que era um enfrentamento com a pessoa da
coordenadora, “a gente s6 vai falar disso?”, “agora s6 tem isso no Brasil!”, “mas eu
tenho as criangas brancas também”, “ta, e a heranga europeia?”, que vinha desse
silenciamento que existe mesmo sobre a presenca dos povos africanos e 0s povos
originarios da Ameérica dentro dessa formagdo do grupo de professores. E eu vejo
hoje em dia essas pessoas que tinham essas falas fincando pé quando vao pensar em
alguma coisa, falar “Ah, tem q garantir o trabalho com cultura indigena”, “garantir o
trabalho com cultura africana”. Entéo, tem resisténcia ainda porque o racismo ta ai.
O racismo, ele é estrutural, mas também tem muito avango. Muito avango. E
enfrentamento cotidiano, mas eu vejo uma poténcia muito forte nesse processo de
formacdo que ndo quer as coisas de imediato (Sofia).

O relato de Sofia indica relagbes entre o trabalho da Unidade Educacional e do GT.
Por exemplo, essa sistematicidade e permanéncia do trabalho de formacdo manifesta-se tanto
nos projetos da escola quanto no funcionamento do GT e na participacao de educadores(as) da
Unidade Educacional do GT.

Sempre vai um professor e alguém da gestdo. Entdo isso se mantém. Ano passado
um professor ia, ele pediu remogdo, esta em outra escola. Mas ai uma outra
professora que chegou, ela esta no GT Etnico-Racial indo uma vez por més. Eu ja
estou desde o tempo que eu era professora. Fui pra gestdo, continuei a ir, mas todo
ano a gente garante que va pelo menos um professor e um representante da gestdo.
Esse ano a gente estd com sorte que vai a A.D. [Auxiliar de Dire¢do] e a
coordenadora, mais uma professora, e tem outras que as vezes quando no
contraturno quando a reunido é a tarde, ai elas tentam ir também. O GT ajuda muito!
Muito! (Sofia).

Chama atencdo também que a sistematicidade e permanéncia do GT perpassa
diferentes gestdes da Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo. Sofia tragou alguns elementos

sobre o percurso do GT que mostram essa persisténcia.

Olha quando eu entrei, ele ja existia, eu posso falar um pouco do que eu ouvi nas
reunides do GT e umas historias 14 no territério mesmo. Nos temos uma forte
presenca de mulheres negras que puxam muita resisténcia. E essas mulheres
trabalham dentro da rede municipal pra nossa sorte. Entdo, é um grupo de mulheres,
comecou dentro de algumas escolas a puxar essa formacéo, fizeram em rede e isso
foi se fortalecendo, esse Grupo de Trabalho, e ai adentraram a DRE Campo Limpo
na gestdo Kassab. Entdo ndo é qualquer coisa. E comegaram o0s encontros |4 na
DRE, e varias escolas ja estavam nesse processo igual a minha de se repensar e de
pensar o curriculo de outra forma. Chamei de um processo de descolonizagdo do
curriculo [...] O Hip Hop tem muita importancia nisso. Muita! Porque esses
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professores que estdo na luta passaram por essa formagdo com Racionais MCs, né?
E com essas mulheres também, que sempre foram as mées, as chefes de familia, as
lideres comunitérias, as professoras. E ai o GT, ele foi pra dentro dessa estrutura da
DRE na gestdo Kassab (Sofia).

Outro aspecto que caminha em sentido semelhante ao que vimos ao longo deste
trabalho: a existéncia de educadores(as) engajados(as) na educacédo antirracista. Neste caso, a
experiéncia avangou para uma construcdo coletiva e se enraizou no territorio. Além disso,
trata-se de uma iniciativa que partiu do “chdo de escola” e foi além, passando a ocupar um
espaco na DRE. Embora as mudancas de gestdo influenciem no que se refere a ampliacdo ou
reducdo de possibilidades, o grupo consolidou-se independentemente dessas alteracdes. No
cenario mais propicio ao desenvolvimento de formacdo continuada, o grupo multiplicou suas
iniciativas, com educadores(as) do grupo atuando como formadores(as), estendendo o alcance

do GT no territério.

Al, depois a gente teve uma troca de gestdo que, cara! DRE Campo Limpo teve uma
sorte danada [...] foram quatro anos de muita formacdo. Muita! De eu ver eles se
dividindo, sabe? Em varios, em vérias frentes. Teve formacdo de manhd, de tarde, a
noite, pra contemplar essa falta de tempo do professor, sdbado. E formagdes muito
boas, muito boas! O processo das professoras de educacdo infantil de procurar a
formacdo muito grande, e 0 grupo que estava no GT também, passando por um
processo de formacdo muito bom. E isso reverberando nas escolas, e reverberando
nesses professores que buscavam as formacdes oferecidas pela DRE. Entdo foi toda
uma teia, um trabalho articulado que, de novo, vocé estar na gestdo é muito
importante. Vocé estar numa gestdo de uma DRE. Cara, da pra fazer muita coisa.
Como também da pra acabar com muita coisa (Sofia).

Outra mudanca de gestdo, por sua vez, implicou em dificuldades para o
desenvolvimento desse trabalho. O GT demonstrou poder de mobilizagéo, apresentando suas

demandas junto a DRE.

Trocou a gestdo e nenhuma noticia de continuidade de GT, né? Ai um grupo de
mulheres se reuniu e foi 14 na DRE conversar [...] E 0 GT também ndo estava
previsto como acdo, porque a gestdo atual diminuiu o nimero de pessoas que
trabalham no Diped. Se sucateia, sobrecarrega, entdo ndo tem como articular as
coisas. Entdo ficaram duas pessoas pra cuidar do pedagdgico de uma DRE do
tamanho do Campo Limpo, é impossivel! Ndo d&! Entdo nés fizemos uma comissao
e fomos la conversar e falamos que a gente comecaria a fazer as reunides, que a
gente precisava, que era uma demanda, que o genocidio t4 acontecendo na regido e
que ndo dava pra parar isso. Que isso ndo era s6 uma iniciativa de um governo X ou
Y, era da rede. Eles nos receberam muito bem, entendeu? E ai comecou a se
procurar uma pessoa da rede pra ir trabalhar no Diped pra tocar isso. A gente
conseguiu la com a insisténcia (Sofia).

No contexto de mudanga de gestdo relatado, outros GTs regionais ndo sobreviveram.

Como vimos anteriormente, durante a gestdo de 2013-2016, a existéncia do GTP configurou-
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se como um estimulo para a formagdo de grupos nas DRES. A experiéncia de continuidade da
DRE Campo Limpo aponta uma persisténcia e articulagdo entre educadores(as) da rede

envolvendo outros sujeitos, como expressou Sofia.

Entdo a gente ndo tem verba, mas a gente sai pedindo ajuda pra um, pra outro, se
organiza pra ser formador também, entdo pensa quais sdo as pautas pertinentes para
aquele territdrio onde vai acontecer [...] Galera que esta fazendo resisténcia em
varios espacos da cidade e até da regido metropolitana [...]. Raquel Trindade foi dar
formagdo no GT, entendeu? E é isso. Essa participacdo acontece, as acOes
formativas também e elas continuam por causa dessa...desse posicionamento dessas
pessoas que, inclusive, comecaram o GT e estdo la firmes e fortes. Eu cheguei
depois. Na verdade, eu sou aprendiz ali (Sofia).

Destacamos a experiéncia do GT Etnico-Racial da DRE Campo Limpo nio somente
pela persisténcia do trabalho, o protagonismo no tensionamento por suas demandas
independente da gestdo na Prefeitura e as articulagbes com outros sujeitos do campo
antirracista. Além desses aspectos muito importantes, ressaltamos o fato de ser uma iniciativa
que nasce de baixo, com a juncdo de forcas de educadores(as) atuando em varias Unidades
Educacionais de um mesmo territorio. Nas palavras de Sofia, “nos temos quilombos aplicando
a lei e fazendo a resisténcia”.

A anélise sobre o trabalho desenvolvido pelo Ndcleo de Educagdo Etnico-Racial no
periodo de 2013-2016 nos chamou atencdo pela sistematicidade, capilaridade e
aprofundamento no estudo e debate. Parece-nos que se tratou de um periodo em que 0sS
“quilombos aplicando a lei” se fortaleceram e se articularam. No cenario atual da Rede
Municipal de S&o Paulo, marcado pela drastica diminuicdo do investimento na formacéo
continuada em educacdo para as relacdes étnico-raciais, continuam ativos(as) educadores (as)
engajados(as) na educacdo antirracista — em alguns casos, mantendo articulagcbes como o GT
Etnico-Racial da DRE Campo Limpo. A manutencio do Nucleo de Educacdo Etnico-Racial
indica, por um lado, a conquista de um espaco institucional que se mantém pela resisténcia.
No entanto, a efetivacdo da Lei 10.639/03 exige investimentos permanentes, principalmente
em formacdo continuada e aquisicdo de materiais, como vimos ao longo da pesquisa. Desse
modo, prossegue 0 embate para que a reeducacdo das relagbes étnico-raciais seja
responsabilidade ndo somente dos(as) professores(as), mas seja impulsionada pelas redes de

ensino, as quais cabe uma série de acdes como estabelecido nas DCNERER.
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5 CONSIDERACOES

Partindo da compreensdo de que ndo existe conhecimento neutro, situamos nosso
trabalho de pesquisa num lugar bem demarcado: fazemos parte de um campo de estudos sobre
(re)educacgdo para as relagBes étnico-raciais, entendendo a necessidade de que a instituicdo
escolar cumpra um papel ativo no combate ao racismo.

Os conceitos mobilizados neste estudo nos propiciam uma visdo ampliada sobre a
constituicdo e manutencdo — o que envolve atualizagdes — do racismo na sociedade brasileira.
Compreendendo a validade do conceito sociolégico de raga, posicionamo-nos contra as
hierarquizacGes que se constituiram baseadas em caracteristicas fenotipicas respondendo a
interesses econdmicos e politicos de dominacao.

Ressaltamos a importancia do conhecimento historico — em especial, aquelas
producdes que questionaram a perspectiva eurocéntrica e trouxeram a tona o lugar de sujeitos
historicos de africanos e afrodescendentes. Nesse sentido, destacamos 0s processos de
resisténcia a escravidao e luta contra o racismo e apontamos, como consta nas DCNERER, a
importancia de que facam parte dos curriculos, rompendo com a visdo do negro reduzido a
escravo. Por outro lado, nos debrugamos sobre o projeto de branqueamento e o mito da
democracia racial, entendendo-os como aspectos fundamentais do racismo no Brasil, que
precisam ser desconstruidos.

Outro elemento conceitual fundamental refere-se a compreensdo de que o racismo nao
se trata de uma pratica individual ou de pequenos grupos isolados. O racismo estruturou e
estrutura a nossa sociedade, como vimos em Almeida (2018), o que nos chama a pensar sobre
a necessidade de transformacdes profundas na ordem social, ndo bastando uma orientacao de
convencimento de individuos.

Nesse sentido, entendemos que a reeducacdo para as relacdes étnico-raciais, embora
passe pela pratica de sensibilizacdo e convencimento — como vimos no processo de formacao
continuada aqui estudado —, requer uma compreensao sobre as bases e a dindmica do racismo.
Para concretizar uma educacdo antirracista, em nosso entendimento, € necessario
compreender gque a escola se apresenta como uma instituicdo reprodutora do racismo e que a
inclusdo de certos contetdos ndo é suficiente para abalar esse fato. Faz-se necessaria uma
postura de combate a toda e qualquer manifestacdo do racismo.

A concepcdo de racismo estrutural ndo retira dos individuos a sua responsabilidade.
Nesse sentido, os individuos educadores estdo convocados a implementar as Leis 10.639/03 e

11.645/08, o que implica, entre outros aspectos, a necessidade de formag&o continuada. Se por
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um lado, cada profissional da educacéo é sujeito em seu processo de formacéo, as instituicbes
escolares e os sistemas de ensino tém o dever de promover a formagdo continuada — além das
InstituicOes de Ensino Superior, que tém responsabilidade sobre a formacéo inicial, podendo
também oferecer formacédo continuada.

N&o postulamos que a educacgdo por si s6 possui 0 poder de acabar com o racismo.
Como estruturante da sociedade, o racismo envolve outros ambitos, como politico,
econdmico, juridico. Compreendemos que o racismo se reproduz nas instituicdes justamente
porque ele estrutura a sociedade, como ja apontamos. N&o se trata, no entanto, de esperar uma
ruptura estrutural enquanto o racismo se reproduz, por exemplo, na instituicdo escolar. E
nesse sentido que vemos a importancia de tornar a reeducacdo para as relagdes étnico-raciais
uma pratica institucional. Sabemos que a escola é permeada pelas contradi¢cdes da sociedade
em que se insere, mas ela também é constituida e transformada por sujeitos, que podem ser
defensores da ordem vigente ou engajados em sua transformacéo. Se a ordem vigente se pauta
na desumanizacdo de uma parte da humanidade e entendemos a educacdo como processo
humanizador, como néo se engajar em ac¢des e estudos voltados a transformacdo? Como néo
se engajar na educacdo antirracista? Ainda que a educacdo por si sO ndo seja capaz de
transformar a estrutura da sociedade, assim como nos mostrou Paulo Freire, a educacéo — se
libertadora — pode contribuir para a formacdo de seres humanos que se dediquem a essa
transformacdo. Compartilhamos da perspectiva de uma educacdo libertadora e humanizadora.
Numa sociedade racista, a educacdo ndo pode libertar e humanizar se nao for antirracista.

Sob essa perspectiva desenvolvemos nossa pesquisa. Ainda que carregando essas
conviccdes, buscamos lancar perguntas, captar contradices do processo investigado e
analisar, baseando-nos em procedimentos metodoldgicos estudados, aspectos das concepcoes
presentes no processo de formacdo continuada em educacdo para as relagdes étnico-raciais da
Rede Municipal de Sdo Paulo.

Retomando nossos objetivos especificos, buscamos analisar concepgdes sobre relacbes
étnico-raciais expressas em documentos publicados pela Rede Municipal de Séo Paulo e nos
relatos dos sujeitos entrevistados. No ultimo caso, buscamos captar a partir de educadores(as)
que atuam ou atuaram no Nucleo de Educacdo Etnico-Racial ou como professores(as)
formadores(as) as suas proprias concepcbes — que em grande medida, confluem numa visdo
comum principalmente do grupo do periodo de 2013-2016. Além disso, a partir desses
mesmos relatos, buscamos captar elementos sobre concepgbes de professores(as) e
gestores(as) da rede, que de algum modo participaram da formagéo continuada oferecida por

aqueles profissionais.
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Através da andlise de documentos, captamos elementos sobre as orientagdes
formuladas pela SME e publicadas no fim da primeira década deste século (SAO PAULO,
2008; 2010). Nesses dois documentos voltados para orientacdo ao corpo docente —
Orientacdes curriculares e expectativas de aprendizagem para a educagdo étnico-racial na
Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio e Caderno de orientacBes didaticas:
educacéo etnicorracial - ciclo I — identificamos, entre outros aspectos, uma preocupagdo em
apresentar conceitos basicos como racismo, preconceito, discriminacdo, além de uma
abordagem voltada a valorizacdo da diversidade. Nas Orientagdes curriculares..., localizamos
a utilizacdo do conceito de racismo institucional, além de criticas a ideologia do
branqueamento e ao mito da democracia racial. Por sua vez, no Caderno utiliza-se
novamente o conceito de racismo institucional. N&o ha& nenhuma abordagem sobre o
branqueamento e o mito da democracia racial € apenas citado em uma proposta de atividade.

Em Trilhas negras e indigenas, documento de sistematizacdo de uma pesquisa
realizada em 2006 (OLIVEIRA & BENTO, 2008), tivemos contato com constatacfes sobre o
pouco conhecimento de professores(as) e gestores(as) nas Unidades Educacionais em relacéo
as DCNERER. No mesmo documento, verificamos as queixas manifestadas pelas Unidades
Educacionais sobre as debilidades em formacdo continuada e aquisicdo de materiais
bibliograficos para a implementacdo da Lei 10.639/03. Quanto a presenca dos conceitos
centrais adotados em nossa pesquisa, como este documento ndo tem por finalidade
diretamente a formacdo docente, notamos que o debate conceitual ocupa menos espago. Nesse
sentido, ndo ha mencdo ao mito da democracia racial e ao branqueamento; embora nao se
apresente um debate conceitual sobre o racismo, foi possivel visualizar uma compreensédo que
se aproxima da concepcao de racismo institucional.

No quarto documento (SAO PAULO, 2016), publicado oito anos depois, localizamos
a realizacdo sistematica de acdes durante o periodo 2013-2016 relacionadas principalmente a
formacdo — ndo s6 de docentes, mas também de gestores(as) —, além da aquisicdo de material
bibliografico. Como trata-se de um relatério, neste documento ndo consta um debate
conceitual e, sendo assim, ndo ha menc¢des ao mito da democracia racial e ao branqueamento.
Aparece, no entanto, o conceito de racismo institucional entre os temas da formacéo
continuada. Além disso, chamou atencdo a insercdo do debate sobre descolonizacdo do
curriculo, aspecto que também se fez presente em alguns relatos dos sujeitos entrevistados ao
longo da pesquisa.

A partir dos documentos detectamos o trabalho engajado de sujeitos convencidos da

necessidade de efetivar uma educagdo antirracista, muitas vezes em disputa com instancias
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maiores de cada gestdo. Em geral, os documentos dialogam — em alguns casos diretamente,
em outros casos indiretamente — com as DCNERER, indicando a tentativa de efetivar em
ambito municipal as determinacgdes elaboradas e aprovadas em nivel federal.

Através das entrevistas conseguimos tracar um panorama mais aprofundado do
periodo de 2013-2016. Verificamos a persisténcia de uma abordagem sobre conceitos basicos,
como ja constava em documentos de 2008 e 2010. No que se refere ao conceito de racismo,
aparecem definicbes como racismo institucional, racismo estrutural e racismo estrutural
institucionalizado. O mito da democracia racial apareceu por um lado como problematizacao
feita por varios(as) formadores(as), a0 mesmo tempo em que esse discurso ainda se fez muito
presente entre professores(as) e gestores(as), revelando uma resisténcia a admitir o racismo
como marca da nossa sociedade. O projeto de branqueamento apareceu bem menos nas
abordagens — e por vezes, de modo mais indireto.

Ainda sobre o trabalho desenvolvido pelo Nicleo de Educacdo Etnico-Racial no
periodo de 2013-2016, o identificamos como uma iniciativa publica bem-sucedida em varios
ambitos, com destaque para a ampliacdo e qualificacdo das acGes de formacdo continuada. A
composicdo de uma equipe com varios integrantes — todos(as) com experiéncia como
professor(a) na rede e formacdo na area de relacBes étnico-raciais —, 0 mapeamento das
demandas da rede, a contratacdo de formadores(as) especialistas em relacfes étnico-raciais, a
formacédo de um grupo de trabalho com membros das 13 Diretorias Regionais de Educacdo
foram alguns fatores destacados dessa experiéncia. Além disso, revelou-se uma concepcao de
formacdo continuada pautada no estudo e debate coletivo — culminando em bases comuns
para a elaboracdo dos cursos — aliados a possibilidade de autonomia a cada formador(a).
Combinou-se uma abordagem conceitual com a observacdo e o dialogo com 0s contextos
existentes na rede, refletindo inclusive sobre como contribuir para as necessarias intervencoes
de professores(as) e gestores(as) frente a situacGes de racismo nas Unidades Educacionais.
Outro aspecto relevante refere-se a insercdo do debate sobre a descolonizagédo do curriculo,
abrindo dialogos a partir do Nicleo de Educacdo Etnico-Racial com outras instancias da
Secretaria Municipal de Educacéo.

Embora nosso trabalho ndo apresente como objetivo apresentar e analisar as histérias
de vida dos sujeitos entrevistados, foi relevante observar aspectos como o pertencimento
étnico-racial e a origem social. A maior parte dos sujeitos é negra e trilhou através dos estudos
um caminho de superacdo — nas palavras de uma das entrevistadas, uma experiéncia de
romper com o ciclo das desigualdades. As vivéncias de racismo desde a infancia, a afirmacéo

do pertencimento étnico-racial a partir da familia ou do Movimento Negro e o
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aprofundamento dos estudos através da vida académica sdo alguns elementos presentes em
vérios relatos. A partir de suas experiéncias de vida e de seus acumulos de estudos, esses
sujeitos cumprem um papel destacado para a efetivacdo de uma educacgéo antirracista.

Chegando ao dltimo ambito de nossa analise, as percepgdes e concepcles de
professores(as) e gestores(as) mostraram-se variadas, sendo possivel, no entanto, tracar alguns
perfis. E possivel afirmar que existem na rede educadores(as) engajados(as) na efetivacdo da
educacdo antirracista, com estudos e acdes bem fundamentados. H& ainda um grupo de
educadores(as) dispostos(as) a realizar acfes nesse campo, mas que expressam afirmacdes do
senso comum, reproduzindo estereGtipos e desenvolvendo uma leitura eurocéntrica da
histérica. Por fim, localizamos aqueles(as) educadores(as) mais resistentes, que se recusam a
contribuir para praticas de educacdo antirracista. Visualizamos que a resisténcia se expressa
com maior forca entre gestores(as), grupo apontado por alguns entrevistados(as) como mais
conservador.

E evidente que essas definicdes sobre as concepcdes de professores(as) e gestores(as)
ndo sdo estanques. Também insistimos em ndo apresentar generalizagdes sobre as concepcdes
que captamos, compreendendo que esses sujeitos atuam a partir de determinacgdes multiplas e
podem transformar seu pensamento e sua pratica ao longo do processo de formagéo
continuada.

As tensdes que se manifestaram nos relatos indicam o quanto o debate sobre racismo e
antirracismo em nosso pais ainda encontra duras resisténcias. Entendemos essas resisténcias
como expressdes do racismo estrutural da nossa sociedade, que se reproduz na instituicao
escolar. Reafirmamos que o caminho para a concretizacdo da educacdo antirracista passa
necessariamente por conflitos e disputas. Se o racismo € tdo violento, como sabemos que €, o
antirracismo so existe em posicdo de combate.

Em tempos de acirramento do conservadorismo e autoritarismo, o racismo se fortalece
e mostra suas caras cada vez com menos mascaras. Somado a isso, temos um cenario de
ataque a educacdo publica, Basica e Superior, que envolve, entre outros aspectos, 0s cortes de
verbas que afetardo varios ambitos da educacao, inclusive a formacao inicial e continuada. As
tentativas de cerceamento da liberdade de catedra docente, por sua vez, ttm como alvo os
debates sobre relacdes de género, sexualidade, relacdes étnico-raciais. Trata-se, portanto, de
um cendario em que estdo em jogo conquistas fundamentais. A defesa da educacao publica de
qualidade para todos(as), da liberdade de reflexdo e debate entre educandos(as) e
educadores(as) e da efetivacdo da educagdo antirracista ganham importancia ainda maior.

Nesse marco, 0 estudo cumpre um papel destacado, de modo a embasar a compreensdo da
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realidade e fundamentar proposi¢des. A pesquisa, nesse sentido, tem um valor fundamental,
com investigacOes e andlises sobre a realidade que deem conta de tamanha complexidade.

A experiéncia de formacgédo continuada para a implementacdo das Leis 10.639/03 e
11.645/08 apresenta elementos importantes para refletir sobre conquistas, impasses e desafios
relacionados a educacgdo antirracista. Esperamos que este trabalho se configure como uma

pequena contribuigdo nesse sentido.
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APENCICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE)

Vocé esta convidado (a) a participar da pesquisa “RelacGes etnicorraciais e
formacao de professores(as): concepcoes em debate”, desenvolvida no ambito do
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo na Universidade Federal de S&o Paulo pela
aluna Silmara Cardoso de Lima Silva e sob orientagdo do Prof. Dr. Umberto de
Andrade Pinto.

O estudo tem como objetivo identificar e analisar as concepcles sobre a tematica das
relagcbes etnicorraciais que se expressam no processo de formacdo continuada de
professores (as), tendo como contexto a rede municipal de S&o Paulo.

A participacdo na pesquisa ndo lhe custard nada, nem vocé recebera qualquer
pagamento para participar. Se existir qualquer despesa ela seré de responsabilidade da
pesquisadora.

O risco na participagdo em entrevista ¢ de ocorrer desconforto frente a uma questdo
apresentada e/ou desacordo com alguma fala ou encaminhamento. Mas garantimos
que serdo respeitadas as manifestacbes dos (as) entrevistados (as) e, sobretudo, sera
acatada qualquer decisdo de interrupcdo do (a) participante ou necessidade de
esclarecimento.

Caso autorizado pelo (a) participante, a entrevista serd gravada, mas € garantido o
sigilo na identificacdo do (a) entrevistado (a). Além disso, é garantida a liberdade da
retirada de consentimento a qualquer tempo, deixando de participar do estudo.

As entrevistas terdo a duracdo aproximada de 01 hora e serdo realizados no maximo 2
(dois) encontros. Se autorizado pelo (a) entrevistado (a), serdo gravadas em audio para
posterior transcricdo. Esta serd submetida ao entrevistado (a) para validagéo, caso seja
seu desejo.

Todos os dados coletados serdo utilizados somente com finalidades cientificas e
podem ser publicados em revistas e outros meios de divulgacédo cientifica, tais como
reunides, congressos e palestras. Nas publicacdes, todos os cuidados serdo tomados
para que nenhum dos participantes possa ser identificado.

Beneficios da pesquisa: contribuir com a producdo de novos conhecimentos na area de
Educacédo e Relacdes Etnicorraciais, com foco na formacédo continuada de professores

(as).

Compromisso da pesquisadora: manter a confidencialidade dos dados e utiliza-los
somente para esta pesquisa. Em nenhuma circunstancia o0 nome do participante sera
revelado, inclusive aos seus superiores no ambito da rede municipal de ensino ou fora
dela. Dar retorno sobre os resultados parciais da pesquisa, quando em estudos abertos,
ou de resultados que sejam do conhecimento dos pesquisadores.

A principal pesquisadora é Silmara Cardoso de Lima Silva, que pode ser encontrada
no enderego XXXXXXXXXXXX. Se vocé tiver alguma consideragdo ou duvida sobre a
ética da pesquisa, ndo esclarecida por esta pesquisadora, entre em contato com o
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Comité de Etica em Pesquisa (CEP), da Universidade Federal de Sdo Paulo — Rua
Prof. Francisco de Castro, n: 55, CEP 04020-050, FAX: 5539-7162 — e-mail:
CEP@unifesp.edu.br

11. As péginas deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serdo numeradas
sequencialmente e assinadas/rubricadas pelos (as) envolvidos (as). Serd impresso em
duas vias originais, sendo que uma delas ficard em poder do pesquisador e a outra sob
guarda do (a) participante da pesquisa.

Acredito ter sido suficientemente informado (a) a respeito do estudo “Relagoes
etnicorraciais e formacgio de professores(as): concepcoes em debate”. ApGs conversa com
a pesquisadora Silmara Cardoso de Lima Silva, informei-a sobre minha decisdo em participar
voluntariamente nesse estudo. Ficaram evidentes para mim quais sdo os propositos do estudo,
os procedimentos a serem realizados e as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Ficou nitido também que minha participacao é isenta de despesas e que poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante a realizacdo da entrevista,
sem penalidades ou prejuizos pessoais.

Estou ciente de que a pesquisadora estard a disposicdo para elucidagdes frente a qualquer
duvida.

Nome completo do participante da pesquisa ou representante legal

Assinatura do voluntario participante da pesquisa ou representante legal

Eu, Silmara Cardoso de Lima Silva, declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o
Consentimento Livre e Esclarecido deste(a) participante da entrevista nesse estudo.

Assinatura da Pesquisadora: Silmara Cardoso de Lima Silva

Local e data
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APENDICE B — Roteiro para entrevista

Roteiro para entrevista semiestruturada com professores (as) formadores (as) na area

de educacéo e relagdes etnicorraciais na Secretaria Municipal de Séo Paulo

1. Qual a sua formacéo académica? Conte sobre a sua experiéncia no campo da educacéo.

2. Como vocé se identifica etnicorracialmente?

3. Em sua visao, existe racismo na sociedade brasileira? Como vocé Vvé tal situa¢éo?

4. Como se desenvolveu sua atuagdo na area das relagdes etnicorraciais?

5. Qual a leitura que vocé faz sobre as leis 10.639/03 e 11.645/08?

6. Vocé teve outras experiéncias como professor formador nesta area, além da atuacdo na
Secretaria Municipal de S&o Paulo?

7. Como ocorreu 0 seu ingresso como professor formador na rede? Pode contar um pouco
sobre como se da o processo de escolha desses profissionais?

8. Quais 0s cursos que vocé ja ministrou pela SME? Onde ocorreram? Conte sobre os
conteudos, objetivos, metodologias.

9. Como vocé vé os/as professores/as da rede em relacdo ao tema da educacao e relacdes
etnicorraciais? Expressam interesse pelo tema? S&o participativos nos cursos? Reconhecem a
importancia das leis mencionadas?

10. Os professores costumam mencionar situacfes ocorridas em suas escolas que envolvem as
relacdes etnicorraciais? Em caso afirmativo, o que vocé conseguiu perceber?

11. Quais os temas que mais geraram discussGes nos cursos que vocé ministrou?

12. Em geral, os/as professores/as compreendem que existe racismo na sociedade brasileira ou
ndo? E nas escolas?

13. Nos cursos que vocé ministrou, foi abordado o mito da democracia racial? Em caso
afirmativo, como ocorreu? Em caso negativo, por que tal questdo ndo se fez presente, em sua
Visdo?

14. Em seus cursos, vocé trabalha ou ja trabalhou com a defini¢do de racismo institucional?
Por qué? Como foi feita a abordagem e quais as discussbes geradas? Em caso negativo, por
que ndo foi feita tal abordagem?

15. Vocé tem conhecimento de acBes acerca das relacBes etnicorraciais ocorridas nas escolas
da rede? Os cursos conseguem impactar nesse sentido?

16. Quais os principais desafios que vocé identifica na formacdo de professores em relacdo a

educacéo e relagdes etnicorraciais?
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17. E como vocé vé esses desafios na rede municipal de S&o Paulo? O processo de formacéo
de professores para educacdo e relagBes etnicorraciais esta disseminado na rede ou alcanca

somente uma parcela?



