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Resumao:

A partir da entrevista de trés professoras e dois professores de Historia da Rede Municipal
de Ensino da Cidade de Sao Paulo, este trabalho busca compreender de que maneira o
ensino de Historia da Africa e dos afrodescendentes vem sendo ensinado, a medida que,
desde 2003, temos uma Lei (10.639/2003) que passa a obrigar o ensino da tematica em
questao. Neste sentido, apoiamo-nos teoricamente nas elaboracdes de Maurice Tardif, no
que diz respeito ao conceito de saber docente, e nas elaboragdes de Ivor Goodson (1995 e
1992), a respeito da importancia da trajetdria de vida do professor. Ainda, valemo-nos das
discussodes a respeito do ciclo de vida profissional do professor apresentado por Huberman
(2000). Privilegiaram-se os professores que ja trabalharam ou trabalham com a tematica
proposta na Lei, bem como fica este trabalho imbuido de considerar a trajetdria de vida dos
professores € 0 momento de suas carreiras. Em vista da importancia em investigar como o
professor ministra suas aulas, buscamos professores e professoras em pontos distintos de
sua carreira. Tentou-se, também, compreender o que os levou a escolherem ser professores
de Historia, no sentido de compreender suas motivagoes, inspiracdes e até mesmo frustra-
¢oes, para analisar como podemos articular historia de vida, saberes docentes e saberes
experienciais. Assim sendo, procuramos, também, entrevistar professores que haviam se
formado antes ou depois da Lei, acrescentando professores formados em universidades
publicas e privadas, no sentido de pensar como sua formagao inicial influenciou ou influ-
encia no trabalho. Por fim, valemo-nos das metodologias da Historia oral para nos permitir
olhar além da primeira camada do relato dos professores.

Palavras Chave: Ensino de Historia, Historia da Africa, Historia Oral, Saber docente,

Historia afro-brasileira.
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Introducéo

Peco licenga para comegar esta introdu¢do com um tom um tanto quanto pessoal,
para contar como a Historia da Africa chegou 4 minha vida e o que fez comigo.

Sou professor ha cerca de onze anos. Comecei a dar aula de Historia sem estar
formado na area, nem mesmo cursando. Ingressei na universidade em 2001, no curso de
Ciéncias Sociais, mas nao o conclui e, dando aula, descobri que queria mesmo dar aula de
Historia. Por isso, iniciei minha graduagdo na FMU.

Sempre tive como hébito escolher dois livros de Historia para ler nas férias, sendo
um de Historia Geral e outro de Historia do Brasil — e foi dessa maneira que a Histéria da
Africa apareceu para mim. Nas andangas por uma livraria, em novembro de 2011, para
escolher quais seriam esses dois livros, um deles me chamou a atenc¢ao na prateleira: um
calhamago chamado 4 Enxada e a lan¢a: Africa antes dos portugueses. Li o livro nas férias
de final de ano de 2011, com o mapa da Africa ao lado, pois ndo sabia sequer onde ficavam
alguns paises. Durante a leitura, € em seu término, a sensagdo que eu tinha era a de que a
histéria da humanidade que tinha na cabega havia se transformado para mim, e que a his-
toria da escraviddo de que eu tinha conhecimento também havia se transformado.

A partir daquele livro, a Historia da Africa se tornou um interesse rotineiro e, mais
que isso, comecei a me perguntar seriamente sobre como levar a Historia da Africa para a
sala de aula de maneira que propiciasse para os estudantes algo parecido com o que esse
livro me proporcionou. Que mundo se alargava! Confesso que ainda estou me perguntando.

Da mesma forma, outro livro lido nessas mesmas férias me trouxe uma nova pers-
pectiva sobre pensar a escravidao: Ser escravo no Brasil, da professora Katia Queiroz Mat-
toso, no qual ela apresenta um outro prisma da escraviddo em que o escravizado ganhava
contornos, € ndo apenas era tratado ou tido como mercadoria, ou rebelde, ou como indivi-
duo submisso em harmonia com o sistema escravocrata. Depois dele, Visoes da liberdade,
do professor Sidney Chalhoub, e os livros do Jodo Jos¢ Reis me trouxeram outras inquie-
tacdes, como levar a perspectiva da agéncia histdrica para os estudantes aos quais eu mi-
nistrava aulas. Essas dividas me fizeram buscar outras maneiras de lecionar e me transfor-
maram como professor, mas o desafio continua a ser grande.

Por uma eventual sorte, a parte dissertativa da prova de mestrado era exatamente

sobre como pensar uma aula de Historia e o tema era circunscrito sob as tematicas da



escravidao e do racismo na perspectiva de trabalhar o anacronismo controlado, o que pro-
vavelmente foi o que me permitiu entrar no programa. A partir dali, ndo tive mais duvidas
de que seria sobre isso que iria pesquisar. Todavia, esse “isso que iria pesquisar’ ainda era
um tanto nebuloso, mesmo que ja surgisse uma davida: como os professores de Historia se
relacionavam com a nova Historia da escravidao?

As leituras feitas nas disciplinas do mestrado, em especial Chervel (1990) e Good-
son (1992 e 1995), a pré-orientacdo da Professora Maria Rita, as conversas com a Profes-
sora Elaine — que, entdo, ministrava a disciplina de Histdria do Ensino de Historia junta-
mente com o professor Antonio Simplicio —, e a disciplina que ministrava o professor Jodo
do Padro sobre curriculo e produgao da diferenca, fizeram-me perceber que os professores
ndo realizam transposicao didatica dos conhecimentos académicos. Essa afirmagdo era evi-
dente para mim, pois, afinal, apesar da(s) leitura(s) que havia realizado sobre a tematica,
eu mesmo estava cheio de dividas sobre incorpora-la em sala de aula e, quando acontecia,
a ultima coisa que estava fazendo era didatizar conhecimentos académicos.

Fago este percurso individual a fim de tragar como as perguntas desta pesquisa
emergiram da pratica: elas vém das minhas duvidas, desejos e anglistias sobre como ensinar
Histéria da Africa e dos afrodescendentes; vém da necessidade de “conversar” com outros
educadores e outras educadoras que também o fazem, para que possamos pensar, juntos,
uma educac¢ado antirracista. Nesse sentido, veio-me a ideia de buscar como os professores
de Historia estavam, apos a aprovacao da Lei que transformava o ensino de Histéria da
Africa dos afro-brasileiros em obrigatoria, ensinando Historia.

Com a orientagdo da professora Elaine, aproximei-me do escopo tedrico de saberes
docentes, passando a compreender que eles sdo heterogenos e plurais, além de entender
que quando eles ensinam, ndo o fazem apenas com a cabeca, € sim com um corpo € com
uma subjetividade construidos em sua trajetoria. Compreender a trajetdria de vida desses
professores, ou melhor, entender como eles a percebem me ajudaria a apreender o que fa-

zem quando ensinam Historia da Africa e dos afrodescendentes. Como diz Goodson:

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, “a vida”, é de
grande interesse quando falam do seu trabalho. E, a um nivel de senso comum,
ndo considero este facto surpreendente. O que considero surpreendente, se ndo

francamente injusto, € que durante tanto tempo os investigadores tenham



considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes. (GOODSON,

1992, p. 71)

Outro argumento que justifica a opcao pela trajetoria de vida e de ouvir os profes-
sores € que, sendo o saber docente experiencial, poder ouvi-los falando sobre como se re-
lacionam com os conteudos, seus objetivos em relagdo a qué e como ensinar, permite-nos
ndo apenas conhecé-los mais, como também o que pensam sobre o curriculo, as reformas
educacionais e, no caso desta pesquisa, de que maneira aplicam a Lei 10.639/2003. Além
disso, outro elemento que justifica ouvir esses professores a luz de suas trajetorias € evitar
cair no risco de ouvir suas praticas com um pressuposto de aula ideal e querer ver onde este
acerta ou erra.

Assim, entendo a importancia de pensar cada um dos docentes como possuidores
de uma trajetoria especifica quando foram alunos, com a mentalidade de que, em uma so-
ciedade racista, os professores e professoras afrodescendentes podem retornar para um es-
paco marcado por uma memoria de discriminagdo e exclusao. Compreender como cada um
deles tem na memoria o processo de construgdo de sua identidade, e de que maneira se
recordam sobre como se relacionaram com o espacgo escolar, poderia nos dar pistas impor-
tantes sobre suas opgdes e suas praticas docentes.

Ouvi-los com a inten¢do de apreender o que os fez escolher sua carreira e em que
momento dela estdo, pode nos ser, também, salutar, a medida que os docentes nos narram
o porqué de terem escolhido ser professores e, ainda, de Historia. Isso pode nos revelar
como eles procuram, hoje, dar sentido a suas vidas, validando ou ndo a forma como esco-
lheram e o motivo, ao demostrarem uma série de relacdes que estabeleceram com seus

professores e familiares durante a formagdo no sentido que Queiroz nos aponta:

[...] o relato de um narrador sobre sua existéncia através do tempo, tentando re-
constituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adqui-
riu. Narrativa linear e individual dos acontecimentos que nele considera signifi-
cativos, através dela se delineiam as relagdes com os membros de seu grupo, de
sua profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao pes-

quisador desvendar. (QUEIROZ, 1988, p. 20)



No mesmo sentido, ouvir os professores nos falarem sobre sua trajetoria profissio-
nal, além de permitir que as relagdes acima possam nos fazer entender como se relacionam
com os alunos, de que maneira a busca se forma, como se relacionaram e se relacionam
com as diversas escolas onde trabalham e trabalharam, pode, inclusive, nos abrir frestas na
janela de sua memoria para assimilar elementos da cultura escolar por onde passaram.

Assim, ainda que nao se trate de um trabalho de Histéria oral, no sentido /afo do
termo, para esta pesquisa, a Historia oral se tornou a metodologia privilegiada e a qual pode

ser entendida como:

[...] a Histdria oral apenas pode ser empregada em pesquisas sobre temas con-
temporaneos, ocorridos em um passado ndo muito remoto, isto ¢, que a memoria
dos seres humanos alcance, para que se possam entrevistar pessoas que dele par-
ticiparam, seja como atores, seja como testemunhas. E claro que, com o passar
do tempo, as entrevistas assim produzidas poderdo servir de fontes de consulta

para pesquisas sobre temas nao contemporaneos (ALBERTI, 1989, p. 4).

Com a clareza de que cada individuo, apesar de revelar em suas memorias
relagdes e tendéncias gerais do seu tempo’ e das instituigdes em que estdo inseridos, faz
isso a partir de suas perspectivas, acredito que pensar que os relatos orais poderiam ser
validos como universais (qual fonte pode?) seria ingenuidade. Parafraseando um ditado da
tradicao oral africana: “cada um vé o sol do meio-dia a partir de sua janela”, refor¢o que
aqui ndo se trata de buscar o real, mas, sim, de que maneira esses individuos apreendem
essa realidade a partir das muitas janelas de sua(s) vida(s), o que pode de alguma maneira
nos ajudar a responder, ainda que de maneira bastante fragmentada, algumas questdes.

Desta forma, com o intuito de tentar abrir o maximo de janelas de que esta pesquisa
daria conta, foram entrevistados trés professoras e dois professores de Historia, que lecio-
nam na Rede Municipal de Educagio do Municipio de Sao Paulo?. Orientados pela discus-

sao de carreira de Huberman (2000), selecionaram-se professores com diferentes anos de

1 Como nos diz Thompson: [...] a histéria oral pode dar grande contribuigdo para o resgate da meméria nacional, mostrando-se um
método bastante promissor para a realizagio de pesquisa em diferentes areas. E preciso preservar a memoéria fisica e espacial, como
também descobrir e valorizar a memoria do homem. A memoria de um pode ser a memoria de muitos, possibilitando a evidéncia dos
fatos coletivos. (THOMPSON, 1992, p.17)

2 Para a selegio dos educadores, adotamos como critério professores que trabalham ou j4 trabalharam com o Ensino da Africa dos afro-
brasileiros, em regides distintas da cidade de Sdo Paulo; formados antes e depois da implementagdo da Lei 10.639/2003; englobando
professores que tiveram e os que ndo tiveram a disciplina de Historia da Africa na graduacio.



experiéncia na docéncia, o que nos possibilitaria abarcar aqueles que se autodeclaravam
afrodescendentes. Ademais, escolhemos a Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Sao
Paulo, pois, diferente da rede Estadual de Ensino, aquela teve uma série de politicas publi-
cas para implementacao da Lei, em especial na Gestao do Prefeito Fernando Haddad (2013-
2016) cujo programa de metas previa “Viabilizar a implementagdo das Leis 10639/03 5 e
11645/08 que incluem no curriculo oficial da rede de ensino a tematica Historia e Cultura
afro-brasileira e indigena.®” ¢ que contava com um or¢amento de R$ 500.000,00, que foi
ampliado com a coordenagdo da assessoria Nucleo de Educagio para as Relagdes Etnico-
raciais (ERER), antes vinculado a Diretoria de Orientagdes Técnicas — DOT.

O Ntcleo coordenou uma gama de medidas para a implementacdo das leis, tais
como: oficina do jogo Mancala-awalé”, no qual, inclusive, previa-se um campeonato entre
as escolas; a realizacdo, em 2016, de um Congresso Municipal de Educacdo das Relagdes
Etnico-raciais; a institui¢io no calendario do novembro negro; e a elaboragao de um espago
virtual para formagio, o Espaco ERER®, que hoje encontra-se em outro dominio nio go-
vernamental e ndo ¢ atualizado ha alguns anos, ja4 que a gestdo atual ndo o levou para a
frente. O curriculo escrito na gestdo Haddad foi o que tratou com mais centralidade um
ensino de Historia voltado para o multiculturalismo. Ainda que saibamos que ha uma no-
osfera entre as politicas publicas para Educacdo e o que acontece dentro da sala de aula, no
caso do municipio, a Lei 10.369/2003 também ganhou for¢a de Lei, o que fez com que esse
debate circulasse mais dentro das escolas e que de alguma maneira os professores se vissem
mais confortaveis ou impelidos a trabalharem com a tematica.

Assim sendo, fui buscar os professores e os que encontrei foi através de indicacdes
e também pela indicagdo de um dos entrevistados. As entrevistas foram sempre feitas no
local de escolha deles. Entrevista-los foi uma experiéncia que ¢ dificil descrever, pois, em
um primeiro momento, estava aprendendo como fazé-lo (ainda estou) e, em um segundo,
houve a manifestacdo de um sentimento de imenso respeito por esses professores, que por
vezes me confiaram suas memdrias, o que, ao escrever, me colocou em profundo estado de
angustia no sentido do que escolher analisar dessas entrevistas, o que seria mais relevante,

e que, a0 mesmo tempo, ndo fragmentasse a historia dessas pessoas a ponto de deturpa-las

3 Disponivel em: <http://planejasampa.prefeitura.sp.gov.br/meta/40>. Acesso em: 02/08/2018.
4 Jogo de tabuleiro muito popular no continente africano, no qual o jogador que conseguir retirar o maior niimero de sementes ganha.
® Disponivel em: <http://wespacehost.com.br/EspacoErer/espaco_erer>. Acesso em: 10/01/2019.



http://planejasampa.prefeitura.sp.gov.br/meta/40
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ou reduzi-las. Produzir um texto e analisar uma fonte historica ¢ sempre um ato de escolha
e, a esse respeito, espero ter sido o mais justo possivel.

Para tal, estruturou-se a pesquisa em trés capitulos e um produto propositivo (exi-
géncia do programa ProfHistoria).

No primeiro capitulo, procurou-se compreender como se construiram as relagdes
da populagdo afrodescendente com as demandas por educacao e de que maneira os movi-
mentos negros se organizaram para, ora eles mesmos garantirem a educagao dos seus, ora
exigirem do Estado que a garantisse. Também buscou-se perseguir em que momento a His-
toria da Africa tornou-se uma demanda para esses movimentos, que, como sabemos, foram
essenciais para a aprovagao da Lei 10.639/2003. Nesse sentido, tragou-se um breve histo-
rico da cria¢do de algumas politicas publicas em ambito federal. E, valendo-se das elabo-
racdes de Chervel, permitiu-se levantar a hipdtese de que a Lei 10.639/2003 alterava as
finalidades do Ensino de Historia, a partir da qual pdde-se perceber como isso se tornou
um momento privilegiado para compreender como os professores lidam com essas novas
finalidades.

No segundo capitulo, procuramos desenvolver a perspectiva tedrica inicial de que
partimos, tendo o conceito de saber docente e saber experiencial com base na metodologia
da Historia. Buscamos, primeiro, apresentar os professores de Historia entrevistados. Para
tal, definiram-se dois momentos: a escolha da carreira e o exercicio da carreira em si, por
razdes ja explicitadas acima. Como em toda entrevista, o tempo com os professores foi
desigual, alguns falavam pouco e revelavam muito, inclusive com o siléncio; outras foram
de maneira mais telegrafica; ao passo que algumas me falaram sobre tudo que podiam.
Assim sendo, quando apresento e analiso as entrevistas, em algumas analises me detenho
mais, pois conto com mais material para analise (ndo me refiro a quantidade). Mas sabemos
que o historiador deve fazer incéndio com gravetos.

No terceiro capitulo, procurou-se compreender qual o debate historiografico que ha
em torno da Historia da Africa, valendo-se do texto de Carlos Lopes, 4 pirdmide invertida
(1995), no sentido de pensar sobre qual Africa estamos falando. Nessa mesma perspectiva,
tentou-se apresentar alguns desafios que o ensino de Historia da Africa nos coloca, em
relagdo a uma outra temporalidade para além do quadripartidarismo da Historia e dos pro-

blemas que podem surgir em adotar conceitos da historiografia europeia para analisar e



escrever a historia da Africa. Perscrutou-se, a partir dai, as praticas desses professores em
relacdo ao Ensino de Historia da Africa e dos afrodescendentes, sem buscar, como ja foi
dito, o que esta certo ou errado, mas, primeiro, tentando perceber como o que eles nos
dizem de sua pratica liga-se a0 momento da carreira em que estdo, a sua historia de vida, e
como essas questdes se ligam aos objetivos que se apresentam ao buscar colocar a Lei
10.639/2003 em agao. Todavia, ndo pode-se deixar de apontar os riscos ou as ambiguidades
que os relatos sobre suas praticas nos traziam, nao no sentido de mostrar aonde esses pro-
fessores erram, mas na tentativa de compreensdo acerca da forma como eles recebiam e
interpretavam a Lei 10.639/2003 e como essa interpretagdo se media por uma série de
outros elementos, para além do meramente conhecer ou ndo conhecer de maneira aprofun-
dada os conteudos dos componentes curriculares de Histéria da Africa e dos afrodescen-
dentes.

Por fim, elaborou-se um produto que concebi como uma sequéncia didatica, a qual
abarca homens e mulheres africanos livres e escravizados, no sentido de que, se professores
compartilharam suas praticas, também compartilho parte da minha pratica como professor

quando trato da tematica.



Capitulo 1 — Movimento Negro e a Lei 10.639/2003: uma Histdria de resisténcias, lutas

e conquistas

O sistema educacional [brasileiro] ¢ usado como aparelhamento de controle
nesta estrutura de discriminagao cultural. Em todos os niveis do ensino brasileiro
— elementar, secundario, universitario — o elenco das matérias ensinadas, como
se se executasse o que havia predito a frase de Silvio Romero —, constitui um
ritual da formalidade e da ostentagdo da Europa, ¢, mais recentemente, dos Es-
tados Unidos. Se consciéncia ¢ memoria e futuro, quando e onde estd a memoria
africana, parte inalienavel da consciéncia brasileira? Onde e quando a historia
da Africa, o desenvolvimento de suas culturas e civilizacdes, as caracteristicas,
do seu povo, foram ou sdo ensinadas nas escolas brasileiras? Quando ha alguma
referéncia ao africano ou negro, € no sentido do afastamento e da alienacdo da
identidade negra. Tampouco na universidade brasileira o mundo negro-africano
tem acesso. O modelo europeu ou norte-americano se repete, e as populagoes
afro-brasileiras sdo tangidas para longe do chdo universitario como gado leproso.
Falar em identidade negra numa universidade do pais ¢ o mesmo que provocar
todas as iras do inferno, e constitui um dificil desafio aos raros universitarios

afro-brasileiros. (NASCIMENTO, 1978, p. 95)

Em 2003, o entdo presidente Luiz Indcio Lula da Silva assinou a Lei 10.639/2003.
Tal Lei alterava a LDB, de 1996, e instituia que:

§ 12 O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluiré o es-
tudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura
negra brasileira e o negro na formacéao da sociedade nacional, resgatando a con-
tribuicdo do povo negro nas éreas social, econbmica e politica pertinentes a His-
téria do Brasil.

§ 22 Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministra-
dos no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacao

Avrtistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

A Lei 10.639/2003 reconhecia institucionalmente a diversidade étnico-racial brasileira e a
transformava em componente curricular obrigatdrio. Por mais contraditorio que parega, transformar

o ensino de Historia da Africa em obrigatorio evidenciava a sua auséncia nos Curriculos Escolares.



Essa auséncia, além de reforgar a escola como um espago de exclusdo, contribuia para a reprodugao
do racismo. A obrigatoriedade do ensino de Historia da Africa e da cultura afro-brasileira viria,
também, com o combate de anos do Movimento Negro pela reconstru¢do da memoria sobre as
historias dos negros africanos e brasileiros, e, ainda, dos processos de luta dessa populagao.

Como a aprovagado da Lei 10.639/2003 ¢, também, fruto de anos da luta do Movimento Negro
em busca de uma educacdo antirracista. Assim, € necessario que facamos alguns apontamentos
sobre a historia do Movimento, trilhando sua relagdo com a educacdo, em busca de responder a
seguinte questdo: o que representa essa Lei na transformacao do ensino de Historia e por que motivo
intelectuais engajados na luta antirracista e do Movimento Negro reconhecem em sua aprovacao
uma vitoria?

A divisdo cronoldgica que iremos usar para esses apontamentos € a sugerida pelo Prof. Pe-
tronio Domingues, em seu artigo Movimento Negro Brasileiro: alguns apontamentos historicos
(2007), e também utilizada pela Prof.* Petronilha Beatriz Gongalves da Silva, em seu artigo Movi-
mento Negro e educagdo (2000). Esse primeiro capitulo busca, entdo, fazer uma sintese, a partir da
seguinte divisdo: a) primeira fase do Movimento Negro organizado na Republica (1889-1937), da
Primeira Republica ao Estado Novo; b) segunda fase do Movimento Negro organizado na Repu-
blica (1945-1964), da Segunda Republica a Ditadura Civil-militar; ¢) terceira fase do Movimento
Negro organizado na Republica (1978-2000), do inicio do processo de redemocratizagdo a Repu-

blica Nova.®

1.1. O Movimento Negro no pés-abolicdo e o fazer-se da prépria educacéo

A populagdo negra como um todo, no apos abolicdo, foi langada a sua propria sorte: o fim
da escraviddo ndo representou o calvario para o pais, como acreditavam os latifundidrios, mas,
também, ndo foi a reden¢do para a populagdo negra, como supunham os abolicionistas. Alias, ndo
foi com o fim da escraviddo que as elites brancas passaram a temer a populagdo negra, afinal,
mesmo antes da aboli¢cdo esse temor se fazia presente, como fica claro na passagem do livro Medo

Branco, Onda Negra, da Prof.* Celia Maria de Azevedo (1987):

A preocupagdo expressa ja muitas vezes com a necessidade de formar urgente
uma na¢do homogénea assumird contornos radicais na década de 1830, quando

Frederico Leopoldo Cezar Bularmaque defende a devolugio dos negros a Africa.

® DOMINGUES, Petronio. Movimento negro brasileiro: alguns apontamentos historicos. Tempo [online]. 2007, vol.12, n.23, pp.100-
122. ISSN 1413-7704. http://dx.doi.org/10.1590/S1413-77042007000200007.



Nascido no Piaui e com doutorado em Ciéncias Matematicas e Naturais pela
Escola Militar, Bularmaque publicou Memoria Analytica a cerca do commercio
d’escravos e a cerca dos males da escravidao domésticas, onde traga a vivas
cores a situacdo opressiva dos negros no Brasil, submetidos a crueldade da
“classe egoista”. Era exatamente por isso que a seu ver a situag@o era alarmante,
estando os interesses do senhor sob constante ameaca da parte de uma numerosa
raca de “inimigos domésticos”, cujo o unico fito deve ser a destruigdo e o exter-

minio dos opressores. (AZEVEDO, 1987, p. 35-36)

Neste periodo, Bularmaque ofereceu uma unica saida para os males que a escravi-
dao trouxe, que, nesse caso, sdo os proprios africanos: a extradi¢do de todos eles. Esse
recurso era, obviamente, impraticavel. Todavia, para a elite brasileira, o tema da heteroge-
neidade racial era um problema que deveria ser resolvido e a resposta ao suposto problema
foi o incentivo da imigra¢ao de europeus, que levaria ao branqueamento do povo, “tal pro-
cesso de miscigenagao, potencializado pelo estimulo as novas ondas imigratorias de povos
europeus, ficou conhecido como embranquecimento’” (GUIMARAES, 2002, p. 62).

Um exemplo candente em relagdo a como se pensava o embranquecimento, tanto
no que tange a como ele se daria quanto ao ritmo em que se daria, € a participag¢do do entdo
médico, antrop6logo e diretor do Museu Nacional, Jodo Batista Lacerda, no Congresso
Universal das Ragas, em 1911, em Londres. Lacerda, durante sua conferéncia, estimou que
em 100 anos ndo haveria mais homens e mulheres mestigos e negros no pais: “[...] € logico
supor que num periodo de um novo século, os mesticos desaparecerdo do Brasil, fato que
coincidird com a extin¢ao paralela da raga negra entre nos” (LACERDA, 1911, p. 18-19).

O peculiar € que a elite brasileira se desagradou profundamente com sua estimativa
de 100 anos®. Deveria ser antes, afinal, uma série de politicas puiblicas, e nio so, no pés-
aboli¢do perseguiam esse objetivo. O embranquecimento, além de dificultar o acesso dos
egressos da escravidao a servigos basicos, como moradia, saide e educacgdo, significava,
também, alija-los de todas as praticas que ndo fossem consideradas do homem branco ci-

vilizado. (SKIDMORE, 2012) Dai, explica-se a conspicua perseguicdo a capoeira, as

7 Para uma discussdo mais aprofundada sobre o tema, ver: DOMINGUES, Petronio. Uma histéria ndo contada: negro, racismo e bran-
queamento em Sdo Paulo no pos-abolicdo. Sdo Paulo: Editora Senac, 2003.

8 Lacerda respondeu aos seus detratores em um artigo, O congresso universal das ragas, reunido em Londres (1911) e publicado no
Brasil pela Papelaria Macedo, no Rio de Janeiro, em 1912. Ele dizia, usando dados de Roquette Pinto, que se baseava na ciéncia,
apresentando, inclusive, um grafico no qual apresentava seu argumento de que em 2012, 100 anos ap0s a publicacdo, haveria apenas 3%
de mesticos no pais.



religides de matriz africanas, em especial ao candomblé, e o aumento consideravel do efe-

tivo policial. Segundo Florestan Fernandes:

Os senhores foram eximidos da responsabilidade pela manutengdo e seguranca
dos libertos, sem que o Estado, a Igreja ou qualquer outra institui¢ao assumisse
encargos especiais, que tivessem por objeto prepara-los para o novo regime de

organizagdo da vida e do trabalho. (FERNANDES, 1964, p. 29)

Assim, lancados a propria sorte, os negros e negras precisaram desenvolver formas
de resisténcias, ainda que algumas silenciosas, para superar a condi¢ao de abandono e ex-

clusdo. Deste modo,

O aparecimento das institui¢des negras foi uma resposta a um padrao de racismo
brasileiro distinto da sociedade norte-americana. Se a promog¢ao da imigragdo
europeia, pautada pela ideia de embranquecimento, marginalizava grande parte
da populag@o negra, iniciativas coordenadas por essas associa¢des produziram o

conceito “nds negros” (FRANCISCO, 2013, p.36)

Segundo Petronio, logo no pds-aboli¢do uma série de organizagdes tal como Fran-

cisco (2013) nos coloca, surgiram:

Em S&o Paulo, apareceram o Club 13 de maio dos Homens Pretos (1902), o
Centro Literario dos Homens de Cor (1903), a Sociedade Propugnadora 13 de
Maio (1906), o Centro Cultural Henrique Dias (1908), a Sociedade Unido Ci-
vica dos Homens de Cor (1915), a Associa¢do Protetora dos Brasileiros Pretos
(1917); no Rio de Janeiro, o Centro da Federagdo dos Homens de Cor; em Pe-
lotas/RS, a Sociedade Progresso da Raga Africana (1891); em Lages/SC, o Cen-
tro Civico Cruz e Souza (1918). Em S&o Paulo, a agremiagdo negra mais antiga
desse periodo foi o Clube 28 de Setembro, constituido em 1897. As maiores
agremiagdes foram o Grupo Dramatico e Recreativo Kosmos e o Centro Civico
Palmares, fundadas em 1908 e 1926, respectivamente. De cunho eminentemente
assistencialista, recreativo e/ou cultural, as associagdes negras conseguiram
agregar um numero ndo desprezivel de “homens de cor”, como se dizia na época.

Algumas delas tiveram como base de formacdo de determinadas classes de



trabalhadores negros, tais como: portuarios, ferroviarios e ensacadores, consti-

tuindo uma espécie de entidade sindical. (DOMINGUES, 2007, p. 103)

Domingues aponta que junto a essas associagdes surgiu uma série de jornais, dos

quais o autor cita alguns:

Em Sao Paulo, o primeiro desses jornais foi A Patria, de 1899, tendo como sub-
titulo Orgdo dos Homens de Cor. Outros titulos também foram publicados nessa
cidade: O Combate, em 1912; O Menelick, em 1915; O Bandeirante, em 1918;
O Alfinete, em 1918; A Liberdade, em 1918; e A Sentinela, em 1920. No muni-
cipio de Campinas, O Baluarte, em 1903, ¢ O Getulino, em 1923. Um dos prin-
cipais jornais desse periodo foi o Clarim da Alvorada, langado em 1924, sob a
diregdo de José Correia Leite ¢ Jayme Aguiar. Até 1930, contabiliza-se a exis-
téncia de, pelo menos, 31 desses jornais circulando em S&o Paulo. A imprensa
negra conseguia reunir um grupo representativo de pessoas para empreender a
batalha contra o “preconceito de cor”, como se dizia na época. (DOMINGUES,

2007, p. 104)

Essas organizagdes, segundo Petronilha Beatriz Gongalves da Silva (2000), desem-
penharam um papel fundamental para além dos proprios negros engajados no movimento.
A pesquisadora enumera trés fungdes amplas para essas organizagdes: 1) entidades politi-
cas; 2) clubes recreativos; € 3) associagdes culturais. Em muitos casos, esta tltima funciona
como instancia educativa. Nao a toa, os enfoques desses jornais estavam em parte nos pro-
blemas estruturais da populag¢do negra, sendo eles a moradia, a saude, a habitacao e a edu-
cacdo. Contudo, o problema da instrugdo da populacio negra, nas paginas destes®, receberia
menos um carater de denuncia da falta de acesso, aparecendo muito mais como um apelo
aos afrodescendentes a buscarem instru¢do, ao passo que combatiam o analfabetismo,

como fica claro nessas duas passagens do jornal O Alfinete:

Devemos nos preocupar menos com o passado da racga, tratando agora de
educa-la, preparando-a para as formidaveis lutas de amanha. O passado foi hor-

rivel e o presente péssimo; que devemos esperar do futuro? Tudo se tivermos o

® Os trechos dos jornais aqui citados foram retirados, em sua grande maioria, do artigo de Petronilha Beatriz Gongalves da Silvia e de
Luiz Alberto Oliveira Gongalves, O Movimento Negro e a Educagdo.



livro por escopo; nada se continuarmos o culto das tabernas! (FLORENCIO, O

Alfinete, n. 77, 11 nov. 1921, p. 2-3) (grifo nosso).

Aos leitores [...] o combate ao analphabetismo, essa praga que nos fazem mais
escravos do que quando o Brazil era uma feitoria; [...]. Vamos, meus amigos um
pouco de boa vontade, porque combater o analphabetismo ¢ dever de honra de
todo brasileiro. Nos, homens de cor, conscientes dos nossos deveres, para com a
nossa muito amada patria, desejamos que os homens, mulheres e criangas da
nossa raga aprendam a ler para obterem um lugar digno no seio da sociedade

brazileira. (O Alfinete, n. 8, 9 de mar. 1919, p. 1)

Essa campanha das primeiras décadas do século XX, para que os homens negros se
eduquem e o combate ao analfabetismo, ¢ um dos elementos que percorrera todas as fases
do Movimento Negro, porém com diferentes perspectivas em cada uma delas.

Na primeira fase, haverd um salto de qualidade com a fundagdo da Frente Negra
Brasileira, em 1931, considerada substituta do Centro Civico Palmares. E uma mudanca de
qualidade, pois a FNB foi a primeira a ter contornos mais claramente politicos. E impor-
tante ressaltar que a FNB ndo surgiu como raio em meio ao céu aberto, ela foi fruto do
acumulo das experiéncias desses movimentos ja citados.

Na FNB, temos, de um lado, a dentincia da segregacao racial e, por outro, a luta por

ascensdo social e assimilacdo, como podemos observar nos seus estatutos:

Art. 3°— A “FRENTE NEGRA BRASILEIRA”, como for¢a social, visa a eleva-
¢do moral, intelectual, artistica, técnica profissional e fisica; assisténcia, prote-
¢do e defesa social, juridica, economica e do trabalho da Gente Negra. Inciso
Unico — Para execugio do art. 3°, criara cooperativas econdmicas, escolas técni-
cas e de ciéncias e artes, e campos de esportes dentro de uma finalidade rigoro-
samente brasileira. Art. 4° — Como forga politica organizada, a “FRENTE NE-
GRA BRASILEIRA”, para mais perfeitamente alcancar os seus fins sociais,
pleiteara, dentro da ordem legal instituida no Brasil, os cargos eletivos de repre-
sentagcdo da Gente Negra Brasileira, efetivando a sua agdo politico-social em
sentido rigorosamente brasileiro. (Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo,

04/11/1931:12).



A entidade tinha um complexo nivel de organizagdo e, como visto no Estatuto acima,
fundou escolas, grupos de musica, teatro, atendimento médico e possuia até¢ um time de
futebol. Alguns pesquisadores, como Florestan Fernandes, acreditam que a FNB chegou a
ter mais de 200 mil militantes espalhados por todo o territorio nacional.

O que se denota, tanto no jornal O Alfinete quanto no Estatuto supracitado, ¢ a in-
vocagao para a constante cobranca aos negros em relacao ao estudo e a auséncia de uma
exigéncia ao Estado para assumir essa responsabilidade.

Segundo a Profa. Petronilha, o jornal O Clarim d’Alvorada, por exemplo, cobrava
tenazmente a populacao negra a participar da educagdo, em um tom de responsabilizagdo

desta, como ¢ perceptivel em um artigo publicado em 1926:

escolas ha em todos os bairros, nocturnas, diurnas, gratuitas, mantidas pelo nosso
governo, por associagdes diversas. SO que nessas escolas encontram-se alunos
de todas as nacionalidades, mas de cor, ndo sei qual a razdo de se contar as de-
zenas. (O Clarim d’Alvorada, 24/10/1926, p. 2 apud GONCALVES; SILVA,
2007, p. 141)

A educagdo, para esses movimentos negros, seria uma forma de resisténcia, que
possibilitaria aos homens negros disputar com os imigrantes que chegavam no pais. O Cla-
rim d’Alvorada chega a comparar a populacdo negra com os italianos, de quem os filhos

seriam incentivados a estudar, enquanto os negros, nao:

os jovens filhos dos italianos e de outras nacionalidades assinala que, enquanto
os primeiros [filhos de negros] ndo eram incentivados para seguir os estudos e
raramente eram vistos com livros debaixo dos bragos vindo das tantas escolas
noturnas, os segundos ndo sé eram estimulados a freqiientar as escolas profissi-
onais como de 14 ja eram encaminhados para “os escriptorios commerciaes, ban-
cos e etc.” (Correia Leite, Mocidade Negra, O Clarim d’Alvorada, 09/06/1929,
p. 4 apud GONCALVES; SILVA, 2007, p.141)

Os jornais O Clarim e A Alvorada foram amplamente analisados na pesquisa Fron-

teiras em Defini¢cdo, do historiador Flavio Thales Ribeiro Francisco, na qual ele corrobora



com essa visao de que O Clarim da Alvorada possuia certa exigéncia em relagao a popu-

lagdo negra:

O Clarim da Alvorada entendia que a maior parcela de culpa da condigdo mise-
ravel da populagdo negra era do proprio negro. [...] se simplesmente se dedicas-
sem mais ao trabalho. Aquele processo de degradacdo pela qual passava a popu-
lacdo negra ndo era um problema da sociedade brasileira, que manifestava seu
racismo a partir de praticas discriminatorias, mas de adaptacdo do negro sem
instrugdo a um universo onde vigorava o trabalho livre assalariado (FRAN-

CISCO, 2013, p.71)

Neste sentido, a pratica educativa, além de elevar o capital cultural da populagao
negra deveria também cumprir a fungdo, que ja aparece no estatuto da Frente Negra Brasi-
leira, de uma elevacdo moral da propria populagao.

A questdo ndo ficou apenas no denuncismo e em exigéncias. A Profa. Petronilha
deu inumeros exemplos de escolas sendo mantidas pelos movimentos negros, cursos de
alfabetizacdo, associagdes culturais e campanhas, tais como a do Jornal Alvorada, que
exortavam a importancia de os homens e as mulheres aprenderem a ler e escrever, pedindo
inclusive que deixassem o lazer de lado para conseguir esse “valioso instrumento” (AL-
VORADA, 1936, p. 2 apud SILVA; GONCALVES, 2007, p. 142), ou como o grémio Kos-
mos, que possuia uma movimentada biblioteca, organizando teatro e conferéncias.

Tais conferéncias eram fundamentais para atingir uma populacao que nao sabia ler.
Afinal, havia um esforco herculeo dos movimentos negros em atingir os que ndo sabiam
ler, pois tinham que pensar taticas para atingir essa populag¢do para além dos jornais, tais
como oradores que se manifestavam a frente dos timulos das grandes personalidades ne-
gras em festas civicas, intervengdes em meio a bailes, etc.

Somando-se a essas inciativas, a Frente Negra Brasileira tinha, nos seus planos,
criar o Liceu Palmares nos moldes das escolas da elite, tais como o Sdo Bento € o Liceu
Coragao Jesus. As aulas seriam ministradas para primario, secundario, comercial e ginasial,
tendo como publico jovens negros e negras. Os administradores do Liceu seriam homens
negros, os quais haviam estudado nessas escolas da elite e tinham como objetivo formar

novas liderangas. Todavia, e obviamente, o projeto era inexequivel, pois a Frente ndo



dispunha dos recursos necessarios e, como nao conseguiu levantar as verbas que precisava,
o plano jamais saiu do papel.

Em todas essas movimentagdes, ha dois elementos importantes a serem destacados
€ que interessam, particularmente, a nossa pesquisa. O primeiro é: durante a primeira fase
do Movimento Negro, a educagdo, como esta colocado no Estatuto da FNB, seria feita
dentro de uma finalidade rigorosamente brasileira. Ou seja, no texto, ha uma preocupacao
em afirmar, mais de uma vez, que a finalidade ¢ brasileira.

Em um cenario em que a migragao era regra, a identidade africana era colocada de
lado. Assim, inclusive manifestagdes, como o samba e as religides africanos ou afro-brasi-
leiros, ndo eram bem vistas. No jornal da Frente Negra Brasileira, 4 Voz da Raga, o lema
que aparecia em todos os numeros era: Deus, Patria, Raca e Familia.!® Fruto da ideologia
do branqueamento, percebia-se que os imigrantes europeus tinham mais oportunidades que
a populacdo negra, esta ultima que também ¢ brasileira como a branca e deveria ser tratada
como tal. Desse modo, assumir uma identidade, como a africana, poderia, na concep¢ao
dos lideres do movimento, de alguma maneira, enfraquecer esse argumento.

O simbolo da Mae Preta defendido pelo jornal O Clarim d’Alvorada, por exemplo,

vinha nesse sentido, como nos diz Francisco Tales Ribeiro:

A Mae Preta era uma proposta usada para a representagdo da brasilidade, e, com
multiplos significados, reunia a reivindicacdo de inclusdo dos negros na socie-
dade, o reconhecimento do seu papel na historia do pais e a congregagao de ne-

gros e brancos na égide da bandeira nacional. (FRANCISCO, 2013, p. 93)

A campanha que o jornal O Clarim d’Alvorada fez para que se erguesse um monu-
mento a Mae Preta, revela como se pensava a integragdo negra como parte da identidade
nacional. A despeito de o simbolo remeter a época da escraviddo, ele daria uma origem
comum a brancos € negros.

Além disso, havia o receio que essas liderangas brasileiras tinham de adotar uma
politica racial proxima a dos Estados Unidos, apesar de que era sabido que o Clarim d’Al-

vorada mantinha contato com os jornais Chicago Defender ¢ Negro Word'! e percebiam os

1 Com a excegdo do termo raga, o lema é o mesmo dos Integralistas.
11 Ambos jornais do Movimento Negro Estadunidense.



riscos que isso representava para a populacdo negra. Antonio Sérgio Guimaraes (2004)
aponta que a ideia da democracia racial fazia parte, também, dos movimentos negros “com
uma atitude integracionista politicamente passiva,'? com a qual os mulatos e negros procu-
ravam demonstrar que a cor era a unica diferenca entre eles e a elite branca, sem qualquer
implicagdo moral ou cultural”. (GUIMARAES, 2004, p. 274)

O segundo elemento observado € que, nessa sua primeira fase, 0 Movimento Negro
chama a responsabilidade para si, pois “o abandono a que foi relegada a populagdo negra
motivou os movimentos negros, do inicio do século, a chamar para si a tarefa de educar
e escolarizar as suas criancas, os seus jovens e, de um modo geral, os adultos.” (SILVA;
GONCALVES, 2000, p. 142-143) (grifo nosso). Esse aspecto fica ainda mais claro nessa

passagem do jornal o Clarim d’Alvorada:

Em quarenta anos de liberdade, além do grande desamparo que foi dado aos
nossos maiores, temos de revelar com paciéncia, a negagdo de certos direitos que
nos assistem, como legitimos filhos da grande patria do cruzeiro. Se os conspi-
cuos patriotas desta Republica ndo cuidaram da educag@o do negro, nosso con-
gresso tratara desse maximo problema que esta latente na questao nacional. (Cla-

rim d’Alvorada, 07/04/1929, p. 1 apud GONCALVES; SILVA, 2000 p. 146).

Para além do abandono e exclusdo que vivia a populagdo negra, fazendo com que
os movimentos negros nada esperassem do Estado, como podemos constatar com o trecho
citado, podemos considerar outras duas hipdteses para 0 Movimento Negro ter assumido a
educacao dos afrodescendentes.

A primeira hipdtese € que se trata de uma desconfianca que esse movimento tinha
nos dirigentes da Primeira Reptblica, como bem demonstra Chalhoub, em seu artigo de

1988, Medo branco de almas negras: escravos, libertos e republicanos na cidade, no qual

12 0 autor destaca que essa postura passiva muda a partir da terceira década do século XX: “Mas, a partir da terceira década do século
XX, um outro modo de integra¢do passou a ganhar importancia, no qual a atitude passiva foi abandonada em favor da mobilizagado
politica e do cultivo da identidade racial. Esse novo modelo, cujo desenvolvimento pode ser acompanhado pela imprensa negra de Sao
Paulo a partir dos anos de 1920, em jornais como Liberdade e Clarim, se consolida em 1931 com a criagdo da Frente Negra Brasileira,
movimento social que se transforma em partido politico, para ser extinto em 1937, com o Estado Novo. E bastante provavel, como
apontam os estudiosos, que dois fatores tenham confluido para a sua emergéncia: por um lado, um processo de etno-identificagao cres-
cente que acompanhou a segunda leva de colonizagio europeia do Brasil no pds-Aboligdo, depois da chegada maciga de italianos espa-
nhois, portugueses, alemaes, japoneses, sirio-libaneses e outros europeus, principalmente no Sul e Sudeste do pais; e, por outro lado, o
processo de politizagdo das diferencgas raciais por que passou o mundo ocidental no entre guerras e que, no Brasil, teve no integralismo

a sua maior expressdo.” (Guimaraes,2004, p. 274)



vai demonstrar como a populacao negra da Cidade do Rio via com desconfianca os gover-
nadores, por se tratarem de velhos oligarcas escravocratas.
A segunda hipotese € o racismo com que as criangas negras eram tratadas nas esco-

las, como fica expresso nessa passagem do jornal A Voz da Raga:

Ainda ha grupos escolares que recebem negros porque ¢ obrigatério, porém os
professores menosprezam a dignidade da crianga negra, deixando-os de lado
para que ndo aprendam, e os pais pobres e desacorgoados pelo pouco desenvol-
vimento dos filhos resolvem tira-los da escola e entregar-lhes servigos pesados.

(4 Voz da Raga, 17/02/1934 apud SILVA; GONCALVES, 2000, p. 143)

Por mais que na passagem ndo mencione a palavra racismo, ¢ exatamente disso que
se trata. Com uma educagdo das criangas negras feita pelos negros, esse educando ndo
passaria por esse constrangimento, o que na avali¢do do jornal era um dos motivos da eva-

sdo desses jovens.

1.2. A luta por uma educacgao subsidiada pelo Estado e a denuncia sistemdtica do

“paraiso racial”

Em 1936, a Frente Negra Brasileira, que tinha o objetivo de participar das eleigoes,
havia se transformado em um partido politico, o qual teve curta duracdo, pois, em 1937,
Getulio Vargas deu um golpe de Estado, dando cabo ao periodo constitucional em que todos
os partidos politicos se tornaram proscritos. Segundo Antonio Sergio Guimaraes, o protesto
negro demoraria 8 anos e s6 pode emergir com o retorno das liberdades democraticas em
1945.

Guimaraes nos aponta que o periodo que se inaugura em 1945 foi marcado por um
forte nacionalismo, de um capitalismo regulado pelo Estado e uma cultura nacional autdc-
tone que transformou diversas culturas populares originarias que eram regionais, em naci-
onais, ou a0 menos com projecao nacional. Todas essas culturas regionais que, em 1945,
ganhavam proje¢ao nacional, possuiam um cunho racial, no qual talvez o samba carioca
seja o melhor exemplo. Esse projeto de nacdo, mais industrializado e urbano, permitiu a

populagdo negra uma maior inser¢ao econdmica, integrando-os ainda mais a sociedade de



classes. Vistos agora, também, como trabalhadores brasileiros, o projeto de embranqueci-
mento se arrefecia: “O Brasil, se ndo era de fato, deveria ser, no devir, uma democracia
racial, coisas, que alias, para o imaginario nacional bastava” (GUIMARAES, 2012, p. 89).

O Movimento Negro ndo desapareceu, mas teve, sim, uma maior dificuldade de
aglutinagdo que na fase anterior, representando importantes rupturas e continuidades com
os primeiros movimentos negros. Todavia, os protestos negros haviam aumentado por

causa de ao menos trés razdes, como aponta Guimaraes:

Primeiro, porque a discriminagao racial, a medida que se ampliavam os merca-
dos e a competic¢do, também se tornava mais problematica; segundo, porque os
preconceitos e os esteredtipos continuavam a perseguir os negros; terceiro, por-
que grande parte da populacdo “de cor” continuava marginalizada em favelas,
mocambos, alagados e na agricultura de subsisténcia. (GUIMARAES, 2012, p.
88)

Petrdnio Domingues nos aponta que os dois movimentos de maior relevancia nesse
momento eram a Unido dos Homens de Cor e o Teatro Experimental do Negro, dirigido
por Abdias Nascimento, uma das figuras de maior destaque e importancia para a organiza-
¢do negra no Brasil. A Unido dos Homens de Cor manteve a preocupagdo com a educagdo
do povo negro, dizendo, ja no primeiro artigo do Estatuto: “elevar o nivel econdomico e
intelectual das pessoas de cor em todo o territdrio nacional, para torna-las aptas a ingres-
sarem na vida social e administrativa do pais, em todos os setores de suas atividades”.

A Unido dos Homens de Cor manteve uma complexa estrutura organizativa e, ape-
sar de terem sua origem em Porto Alegre, como o proprio trecho do estatuto denuncia, a
intencdo era nacional e, por isso, logo se expandiu para outros Estados nos quais o movi-
mento adquiriu enorme relevancia e, a despeito de manterem um trabalho também assis-
tencial como fazia a Frente Negra,'® a organizacio tinha outra relagio com o Estado, aca-

lentado pelo trabalhismo/populismo varguista. A UHC elegeu um deputado e, em 1950, foi

13« Dai depreende-se que a UHC ndo pretende estimular o preconceito de cor. Inversamente, até quer dilui-lo de todo, combatendo-o da
melhor maneira possivel, no entender de seus dirigentes: educando e instruindo o negro para que ele, uma vez capacitado a desempenhar
melhores encargos, possa fazer vida social em comum com os brancos.” (Jornal Quilombo, Ano I, n° 1, 9.12. 1949, p. 3. APUD SILVA,
2003, p.227)



recebida por Getulio Vargas, como nos diz José Bernardo da Silva, presidente da UHC,

secdo de Brasilia, nos anos 1960:

Assim que Getulio Vargas fora eleito Presidente da Republica, estivemos com
Sua Exceléncia expondo-lhe as aspiracdes da UHC e pedindo o seu apoio. Que-
riamos que Vargas nos facilitasse os meios necessarios para fundarmos escolas
até mesmo profissionais e 6rgaos assistenciais em beneficio dos pretos e pardos
atirados @ margem da sociedade e sofrendo mais que os brancos [...]. Nada de
positivo resultou dessa entrevista. A documentagdo que entregamos ao entdo pre-

sidente da Republica ndo sabemos que destino tomou.**

Ou seja, a Unido dos Homens de Cor passou a exigir do Estado mais politicas para
a possibilitar a ascensdo dos afrodescendentes, ainda que, nesse caso, eles mesmos conti-
nuassem a cuidar da educagao dos afrodescendentes. Passaram, também, a denunciar casos
de racismo na sociedade civil, como foi o caso da exigéncia de um desagravo a uma em-
presa por um caso de racismo com sua funciondria feita pelo movimento.

Junto a Unido dos Homens de Cor haviam outros movimentos de bastante expressao,
como ¢ o caso da Frente Negra Trabalhista, associada ao varguismo, mais diretamente, € 0
Teatro Experimental do Negro, tendo sido fundado por um dos dirigentes que se tornariam
fundamentais no Movimento Negro dai em diante, Abdias Nascimento.

Segundo o proprio fundador, o catalizador para a criacdo do TEN foi uma peca,
Imperador Jones™®, que ele assistiu em Lima, no Peru, na qual o protagonista é negro, po-
rém era interpretado por um ator branco “maquiado” para se parecer um negro, o que leva

Abdias Nascimento a seguinte reflexdo, como ele mesmo nos conta:

Por que um branco brochado de negro? Pela inexisténcia de um intérprete dessa
raca? Entretanto, lembrava que, em meu pais, onde mais de vinte milhdes de
negros somavam a quase metade de sua populacao de sessenta milhdes de habi-
tantes, na época, jamais assistira a um espetaculo cujo papel principal tivesse
sido representado por um artista da minha cor. Nao seria, entdo, o Brasil, uma

verdadeira democracia racial? Minhas indagagdes avangaram mais longe: na

¥ SILVA, Joselina. Unido dos homens de cor (UHC): uma rede do movimento social negro, apés o Estado Novo, Rio de Janeiro, Tese
de Doutorado, UERJ, 2005, p. 216. Da mesma autora, ver: A Unido dos Homens de Cor: aspectos do Movimento Negro dos anos 40 e
50. Estudos Afiro-Asidticos, ano 25, n. 2, Rio de Janeiro, 2003, p. 215-236.

15 Obra O imperador Jones, do renomado dramaturgo norte-americano Eugene O’Neill.



minha patria, tdo orgulhosa de haver resolvido exemplarmente a convivéncia
entre pretos e brancos, deveria ser normal a presenca do negro em cena, ndo s
em papéis secundarios e grotescos, conforme acontecia, mas encarnando qual-
quer personagem — Hamlet ou Antigona — desde que possuisse o talento reque-
rido. Ocorria de fato o inverso: at¢ mesmo um Imperador Jones, se levado aos
palcos brasileiros, teria necessariamente o desempenho de um ator branco caiado
de preto, a exemplo do que sucedia desde sempre com as encenagdes de Otelo.
Mesmo em pegas nativas, tipo O demonio familiar (1857), de José de Alencar,
ou laia boneca (1939), de Ernani Fornari, em papéis destinados especificamente
a atores negros se teve como norma a exclusdo do negro auténtico em favor do
negro caricatural. Brochava-se de negro um ator ou atriz branca quando o papel
contivesse certo destaque cénico ou alguma qualificacdo dramatica. Intérprete
negro so se utilizava para imprimir certa cor local ao cendrio, em papéis ridiculos,

brejeiros e de conotagdes pejorativas. (NASCIMENTO, 2004, p. 209)

Ou seja, a auséncia de atores negros em papeis importantes no Brasil, e ndo apenas

de escarnio como era tipico do cinema da época, denunciaria a falacia do suposto Paraiso

Racial em que viveriamos. A partir dai, Abdias se d4 a tarefa de organizar um teatro negro.

Apesar de, como ele mesmo nos diz, nada saber de teatro para avaliar se os atores repre-

sentariam bem ou mal, os atores escolhidos ndo seriam os artistas negros consagrados, pois

Abadias via que esses atores ja estavam ligados a uma dada caricatura do negro, coisa que

o TEN buscaria combater. Assim, os intérpretes seriam homens negros e mulheres negras,

porém desconhecidos, e 0s objetivos seriam

resgatar, no Brasil, os valores da pessoa humana e da cultura negro-africana,
degradados e negados por uma sociedade dominante que, desde os tempos da
colonia, portava a bagagem mental de sua formagdo metropolitana europeia, im-
buida de conceitos pseudocientificos sobre a inferioridade da raga negra. Propu-
nha-se o TEN a trabalhar pela valorizago social do negro no Brasil, através da

educacio, da cultura e da arte. (NASCIMENTO, 2004, p. 210) (grifo nosso).

Esses atores eram recrutados nas fileiras dos trabalhadores e das trabalhadoras do-

mésticas. Além disso, a0 mesmo tempo em que ensaiavam para as pegas, muitos eram



alfabetizados'® no curso que o TEN oferecia, que se tornava em um grande polo aglutinador
do movimento.

Cerca de 600 pessoas se inscreveram para o curso de alfabetiza¢do, ministrado pelo
escritor e estudante de direito Ironildes Rodrigues. Havia, ainda, um curso de cultura geral,
dado por Aguinaldo Camargo, personalidade destacada no meio da comunidade negra pela
sua relagao com a cultura, e as aulas de interpretagao seriam dadas pelo proprio Abdias. O

que notamos € que o eixo do TEN era, também, a educacao dos afro-brasileiros.

Quando fundamos o Teatro Experimental do Negro, ficou desde logo estabele-
cido que o espetaculo, a pura representacdo, seria coisa secundaria. O principal,
para nos, era a educacao, e o esclarecimento do povo. Pretendiamos dar ocasido
aos negros de alfabetizar-se com conhecimentos gerais sobre a historia, geogra-
fia, matematica, linguas, literatura, etc. por isso, enquanto a Unido Nacional dos
Estudantes nos cedeu algumas de suas intimeras salas, pudemos executar, em
parte, esse programa. (Didrio de Noticias, Rio de Janeiro, 11 dez. 1946. In:

CEVA, 2006, p. 56)

Em correlato a essa educacdo formal viria uma educagdo do que significa ser negro
nesse pais e a0 mesmo tempo a criagdo de mecanismos de valorizacdo da populacdo negra,

como fica claro na citagdo abaixo:

O Teatro Experimental do Negro tinha por base o teatro como um veiculo pode-
roso de educag@o popular. Tinha sua sede num dos saldes da Unido Nacional dos
Estudantes, onde aportavam, dos subturbios e dos varios pontos da cidade, ope-
rarios, domésticas, negros e brancos de varias procedéncias humildes. Ali, a pe-
dido de Abdias, ministrei por anos a fio, um extenso curso de alfabetizacdo em
que, além dos rudimentos de portugués, historia, aritmética, educagdo moral e
civica, ensinei também nogdes de historia e Evolugdo do Teatro Universal, tudo
entremeado com ligdes sobre folclore afro-brasileiro e as faganhas e lendas dos
maiores vultos de nossa raca. Uma vez por semana, um valor de nossas letras ali
ia fazer conferéncia educativa e acessivel aqueles alunos operarios que, até altas
horas da noite, vencendo um indisfar¢dvel cansaco fisico, ali iam aprendendo

tudo o que uma pessoa recebe num curso de cultura tedrica e, a0 mesmo tempo,

16 O recenseamento de 1940 apontou que cerca de 55 % da populagio acima de 18 de anos era analfabeta.



pratica. Como aprendizado das matérias mais prementes, para um alfabetizado,
havia a leitura, os ensaios ¢ os debates de pecas, como o Imperador Jones, de
Eugene O’Neill; Historia de Carlitos, de Henrique Pongetti; Historia de Perlin-
plin, de Garcia Lorca; Todos os filhos de Deus tem asas; Moleque Sonhador;
Onde estd marcada a cruz; todas as pecas de forte conteudo racial e humano, de

Eugene O’Neill. (RODRIGUES apud CEVA, 2005, p. 210-11)

Todavia, ndo h4 muita diferenga em relagdo aos movimentos negros da primeira
fase aqui analisada, pois tanto a Unido dos Homens de Cor quanto o Teatro Experimental
do Negro chamavam também a responsabilidade para si. Isso sem divida ¢ um elemento
de continuidade. Entretanto, um primeiro elemento de diferenciagdo ¢ que nao ha uma res-
ponsabilizacdo dos negros em relagdo a sua instrucdo e, ainda, hd uma clara percepgao de
que fornecer educagdo €, sim, um dever do Estado, o qual deve ser cobrado em relagdo a
esse dever.

Como nos coloca a professora Petronilha Beatriz Gongalves da Silva, o projeto do

TEN abriria muito concretamente o caminho inédito para pensar o futuro dos negros:

objetivo central era combater o racismo. Para tanto, propunha questdes muito
praticas do tipo: instrumentos juridicos que garantissem o direito dos negros, a
democratizagdo do sistema politico, a abertura do mercado de trabalho, o acesso
dos negros a educacgao e a cultura, e a elaboracdo de leis antirracistas. (SILVA;

GONCALVES, 2000, p. 148)

O jornal do TEN, O Quilombo, deixa isso explicito na parte “nosso programa’:

1 — colaborar na formagdo da consciéncia de que ndo existem ragas superiores
nem serviddo natural, conforme nos ensina a teologia, a filosofia e a ciéncia;

2 — esclarecer ao negro de que a escraviddo significa um fendmeno histérico
completamente superado, ndo devendo, por isso, constituir motivo para 6dios ou
ressentimentos € nem para inibigdes motivadas pela cor da epiderme que lhe
recorda sempre o passado ignominioso;

3 — lutar para que, enquanto nio for tornado gratuito o ensino em todos os
graus, sejam admitidos estudantes negros, como pensionistas do Estado, em
todos os estabelecimentos particulares e oficiais de ensino secundario e su-

perior do pais, inclusive nos estabelecimentos militares;



4 — combater os preconceitos de cor e de raca e as discriminagdes que por esses
motivos se praticam, atentando contra a civilizagdo crista, as leis € a nossa cons-
tituicao;

5 — pleitear para que seja previsto e definido o crime da discriminag@o racial e
de cor em nossos codigos, tal como se fez em alguns estados de Norte-América

e na Constitui¢do Cubana de 1940. (O Quilombo, 9 dez. 1948) (grifos nosso)

Assim, como podemos observar, o terceiro item corresponde ao que hoje poderia-
mos chamar de a¢des afirmativas. Essa relacdo de exigéncia com ao Estado pode ser ob-
servada, também, na organizagao de trés significativos encontros nacionais do Movimento
Negro. O primeiro, Convenc¢ao Nacional do Negro, foi dividido em duas partes, uma em
Sdo Paulo, dos dias 10 a 12 de novembro de 1945, e outra no Rio de Janeiro. O encontro
tinha dois objetivos: reivindicar que o racismo se tornasse crime; e a criagdo de um sistema
de bolsas no ensino médio e superior para os alunos negros. Esse encontro produziu um
dos primeiros documentos do Movimento Negro dirigido a toda na¢do brasileira, o Mani-
festo a Nagdo Brasileira, no qual, pela primeira vez, se reivindicava que preconceito de
cor e discriminacgao racial fossem considerados crimes.

Por fim, o TEN defendeu na educacdo um ensino basico e gratuito para todos, além
de um ensino médio e superior subsidiado pelo Estado para a populagdo negra. O TEN, ai,
além de tomar a educacao formal para si, ainda que emergencialmente buscasse atendé-la,
tinha por um dos seus objetivos o aumento da autoestima da populagdo negra.

Nesse sentido, no projeto do Teatro Experimental do Negro, Cultura e Educagao se
entrelacam a instrucdo formal e busca pela autoestima da populacio negra.!’ Essa busca
por autoestima se deu, também, por ser o TEN o primeiro a trazer a experiéncia da Negri-

tude Francesa,*®

nome de uma dada corrente literaria de escritores de paises que foram
colonizados pela Franca e foram bastante ativos na luta anticolonial e na valoriza¢do do

negro, como o poeta antilhano, Aimé Césaire (Martinica), que foi o criador da palavra

O TEN, por exemplo, vai atuar na valorizagio da mulher negra, criando inclusive concursos de beleza da mulher negra, como o
Boneca de Pixe e o Rainha das Mulatas.

18 Sobre a relagio da negritude com o Movimento Negro, ver: DOMINGUES, Petronio. Movimento da negritude: uma breve reconstru-
¢ao historica. Disponivel em: <ww.uel.br/revistas/uel/index.php/mediacoes/article/download/2137/2707>. Acesso em: 03 nov. 2017.



negritude, Léon Damas (Guiana Francesa) e Léopold Sédar Senghor, do Senegal e futuro

presidente do pais. Como nos diz o proprio Abdias sobre essa relagao:

A négritude proporcionara ao movimento de libertacdo dos paises africanos
grande impulso historico e fonte de inspiracdo. Ao mesmo tempo, influenciou
profundamente a busca de caminhos de libertagdo dos povos de origem africana
em todas as Américas, prisioneiros de um racismo cruel de multiplas dimensoes.
No Brasil, enfrentando o tabu da “democracia racial”, o Teatro Experimental do
Negro era a Unica voz a encampar consistentemente a linguagem e a postura
politica da négritude, no sentido de priorizar a valorizagdo da personalidade e
cultura especificas ao negro como caminho de combate ao racismo. Por isso, o
TEN ganhou dos porta-vozes da cultura convencional brasileira o rétulo de pro-
motor de um suposto racismo as avessas, fendmeno que invariavel e erronea-

mente associavam ao discurso da négritude. (NASCIMENTO, 2004, p. 218)

O Teatro Experimental do Negro nos mostra que Movimento Negro comeca a lidar
com o problema da educagao de outra forma, que além de alfabetizar em carater quase que
emergencial, como dissemos, ndo poderia e nem queria substituir o Estado. Mostra-nos,
ainda, que comegca a haver uma aproximagio com a Africa e que essa aproximagao poderia
cumprir esse papel de elevar a autoestima da populagcdo negra. Somando-se a educacdo
formal, tal questdo fica presente em uma das Resolucdes finais do I Congresso do Negro
Brasileiro: o congresso recomenda: “o estimulo ao estudo das reminiscéncias africanas no
pais, bem como dos meios de remocao das dificuldades dos brasileiros de cor e a formacao
de institutos de pesquisas, publicos e particulares com esse objetivo” (Declaracao Final do
I Congresso do Negro Brasileiro, Regimento Interno, 03 de setembro de 1950. Acervo Ab-
dias do Nascimento-IPEAFRO).

Os movimentos negros perdem forca apo6s o golpe Civil-Militar, de 1964, e depois
dos Atos Institucionais. Suas liderangas sdo perseguidas, como o ¢ caso do Abdias Nasci-

mento, que tem que partir para o exilio no qual ficou por 10 anos.

1.3. O Movimento Negro africaniza-se: da redemocratizagdo a aprovagdo da Lei

10.639/2003



O ano de 1964 representou um baque para o Movimento Negro. Os militares “e ‘a
elite’ brasileira defendiam tenazmente a imagem do Brasil como uma democracia racial.
Assim, agia de inumeras maneiras. Uma dessas maneiras era rotular de ‘nao brasileiros’
quem quer que levantasse sérias questdes sobre relacdes raciais no Brasil” (SKIDMORE,
1994, p. 137). Assim, tornou-se proibido a denuncia publica em relagao ao racismo, mesmo
considerando que o Movimento Negro ndo desapareceu nesse periodo — ele foi para clan-
destinidade, voltando a se organizar com a Funda¢do do Movimento Negro Unificado, em
1977.7

O cendrio internacional ¢ fundamental para entender o que estava posto na fundagao
do MNU e nas proprias aspiragdes do Movimento Negro como um todo. Os Estados Uni-
dos viviam, desde a década de 1960, uma forte mobilizagdo em torno dos Direitos Civis
para a populagdo negra. Figuras, como Martin Luther King, assassinado em 1968, Malcolm
X, assassinado em 1965, haviam deixado um importante legado de luta contra o racismo,
bem como os proprios Panteras Negras, grupo de autodefesa dos negros e negras norte-
americanos contra a violéncia policial. Por um lado, os movimentos sociais nos EUA e, por
outro, as independéncias dos paises africanos influenciaram fortemente a construgao desses
movimentos negros no Brasil. O ano de 1960 ¢ considerado o ano da Africa. Mais tarde,
em 1963, foi fundada a Organizagdo da Unidade Africana e, em 1975, apds 13 anos de uma
intensa guerra civil (1961 a 1974), a MPLA declara a independéncia de Angola.?’ Foi de-
clarada, também, a independéncia do Congo, tendo a frente Patrice Lumumba, defensor do
pan-africanismo,?! que também viria a ser assassinado.

Essas independéncias??, permeadas pela logica pan-africana, foram fundamentais

para uma aproximacao do Movimento Negro no Brasil com a Africa, pois

¥ Ha uma série de movimentos que surgem nesse periodo, mas pela importancia, inclusive de articulador entre esses movimentos, €,
também, pela proposta do capitulo vamos focar no MNU e sua atuagdo em torno da educagao.

2 Mesmo ap6s a independéncia, o pais permanece submerso em um intenso e longo processo de Guerra Civil (1975 a 2002), em uma
disputa sobre qual grupo controlaria o governo do pais que recém se tornava independente. Os dois principais grupos que disputavam
eram o Movimento Pela Libertagdo de Angola (MPLA) e o FNLA.

21 O pan-africanismo nasceu no inicio do século XX entre os negros de lingua inglesa, particularmente dos Estados Unidos e das Antilhas
Britanicas. A primeira conferéncia pan-africana foi organizada em Londres, em 1900, por um advogado de Trinidad, Henry S. Williams.
Depois da primeira Guerra Mundial, ela se amplificou sob a iniciativa de Georges Padmore e W. E. B. Dubois. Em sua ética, a luta de
um povo para sua independéncia nacional refor¢ava a luta dos outros e vice-versa e era reforgada pela luta desses outros. Ou seja, o
regime colonial deveria ser combatido em conjunto, e ndo isoladamente. A negritude, posicao intelectual, e o pan-africanismo, posi¢ao
politica, convergiam ao afirmar respectivamente que todos os africanos tinham uma civilizagdo comum e que todos os africanos deviam
lutar juntos. Nesse sentido, 0 movimento da negritude e o movimento do pan-africanismo pertencem a africanidade no plano da agdo
(MAQUET, 1967, pp. 7-15 apud MUNANGA, 2016, p. 111).

22 pan-africanismo, nesse sentido, contribuiu para a construgio da ideia de nagiio entre os africanos. Dentre os muitos lideres pela
independéncia dos paises africanos, parte significativa era de intelectuais que sofreram a influéncia do pan-africanismo, exemplo de
Jomo Kenyatta (Quénia), Peter Abrahams (Africa do Sul), Hailé Selassié (Etiopia), Namdi Azikiwe (Nigéria), Julius Nyerere (Tanzénia),
Kenneth Kaunda (Zambia), Kwame Nkrumah (Gana), Amilcar Cabral (Cabo Verde e Guiné Bissau), Agostinho Neto, Mario Pinto de



O pan-africanismo inventa uma Africa que ainda hoje persiste nas cabegas e
mentes de muitos militantes dos movimentos negros brasileiros. Esta questao
relaciona-se com a ideia da rejeigdo tacita ou implicita da nacionalidade brasi-
leira, ou com a ideia de que as origens da cultura negra estdo no continente afri-

cano. (LIMA, 2011, p. 9)

Nesse sentido, o Prof. Petronio Domingues faz uma boa sintese do que significou

essa aproximagao com a Africa:

O Movimento Negro organizado “africanizou-se”. A partir daquele instante, as
lides contra o racismo tinham como uma das premissas a promog¢ao de uma iden-
tidade étnica especifica do negro. O discurso tanto da negritude quanto do res-
gate das raizes ancestrais norteou o comportamento da militancia. Houve a in-
corporagdo do padrdo de beleza, da indumentaria e da culinaria africana. Na ava-
liagdo de Maués, esta fase “se caracteriza por um rompimento tanto no que se
refere a uma adesdo aos valores (brancos) da primeira, como a posi¢do no mi-

nimo vacilante da segunda”. (DOMINGUES, 2002, p. 116)

O Movimento Negro, nessa fase, buscava ressignificar sua identidade. Deste modo,
alguns termos, como “pessoa de cor”, deixam de ser usados, tornando-se quase proibidos;
a palavra “negro” passa a substitui-lo e, se antes possuia um tom pejorativo, agora ¢ valo-
rizado; o “culto” a Mae Preta, mencionado anteriormente, ¢ substituido pelo simbolo do
Zumbi dos Palmares; o 13 de maio torna-se um dia para denunciar o racismo, € ndo mais a
louvacdo da aboli¢do; e o dia 20 de novembro € o que passa ser a data principal para se
lembrar a luta pela liberdade e contra a escravidao. Até mesmo no terreno religioso hd uma
mudanca com a fase anterior, pois, se 0s movimentos anteriores sao0 em sua maioria cristaos,
nesta fase os movimentos se ligam as religides de matriz africanas, como o candomblé ou
as afro-brasileiras. A luta contra o racismo passa, também, por uma luta pela identidade

étnico-racial.

Andrade e Viriato Cruz (Angola) e Samora Machel (Mogambique). Grande parte destes homens, a exemplo do lider da emancipagao de
Costa do Ouro (atual Gana), Kwame Nkrumah, estudou nas universidades dos negros norte-americanos. Trata-se, portanto, de um mo-
vimento de ideias que cobre um longo periodo, desde a primeira metade do século XIX até os anos 1960 do século XX, momento em
que o pan-africanismo néo consegue sofrer solug¢@o de continuidade e de implementagao, sobretudo apos o golpe em Gana e a derrubada
de Nkrumah da presidéncia deste pais (ASANTE; CHANAIWA, 2010; KODJO; CHANAIWA, 2010 apud LIMA, 2011, p. 2).



Havia, também, uma forte influéncia do marxismo nessas organizagdes que luta-
ram por suas independéncias e pela populacao negra. Aqui no Brasil, o Movimento Negro
e 0 marxismo também se aproximam. Parte dos militantes que fundam o MNU sao de uma
organizacdo de cunho Trotskista, a Convergéncia Socialista. Assim sendo, a estratégia do
MNU foi também buscar se aproximar e fazer um arco de aliangas com outros movimentos
que também sofriam opressdo. O objetivo era unificar os diversos movimentos pela luta
pelo poder e, nesse sentido, 0o MNU se tornou como representacdo de um marco, pois pela
primeira vez apareceria a palavra de ordem: Negros no Poder.? Esse arco de alianga fica

claro em um trecho da carta de principios do MNU, na qual diz:

NOS SOLIDARIZAMOS:
a) com toda e qualquer luta reivindicativa dos setores populares da sociedade
brasileira que vise a real conquista de seus direitos politicos, econdmicos e soci-

ais; (Carta de Principios do Movimento Negro Unificado, 1978)

E possivel perceber que a terceira fase do Movimento Negro se torna mais radica-
lizada, tanto no que diz respeito a construgdo da identidade étnica quanto na critica a soci-
edade de classes brasileira, que tem o racismo como seu sustentaculo. A critica ao mito da
Democracia Racial torna-se sistematica e, para além disso, o MNU denuncia violéncia po-
licial como um meio de genocidio da populacdo e esmiliga o entremeio de exclusdo da
populagdo negra sem deixar a menor diivida sobre quem sdo os culpados pela sua miséria.
Ao mesmo tempo, como a carta de principios também coloca, ¢ feita uma exigéncia siste-
matica ao Estado para “melhor assisténcia a satide, a educacdo e a habitagdo, reavaliagdo
da cultura negra e o combate sistematico a sua comercializacado, folclorizagdo e distor¢ao”
(Carta de Principios do Movimento Negro Unificado, 1978).

Assim, uma das estratégias do Movimento Negro passa a ser, também, a luta no

campo educacional:

Naquele periodo, o Movimento Negro passou a intervir amiude no terreno edu-

cacional, com proposi¢des fundadas na revisdo dos contetidos preconceituosos

2 Além da influéncia do marxismo, que buscava lutar pelo poder em uma sociedade de classe, havia também a influéncia do Movimento
Negro Estadunidense, com o lema Black Power!



dos livros didaticos; na capacitagdo de professores para desenvolver uma peda-
gogia interétnica;?* na reavaliagdo do papel do negro na histéria do Brasil €, por
fim, erigiu-se a bandeira da inclusido do ensino da historia da Africa nos Curri-
culos Escolares. Reivindicava-se, igualmente, a emergéncia de uma literatura
“negra” em detrimento a literatura de base eurocéntrica (DOMINGUES, 2007,
p. 188)

Muitas estratégias foram desenvolvidas pelo Movimento Negro para essa “reavali-
acao do papel do negro na Historia do Brasil”, como aponta Amilcar Aradjo Pereira (2012),
em seu artigo 4 Lei 10.639/2003 e o Movimento Negro: aspectos da luta pela reavaliagdo
do papel do negro na historia do Brasil. Todavia, interessa-nos agora percorrer quais foram
as lutas e as propostas do ponto de vista institucional para atingir essa reavaliagdo do papel
do negro na historia do Brasil.

A educagao passou a fazer parte constante de pautas dos encontros do Movimento
Negro, que deram origem ao Instituto de Pesquisas e Estudos Afro-brasileiros (Ipeafro),
fundado em 1981, ap6s o retorno de Abdias do exilio nos EUA; a conveng@o do Movimento
Negro Unificado, em 1982, que aprovou em seu plano de agdo a luta por uma mudanga
radical nos Curriculos; ao encontro o Negro, em 1986, realizado pela Fundagdo Carlos
Chagas e pelo instituto Palmares; e ao Semindrio Educagdo e Discriminagdo dos Negros,
em Belo Horizonte, em 1987, que buscava debater os parametros para uma educagao an-
tirracista. Além disso, estas pautas educacionais também chegaram, como ja vimos, a fazer
parte da tradi¢do do proprio Movimento Negro, na longa duragdo, com atividades escolares
implementadas diretamente pelos movimentos negros, como o projeto Zumbi dos Palmares
(RJ), a Escola Aberta Cabaler, sem contar a pedagogia interétnica, do 1€ Ay€, Araketu e
Olodum. Uma série de nticleos universitarios de pesquisa e organizagdes nao-governamen-
tais passaram a pressionar os governos locais para que as Secretarias de Educagdo tomas-
sem medidas efetivas em torno de uma educacao das relagdes étnico-raciais.

Segundo o socidlogo Hasenbalg, a agenda construida pelo movimento nesse peri-

odo envolvia as seguintes questdes:

* Contra a discriminac¢do racial e a veiculacao de ideias racistas nas escolas.

24 As propostas de cunho estritamente pedagégicos serdio analisadas do proximo item.



*  Por melhores condig¢des de acesso ao ensino a comunidade negra.

*  Reformulag@o dos Curriculos Escolares visando a valorizagdo do papel do
negro na Historia do Brasil e a introducdo de matérias como Historia da
Africa e linguas africanas.

*  Pela participagdo dos negros na elaboracdo dos Curriculos em todos os ni-

veis e orgaos escolares. (HASENBALG, 1987 apud SANTOS, 2005, p. 25)

Em 1987, o Movimento organizou a Convengao Nacional do Negro pela Consti-
tuinte.?® Foi realizada em Brasilia e dela saiu um documento com cerca de 12 paginas as-
sinadas por diversas entidades do Movimento Negro, buscando tratar dos mais diversos
assuntos, como violéncia policial, garantia das liberdades individuais e de educa¢do. Cita-

mos apenas alguns itens sobre educacdo que nos interessa aqui:

* O processo educacional respeitara todos os aspectos da cultura brasileira. E
obrigatdria a inclusdo nos Curriculos Escolares de I, II e III graus, do ensino

da historia da Africa e da Historia do Negro no Brasil. (Convengio, 1986)

Um dos debates que permeou a assembleia constituinte sobre educacao foi exata-
mente a respeito do excerto acima, e as propostas chegaram a ser aprovadas no anteprojeto
feito pela Subcomissdo dos Negros, Populagoes Indigenas, Pessoas Deficientes e Minorias.
Todavia, nas comissdes posteriores essa proposta foi anulada, alegando se tratar de tema
deveras especifico e que ndo deveria constar na Constituicdo. Como ¢ amplamente conhe-
cido, s6 foi aprovado no texto constitucional as questdes sobre os quilombolas e a crimi-
nalizagdo ao racismo, gragas a pressao do Movimento Negro e a atuacao de Carlos Alberto
Cao, pois mesmo essas propostas foram inicialmente rejeitadas, alegando-se que feririam
a liberdade de expressao.

Mesmo tendo sido rejeitada, ja podemos ver que as propostas que surgem na Lei
10.639 ja estavam presentes no Movimento Negro na década dos anos 1980 e, ainda pode-

mos dizer que de maneira assistemdtica desde o TEN, sendo sistematizada e se

% A copia microfilmada do documento est4 disponivel no site do Instituto Biizios. Disponivel em: <http://www.institutobuzios.org.br/do-
cumentos/CONVEN%C3%87%C3%830%20NACIONAL%20D0%20NEGRO%20PELA%20CONSTITUTINTE%201986.pdf>.
Acesso em: 25 nov. 2017.



transformando em plano de agdo a partir do surgimento do MNU e do Movimento Negro
Contemporaneo.

A derrota na Constituinte, no que tange a parte da educagdo, ndo parou o Movi-
mento Negro. Em 1996, foi organizada a Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo,
pela Cidadania e a Vida, contando com mais de 30 mil participantes, realizada no dia 20
de novembro, em Brasilia. O entdo presidente Fernando Henrique Cardoso recebeu os or-
ganizadores, que entregaram nas maos do presidente O Programa de Superacdo do Ra-
cismo e da Desigualdade Racial, pela Cidadania e a Vida, que continha uma série de me-

didas no que diz respeito a educagao, tais como:

e Implementacdo da Convengao sobre Eliminagdo da Discriminagdo Racial
no Ensino.

e  Monitoramento dos livros didaticos, manuais escolares ¢ programas educa-
tivos controlados pela Unido.

e Desenvolvimento de programas permanentes de treinamento de professores
e educadores que os habilite a tratar adequadamente com a diversidade ra-
cial, identificar as praticas discriminatdrias presentes na escola e o impacto
destas na evasdo e repeténcia das criangas negras. (EXECUTIVA, 1996
apud SANTOS, 2005, p. 25)

Frente a essas pressoes, na década de 1990, o governo federal atendeu a uma histo-
rica reivindicacao de excluir os livros didaticos que apresentassem os negros de maneira
caricatural e estereotipada, no sentido de apresenta-los sempre em posi¢ao de subalterni-
dade ou com outros elementos que os negativassem.

No ambito federal e estadual, a pressao do Movimento Negro se fez sentir, como

nos coloca o professor Sales Augusto dos Santos (2005):

Considerando as pressdes antirracistas e legitimas dos movimentos sociais ne-
gros, politicos de diversas tendéncias ideologicas, em varios estados € munici-
pios brasileiros, reconheceram a necessidade de reformular as normas estaduais
e municipais que regulam o sistema de ensino. Alguns municipios passaram a
impedir a adogdo de livros didaticos que disseminavam preconceito e discrimi-
nagdo raciais. As Leis Orgénicas dos Municipios de Salvador e Belo Horizonte,

por exemplo, estabelecem no artigo 183, § 6° e no artigo 163, § 4°,



respectivamente, que “¢ vedada a adogdo de livro didatico que dissemine qual-
quer forma de discriminagdo ou preconceito” (Leis Orgénicas dos Municipios
de Salvador e Belo Horizonte apud Silva Junior, 1998: 115 e 173). Este mesmo
objetivo ¢ buscado na Lei Organica do Municipio de Teresina, promulgada em
26 de julho de 1999, artigo 223, inciso IX, que estabelece a “garantia de educa-
¢do igualitaria, com eliminacdo de esteredtipos sexuais, racistas e sociais dos
livros didaticos, em atividades curriculares e extracurriculares” (Lei Orgénica do
Municipio de Teresina apud SOARES, 2001). Também percebemos esta preo-
cupacdo na Lei Organica do Municipio do Rio de Janeiro, promulgada em 5 de
abril de 1990, no artigo 321, inciso VIII, a qual estabelece que o ensino sera
ministrado com base no principio de uma “educacdo igualitaria, eliminando es-
teredtipos sexistas, racistas e sociais das aulas, cursos, livros didaticos ou de lei-
tura complementar e manuais escolares” (Lei Organica do Municipio do Rio de

Janeiro apud SILVA JUNIOR, 1998, p. 212). (SANTOS, 2005, pp. 25-26) %

Todavia, em ambito federal a Lei demoraria a ser aprovada. E, em 1996, um ano
apos a marcha, foi aprovada a Lei de Diretrizes ¢ Bases 9.394. As proposigdes a respeito
do ensino de Historia da Africa e dos Afrodescendentes foram apresentadas pela entdo de-
putada Benedita da Silva e, mais uma vez, foi rejeitada, dessa vez pelo parecer do entdo
senador Darcy Ribeiro. Segundo o Senador, ela estaria contemplada “numa base comum
para educacdo”.?’ Em seguida, veio o Plano Curricular Nacional, que, em uma tentativa de
dialogar com esses anseios, estabelecia a pluralidade cultural com um dos seus temas trans-
versais. Tal medida em muitos setores foi vista como um avango parcial, pois essa perspec-
tiva poderia dar margem para, mais uma vez, a constru¢cao do mito da democracia racial e
se distanciar de uma possivel reavaliacdo da Historia dos afro-brasileiros.

A partir da conferéncia de Durban Contra o racismo, realizada na Africa do Sul, em
2001, na qual um dos temas a ser tratado era Medidas de prevengdo, educagdo e protegdo
voltadas para a erradicag¢do do racismo, da discriminagdo racial, da xenofobia e da into-
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lerancia correlata nos niveis nacional, regional e internacional,“® foi aprovado um pro-

grama de agdo assumido pela UNESCO, sendo que o Brasil se comprometeu a implementa-

% O Prof. Sales Augusto dos Santos faz um levantamento da maioria das leis aprovadas antes da 10.639/2003, que pode ser visto no
artigo dele que citamos aqui.

2 Ver artigo: RODRIGUES, Tatiane C. Educagio antirracista no Brasil: 1988-2006. In: JODAS, Juliana; VIEIRA, Paulo Alberto dos
Santos; MEDEIROS, Priscila Martins (Org.). Uma década de Lei 10.639/2003: perspectivas e desafios de uma educagdo para as relagdes
étnico-raciais. 1. ed. Jundiai: Paco, 2015, v. 1, p. 31-43.

2 Documento das Nagdes Unidas A/CONF.189/1/Rev.1, de 2 de setembro de 2001.



lo. O programa de agao ia ao encontro das reivindicacdes historicas do Movimento Negro,

tais como:

117. Insta os Estados a trabalharem com outros 6rgdos pertinentes, a comprome-
terem recursos financeiros para a educac¢io antirracista e para campanhas pu-
blicitarias que promovam os valores de aceitagao e tolerancia, diversidade e res-
peito pelas culturas de todos os povos indigenas que moram dentro das fronteiras
nacionais. Em especial, os 71 Estados devem promover um entendimento pre-
ciso da histéria e das culturas dos povos indigenas;

118. Insta as Nagoes Unidas, outras organizagdes internacionais e regionais ¢ 0s
Estados a compensarem a minimiza¢io da contribui¢io da Africa para a
histéria do mundo e da civilizag¢do através do desenvolvimento e implemen-
tacdo de programas de pesquisa, educacio e comunicacio de massa abran-
gentes e especificos para disseminarem de forma ampla uma visdo equilibrada e
objetiva da importante e valiosa contribuigdo da Africa para a humanidade; (De-

claragdo da conferéncia de Durban, 2001, p. 71) (grifos nosso).

O movimento, depois de todas as suas mobilizagdes, tinha agora um documento do

governo brasileiro se comprometendo com o que eles vinham lutando desde a Constituinte

de 1988 para ser implementado.

As questdes relativas a tematica racial ganham um novo f6lego. Assim, o projeto

de Lei 259/19992°, de Esther Grossi (PT/RS) e Ben-hur Ferreira (PT/MS), o qual se encon-

trava arquivado, foi retomado pelo deputado Paulo Paim, apds discussao com o Movimento

Negro. O projeto foi, entdo, apresentado ao congresso, sendo a primeira Lei sancionada

pelo Presidente Lula no dia 9 de janeiro de 2003, alterando a LDB e instaurando o ensino

de Historia da Africa e dos Afro-brasileiros como obrigatdria, como ja viramos na Lei que

abre o capitulo.

O Movimento Negro passou, entdo, a se organizar para que a Lei fosse implemen-

tada, e, ainda, uma série de politicas publicas e pareceres derivaram dessas leis.

2 Os tramites da lei estio disponiveis em: <http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=15223>.

Acesso em: 03 dez. 2017.



1.3.1. Um preadmbulo necesséario

O ensino de Historia possui uma historia, e, talvez, uma das facetas dessa Historia
seja a de suas finalidades, o que, se bem feito, nos permite ir além da prépria disciplina
escolar e nos ajuda a entender os anseios de uma sociedade em determinado periodo. Claro,
trata-se de um movimento de mao dupla, pois sem entender a mentalidade, ou as mentali-
dades, dessa sociedade no periodo em que se insere o Curriculo estudado, ndo compreen-
deremos também as finalidades de uma dada disciplina escolar e quais narrativas naquele
momento achou-se conveniente serem ensinadas aos alunos € o que se pretendia com isso.
Assim, como nos diz Chervel, trata-se de buscar escrever a Historia de uma disciplina es-
colar, aliar a Histdria dos seus contetudos (como € o que se ensina?) com sua finalidade (por

que e para que se ensina?).

[...] a historia dos conteudos é evidentemente seu componente central, o pivo ao
redor do qual ela se constitui. Mas seu papel ¢ mais amplo. Ela se impde colocar
esses ensinos em relagdo com as finalidades as quais eles estdo designados e com
os resultados concretos que eles produzem. Trata-se entdo de fazer aparecer a
estrutura interna da disciplina, a configuracao original a qual as finalidades de-
ram origem, cada disciplina dispondo, sobre esse plano, de uma autonomia com-
pleta, mesmo se analogias possam se manifestar de uma para outra. (CHERVEL,

1990, p. 187)

No Brasil, nos ultimos 50 anos, o ensino de Historia passou por profundas e signi-
ficativas mudancas desde sua retirada dos bancos escolares pelos militares. A Historia foi,
no Ensino Fundamental, substituida por Estudos Sociais e mantida apenas no Ensino M¢é-
dio até a luta pelo seu retorno, quando a ANPUH cumpriu um importante papel no periodo
da redemocratizagao.

Nesses ultimos 31 anos, houve mudancas ainda muito significativas com a chegada
do construtivismo nas escolas brasileiras. Exemplo disso foi a prefeitura de Sdo Paulo: ao
ganhar a eleicdo para a prefeitura de Sao Paulo, em 1989, Luiza Erundina nomeou, para a

Secretaria de Educagao, Paulo Freire.



Mas, ainda que reconhecamos a importancia da cultura escolar e do Curriculo ativo,
seria ingenuidade nossa pensar que em torno de tantas disputas pela hegemonia do Curri-
culo prescrito, ele ainda seria apenas uma pura formalidade e, assim sendo, em nada ou em
pouca coisa influenciaria no conhecimento escolar.

Goodson se coloca contrario a essa visao, mostrando-nos a importancia de nao dei-
xar de lado o Curriculo prescrito. O autor nos traz elucidativo exemplo ao analisar a pro-
dugdo do Curriculo Escolar de Musica, percebendo que os professores assumiam uma série
de pressupostos que estavam no Curriculo prescrito, por exemplo, o ensino da musica dita
erudita em detrimento do ensino da musica popular, cujo objetivo seria fazer o aluno gostar

de “boa” musica. O autor nos diz:

Assim, na elabora¢do do Curriculo musical, o conflito entre musica erudita e
musica popular resultou numa vitdria nitida em favor da primeira. Que tipo de
educagdo de massa esta sendo visada quando o popular ¢ ndo somente ignorado,
mas positivamente desvalorizado? E aconselhavel analisar o que se pratica em
sala de aula sem levar em consideracdo esta prévia batalha critica sobre defini¢do

e construgdo de Curriculo? (GOODSON, 1995, p.25)

Na esteira de Goodson e Chervel, ¢ fundamental reconhecer que houve na Rede de
Ensino da Prefeitura de Sao Paulo uma série de propostas para a implementacao da Lei
10.639/2003. O que justifica porque o presente trabalho dirigiu-se para o estudo das prati-
cas docentes desta rede. Desde ja podemos adiantar que o tom que assume as prescrigdes,
em especial na gestdo Haddad, ¢ o de um ensino em perspectiva multiculturalista, conceito
esse definido por Hall (1996, p. 57) da seguinte maneira: “(...) o termo multiculturalismo ¢
substantivo. Refere-se as estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar pro-
blemas de diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais”. Outra de-

finicao que pode ser levada em consideragdo é:

(...) o multiculturalismo ndo ¢ uma Unica doutrina, ndo caracteriza uma estratégia
politica e ndo representa um estado de coisas ja alcancado. Nao ¢ uma forma
disfarcada de endossar algum estado ideal ou utdpico. Descreve uma série de

processos e estratégias politicas sempre inacabados. (HALL, 1996, p. 57)



Assim sendo, por mais que a perspectiva de uma sociedade multicultural esteja
presente ha muito tempo na sociedade brasileira, inclusive fazendo parte do nosso mito de
origem, como ja vimos na primeira parte do capitulo, para a criagdo de uma Comunidade
Imaginada (Benedict Anderson, 2008) essa sociedade multicultural foi apresentada sob a
¢gide da democracia racial, dificultando por anos a possibilidade de que movimentos soci-
ais denunciassem que essa dada sociedade multicultural mascarava a diferenca em igual-
dade, e que qualquer tentativa de denunciar essas medidas era, na verdade, um modo de
atentar contra a unidade da nagao.

Desta forma, o ensino de Historia deveria formar um cidaddo, como nos coloca a
Profa. Elza Nadai (2009) em um curto, porém elucidativo artigo, no qual aborda qual seria,
entdo, a finalidade do ensino de Histéria em seus primoérdios, mas que, em certa medida,
permaneceu na longa duragdo, em especial, a ideia de formar um cidaddo, ainda que este

nao seja sempre o mesmo. Ha os ecos do iluminismo falando por trés dele.

O passado aparece, contudo, de maneira a homogeneizar e a unificar as a¢des
humanas na constituicao de uma cultura nacional. A Histdria se apresenta, assim,
como uma das disciplinas fundamentais no processo de formagdo de uma iden-
tidade comum — o cidad@o nacional — destinado a continuar a obra de organiza-

¢do da nagdo brasileira. (NADALI, 2009, p. 30)

Todavia, a ideia de cidaddo, como aponta Hall, balizada pelo iluminismo ocidental,
ndo daria conta da dupla demanda por igualdade e diferenga, trago distintivo do multicul-

turalismo e concepgao teorica estruturante da lei 10.639/2003.

1.3.2. Um breve panorama da historia das politicas multiculturalistas

para a educacao na prefeitura de Sdo Paulo

O multiculturalismo trata de uma série de processos € de estratégias, e esses sao
sempre inacabados, e, como nos aponta Hall, a Lei 10.639/2003 ¢ um marco nesse percurso.
A Lei de 2003, assim como o documento elaborado para orientar a aplica¢dao da
propria Lei na escola — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagoes

Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana—, visaria,



entdo, a constru¢ao de uma educacgao antirracista, buscando combater o racismo nao como
discriminagao, mas, sim, como preconceito. Como discriminagdo, o combate ao racismo
se daria pela for¢a da Lei, uma vez que a propria Constituicdo Federal, de 1988, ja o esta-
belecera como crime inafiancavel. Todavia, como nos alerta a professora Lorene dos San-
tos (2010, p. 72), “[...] apesar do rigor da Lei, o combate ao racismo pela via legal tem se
mostrado, em certa medida, pouco eficaz, diante das especificidades de manifestacdo do
racismo brasileiro.”

Ou seja, a Lei atuaria apenas como reagente ineficaz para combater o racismo que

aparece como forma de preconceito, no sentido estabelecido por Gomes:

O preconceito ¢ um julgamento negativo prévio dos membros de um grupo racial
de pertenca, de uma etnia ou de uma religido ou de pessoas que ocupam outro
papel social significativo. Esse julgamento prévio apresenta como caracteristica
principal a inflexibilidade, pois tende a ser mantido sem levar em conta os fatos
que o contestem. Trata-se do conceito ou opinido formados antecipadamente,

sem maior ponderagdo ou conhecimento dos fatos. (GOMES, 2005, p. 54)

Sobre a discriminacdo, Gomes ainda afirma que:

A palavra discriminar significa “distinguir”, “diferengar”, “discernir”. A discri-
minagdo racial pode ser considerada como a pratica do racismo e a efetivagdo do
preconceito. Enquanto o racismo e o preconceito encontram-se no ambito das
doutrinas e dos julgamentos, das concepgdes de mundo e das crengas, a discri-

minagdo ¢ a adogdo de praticas que os efetivem. (GOMES, 2005, p. 55)

Assim, seguindo a linha argumentativa, caberia, entdo, para o combate ao precon-
ceito, ndo a puni¢do da Lei, mas a educagao.

Ademais, nos documentos fica claro o protagonismo que se da ao ensino de Historia
para essa educagdo, além da Obvia razao epistemologica. Alias, ha, também, um aspecto
politico em sua importancia, uma guerra de narrativas (LAVILLE, 1999). Estabelece-se,
entdo, uma disputa pela finalidade do ensino de Historia, na qual o proprio governo federal
tomou inimeras iniciativas, que vao para além da prescricao e das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educa¢do das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e



Cultura Afro-Brasileira e Africana, incluindo a Secretaria de Politicas de Igualdade de Pro-
mocao da Igualdade Racial (SEPPIR) e a criagdo da Secretaria de Educagdo Continuada
Alfabetizagdo e Diversidade (Secadi).

Significativamente, um dos critérios de avalia¢do dos livros didaticos passou a ser
a forma como sao representados os africanos e os afrodescendentes, como fica expresso
em passagem da Proposta de Plano Nacional de Implementacgdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e

Cultura Afro-Brasileira e Africana — Lei 10.639/2003:

Os principios e critérios estabelecidos no Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) definem que, quanto & construgdo de uma sociedade cidada, os livros
deverdo: promover positivamente a imagem de afrodescendentes e, também, a
cultura afro-brasileira dando visibilidade aos seus valores, tradigdes, organiza-
¢des e saberes sociocientificos. Para tanto, os livros destinados a professores(as)
e alunos(as) devem abordar a tematica das relagdes étnico-raciais, do precon-
ceito, da discriminagdo racial e da violéncia correlata, visando a construg¢ao de

uma sociedade antirracista, justa e igualitaria. (Edital do PNLD, 2010).

Junto a isso, foram tomadas medidas para a formagao de professores e gestores,
além de inimeras outras iniciativas com metas e estratégias tragadas. Citamos essas apenas
para evidenciar como a Lei se insere em um contexto politico mais global do ponto de vista
institucional de combate ao racismo, o que evidencia ainda mais a perspectiva de uma
guerra de narrativas para o ensino de Historia, em que a finalidade do ensino de Historia
deveria ser alterada.

A emergéncia dos movimentos “Escola Sem Partido” e “Escola Livre”, de Goiania,
arriscamos dizer, sdo exatamente a rea¢do conservadora a politica multiculturalista em re-
lagdo ao Curriculo e a educagdao como um todo. Répida visita ao site dos “movimentos” ja
nos indica que os termos que mais os incomodam sdo: género, religides de matrizes afros,
orientacdo sexual e, claro, por ultimo, o que eles consideram ser marxismo cultural. Movi-
mento semelhante ocorreu nos EUA, que, segundo Tomaz Tadeu (SILVA, 2015), foi o pais

pioneiro em trazer para o debate as politicas multiculturais para o Curriculo.



Nesse sentido, a questdo dessa guerra de narrativas ¢ muito bem sintetiza pela
Profa. Selva Guimaraes Fonseca, junto ao Prof. Marcos Silva, que explicam o que sao essas

disputas, especialmente em tempos de multiculturalismo:

Macedo e Moreira (2002) enfatizam que, nas discussoes criticas sobre o Curri-
culo, evidenciam-se analises que focalizam a produgdo de identidades sociais.
Nessa linha de analise, o Curriculo é espago de selecdo cultural e a cultura ¢ o
ambiente de producdo de significados gerados no embate, nas disputas, nas re-
lacdes de poder. A construgao de significados contribui e participa da producao
de identidades sociais. O Curriculo é concebido como um campo de encontro,
territdrio de cultura e poder. As escolas sdo instituigdes que produzem, contro-
lam e distribuem significados. Elas podem ou néo legitimar a cultura da classe
detentora do poder econdmico e politico. Como Apple ressalta, a cultura e o po-
der "precisam ser vistos ndo como entidades estaticas sem conexao entre si, mas
como atributos das relagdes econdmicas existentes numa sociedade" (APPLE,
1982, p. 98-99). Segundo o mesmo autor, o Curriculo configura, assim, territdrio
em que ocorrem disputas “culturais, em que se travam lutas entre diferentes sig-
nificados do individuo, do mundo e da sociedade”. Participa do processo e cons-
trugdo das identidades que dividem a esfera social, ajudando a produzir, entre
outras, determinadas identidades raciais, sexuais, nacionais. (Ibid., p. 12)

(SELVA; SILVA, 2012, p. 51-52) (grifo nosso)

A combinacdo de uma nova finalidade apresentada no Curriculo e a clareza que os
docentes possuem dessa nova finalidade ¢ que abre, segundo Chervel, uma grande possi-
bilidade para o pesquisador que estuda a Historia das disciplinas. Segundo o proprio Cher-
vel, ¢ um periodo privilegiado, afinal, nesse momento, temos as novas prescri¢cdes e, por
isso, a necessidade de estuda-las de maneira detalhada, mas, por outro lado, os professores
precisam buscar abrir caminho na picada do facdo em selvas desconhecidas e, por muitas

vezes, fechadas. Ou, nas proprias palavras muito mais claras de Chervel:

As coisas se passam de forma diferente quando a escola sdo confiadas finalida-
des novas, ou quando a evolugao das finalidades desarranja o curso das discipli-
nas antigas. Periodos privilegiados para o historiador, que dispde entdo de uma
dupla documentagao, totalmente explicita. De um lado, os novos objetivos im-

postos pela conjuntura politica ou pela renovacdo do sistema educacional



tornam-se objeto de declaragdes claras e circunstanciadas. De outro lado, cada
docente ¢ for¢ado a se langar por sua propria conta em caminhos ainda nio tri-
lhados ou a experimentar as solugdes que lhe sdo aconselhadas. (CHERVEL,

1990, p. 187)

Levando-se em conta o que alerta Goodson (1995, p. 23) sobre a importancia de se
estudar o curriculo ativo e as praticas escolares — sem o fazer de maneira isolada ou sem
relagdo com o Curriculo pré-ativo —, acreditamos ser fundamental debrugar-se sobre o Cur-
riculo ativo, pois a inquietacdo surge em querer saber como todas essas medidas tém eco-
ado dentro da escola, apds passados 16 anos da aprovacao da Lei e todos os conflitos e
disputas geradas que desembocaram no Curriculo aqui discutido.

Considerando, como ja foi mencionado, o protagonismo do ensino de Histdria para
implementagdo da Lei, a pergunta que surge ¢: de que maneira os professores de Historia
tém ensinado Histéria da Africa e dos Afrodescendentes na educacio basica?; sem perder
a perspectiva de que os saberes docentes (TARDIF, 2000) t€ém uma relagao dialética com
suas praticas pedagogicas. E importante saber como esses professores tém lidado com esse
novo componente curricular, que passa a aparecer nos Curriculos das escolas de Ensino
Fundamental de Sao Paulo, quais as relagdes que esses saberes estabelecem com o conhe-
cimento académico e, também, com os dos movimentos sociais, especificamente o Movi-
mento Negro.

Além disso, um outro ponto de tensdo, que nos reafirma a necessidade de ter, tam-
bém, o professor como objeto de estudo, ¢ que ndo podemos supor que, dentre os numero-
sos professores da rede, todos estdo de acordo com as propostas aqui demonstradas. Dar
tal questdo como uma obviedade, como se o ensino multiculturalista fosse um ponto paci-
fico entre os varios professores da rede municipal, como se existisse uma dada homoge-
neidade cultural e ideologia entre os docentes de historia, seria, inclusive, ir contra toda a
logica de uma sociedade multicultural as quais as propostas aqui apresentadas visam con-
templar. Mais equivocado ainda seria achar que a formagdo académica desse professor se-

ria responsavel por dar essa homogeneidade cultural, pois, como nos diz Tardif,

Um professor ndo pensa somente com a cabega, mas com a vida, com o que foi,

com o que viveu, com aquilo que acumulou em termos de experiéncia de vida,



em termos de lastro de certezas. Em suma, ele pensa a partir de sua historia de
vida, e ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emo-
cional, afetiva, pessoal e interpessoal. Desse ponto de vista, convém ultrapassar
a visdo epistemologica candnica do sujeito e do objeto, se quisermos compreen-

der os saberes do professor. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 235)

Logo, ¢ importante buscar pesquisar os professores de Historia da rede municipal
de Sao Paulo e a forma como vém mobilizando seus saberes, entendendo que se trata, se-
gundo Tardif, de saberes complexos que nao associam apenas sua formagao académica,
mas, também, trajetdria de vida aos dados contextuais, as prescri¢des oficiais, a cultura e a

relagdo com as escolas ¢ a sua cultura.



Capitulo 2 — Entre o prescrito e o vivido

2.1. A necessidade da compreenséo do saber docente

Comecemos pelo que pode parecer 6bvio. Ao estudar a pratica docente colocamos
o professor no centro do processo de ensino, afinal, ndo ha ensino sem professor e, por
mais corriqueiro que nos parega, ¢ importante frisar que se trata de uma pessoa e, frente ao
processo de desumanizacdo pelo qual passa como tal, ou a tentativa de transformé-lo em
um técnico, no qual o saber ¢ meramente reproduzido e transmitido, o conceito de saber
docente vai na contramao desse pensamento ao considerar que os saberes desses profissi-
onais sao plurais.

Valores, moral ¢ memoria sdo fundamentais para a constru¢io de sua pratica do-
cente e, nesse caso, para compreender o que faz o professor de historia quando ensina
historia, e o que o faz ensinar ou ndo a Histéria da Africa e dos afrodescendentes, faz-se
necessario compreender sua historia de vida e como ela se relaciona com sua formagao
profissional, uma vez que esta pode vir a ser uma ferramenta privilegiada ao pesquisador.
Nesta perspectiva, valemo-nos da Historia Oral como método para compreender quem sao
esses professores. O que se recolhe nessas entrevistas sdo memorias individuais que, se-

gundo Pollak, tem um papel decisivo na constru¢do da identidade social:

Se podemos dizer que, em todos os niveis, a memoria ¢ um fendmeno construido
social e individualmente, quando se trata da memoria herdada, podemos também
dizer que ha uma ligacdo fenomenoldgica muito estreita entre a memoria € o
sentimento de identidade. Aqui o sentimento de identidade estd sendo tomado
no seu sentido mais superficial, mas que nos basta no momento, que ¢ o sentido
da imagem de si, para si e para os outros. Isto é, a imagem que uma pessoa ad-
quire ao longo da vida referente a ela propria, a imagem que ela constroi e apre-
senta aos outros e a si propria, para acreditar na sua propria representagdo, mas
também para ser percebida da maneira como quer ser percebida pelo outros.

(POLLAK, 1992, p. 5)

Essa imagem tomada de si, para si e para os outros, que a memoria nos confere e

que ¢ construida também coletivamente, se faz imperativa para compreender qual ¢ essa



imagem que esses professores entrevistados construiram sobre si e suas aulas € como que-
rem lembra-las e serem lembrados pelos seus alunos. Nesta perspectiva, ¢ importante levar
em consideragdo que a memoria, assim como a historia, também ¢ filha do tempo presente,
a medida que o lembrado hoje esta bastante mediado pelas questdes e as urgéncias que nos
colocamos no momento. Assim, pensar em uma entrevista que ja traz consigo a prévia de
investigar como esses professores e essas professoras ensinam Histéria da Africa pode des-
pertar memorias que, até entdo, poderiam ndo aparecer, ndo ao menos em primeiro plano,

como nos diz Lowenthal a respeito da fluidez do processo mnemonico.

A fungdo fundamental da memoria, por conseguinte, ndo é preservar o
passado, mas sim adapta-lo a fim de enriquecer ¢ manipular o presente.
Longe de simplesmente prender-se a experiéncias anteriores, a memoria
nos ajuda a entendé-las. Lembrancas ndo sao reflexdes prontas do pas-
sado, mas reconstrugdes ecléticas, seletivas, baseadas em agdes e percep-
¢oes posteriores e em codigos que sdo constantemente alterados, através
dos quais delineamos, simbolizamos e classificamos o mundo a nossa

volta. (LOWENTHAL, 1999, p. 103)

Pensando no caso dos professores de Historia, eles “delineiam, simbolizam e clas-
sificam o mundo” & nossa volta; em especial, quando preparam e ministram sua aula, a
representacdo de mundo imbrica-se com sua historia de vida e, obviamente, com sua me-
moria, que ¢ imperativa para a constru¢do de sua identidade. Como nos diz Pollack, “a
memoria é um elemento constituinte do sentimento de identidade, tanto individual como coletiva,
na medida em que ela ¢ também um fator extremamente importante do sentimento de continui-
dade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrucao de si” (POLLACK, 1992,
2004).

No caso do professor, a memoria estd mediada, inclusive, pelo tempo de exercicio
da sua profissao e pela recordagdo que ele tem de sua propria trajetoria como educador. Por
isso, um dos critérios que tivemos para selecionar os entrevistados e as entrevistadas foi
buscar profissionais em momentos diferentes na carreira. Isso interfere na forma como ele
prepara as aulas, organiza seus materiais, as experiéncias que teve com as escolas pelas

quais passou e até mesmo o momento € a instituicdo em que fez a graduagao.



O caso de Caetana, a professora mais experiente entrevistada, com 21 anos de sala,
nos demonstra bem essas relagdes. Quando pergunto como ela prepara suas aulas, ndo sé
retoma uma série de exemplos como também me mostra uma variedade enorme de mate-
riais que preparou ao longo dos anos. E, a partir de um disparador meu, quando questiono
se parte de sua formacao havia se dado nas escolas da prefeitura, ela elabora uma resposta

que alude a sua trajetoria e a signos que a fizeram ser professora:

Nao tudo. No estado, minha vida de professora eu aprendi ser professora na es-
cola publica estadual, eu tenho uma passagem de oito anos de escola particular
mas ¢ concomitante com o estado, inclusive eu fui uma 6tima professora na es-
cola particular porque eu tinha aprendido muito no estado sabe, bom enfim da
era 1997 o governo do estado de SP em parceria com a USP faz um programa de
formacgdo de professores chamado PEC, e tinha um PEC para a histéria, e nesse
PEC de historia eu conheci a professora Sylvia Bassetto, que ¢ da USP que in-
clusive é uma das coordenadoras, foi uma das coordenadoras durante anos dos
encontros de oficina do ensino de Historia e tal. Conheci a professora Sylvia
Bassetto dando essas formagdes para a gente, e ela deu quatro formacdes para a
gente s6 que ai ela pediu afastamento, e essas quatro formagdes foram voltadas
para como dar aula, era fantastico era tudo o que eu ndo tinha tido, sabe, na
universidade fazendo um curso de licenciatura, né? E ela deu quatro encontros
para a gente, ai a gente/ no proximo bloco de, no proximo modulo veio uma
professora chamada Rosana Nubia que estava fazendo mestrado ela era orien-
tanda do Coggiola 1a da historia e tal, e essa professora Rosana Nubia ela deu
um texto para a gente do Chesneaux: ‘como ndo fazer tabula rasa do passado’,

eu ameli esse texto.

Esse trecho da entrevista da professora Caetana pode ser tomado como um arqué-
tipo do que Tardif nos coloca sobre os saberes docentes e a importincia das historias de

vida.

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma coisa,
ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas de
sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia € caracterizada por sua

atuacdo profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela vai se tornando — aos



seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu

ethos, suas ideias, suas fungdes, seus interesses etc. (TARDIF, 2014, p. 56-57)

Caetana reforga isso diversas vezes ao dizer como a licenciatura de trés anos por
ela cursada foi apenas parte de uma formacao inicial e como ¢ na docéncia que ela vai se
construindo como uma 6tima professora, sendo inclusive, pela docéncia que retorna para a
academia. Sua experiéncia e seus saberes sdo marcados pela maxima uma vez que traba-
lhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os saberes ne-
cessarios para realizagdo desse trabalho, a vida é breve, a arte é longa. (TARDIF, 2014,
p.57) Além dos saberes da formacao profissional para o magistério, da qual Caetana se
mostrou sempre muito ativa em relagdo a busca-la, como o curso de quatro etapas por ela
citado acima.

Tardif leva em consideragao outros diversos tipos de saberes que os professores
mobilizam em seu saber docente, € que, segundo o autor, se constituem de maneira bastante
heterogénea, como ja foi mencionado no primeiro capitulo. Todavia, vamos sistematiza-
los para fins metodologicos, pois, para esse trabalho, essas categorias de saberes sdo fun-
damentais a andlise das entrevistas.

Segundo Tardif, os professores sabem decerto alguma coisa, o que mobiliza o autor
a se questionar sobre os contornos desse saber a partir de uma pergunta que particularmente
nos interessa: qual o seu papel na defini¢cdo e na sele¢do desses saberes? No nosso caso,
podemos nos perguntar qual o papel desse professor em relagdo aos saberes da Lei
10.639/2003.

Para fornecer algum apontamento acerca dessas questoes, € importante termos claro
que o os professores percebem, segundo o autor, o saber no sentido amplo, isto ¢, ndo veem
o contetido como elemento principal para a pratica no ensino, ainda que também o vejam
como indispensavel, haja vista que nas entrevistas todas as professoras e professores apon-
tam contetdos ministrados na sua formacao inicial que foram importantes (negativa ou
positivamente para sua formagao como profissional).

Isto posto, podemos definir esses saberes em dois momentos, o de antes de ingressar
na escola como docente, no qual Tardif chamara de pré-profissional, tais como os saberes

pessoais dos professores, ortundo da familia, o ambiente de vida, a educacao no sentido



lato; e os saberes provenientes da formacdo escolar anterior™®, advindos da escola primaria,
secundaria — ndo podemos nunca nos esquecer que os professores sao uma categoria de
trabalho que retornam para um ambiente no qual passaram mais de uma década como alu-
nos e, ao chegar no seu local de trabalho, trazem consigo, na sua mochila, muito mais que
pastas, diarios, conceitos e livros; trazem também memorias e representacdes que 0s nor-
teiam no sentido de qual profissional devem ser. Tal observagdo se faz clara na entrevista
de Luiz. Quando pergunto qual era a relacdo dele com os professores, ele me responde da

seguinte maneira:

Eu acho que boa relacio com professor, sO6 com o professor de Histéria
mesmo... E... tanto em Guararema eu tenho um professor de Histéria que foi
bastante marcante na minha vida assim, embora hoje eu tente lembrar assim das
aulas dele e ndo lembre de muita coisa. E em Mogi das Cruzes, eu acho que por
todo o contexto que me fez ir para uma escola particular né? Eu encontrei no
professor de Historia um cara questionador daquela estrutura que eu nao concor-

dava muito. Agora no geral minha vida escolar foi muito atribulada. (grifo nosso)

Mais a frente veremos, quando tratarmos da incursdo na carreira, que Luiz ndo es-
colheu necessariamente ser professor; segundo ele, foi quase por acaso, mas ¢ muito signi-
ficativo que sua memoria escolar se desvele como perturbagdo (PORTELLI, 2016), ainda
que ele ndo se lembre das aulas. O esquecimento aqui ¢ duplamente expressivo, pois o que
ficou foi a lembranga do afeto e a maneira de dar aula, além de como os dois Unicos pro-
fessores que o marcaram positivamente se relacionavam com os alunos e a institui¢do de
ensino, sendo, como ele mesmo coloca, questionadores acerca das institui¢des de ensino e
ndo apenas do conteido ministrado.

No entanto, Tardif d4 um destaque especial aos saberes experienciais, os quais ele

conceitua da seguinte maneira:

pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, ad-
quiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao pro-

vem das instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se

% Ver quadro sistematizado dos saberes em TARDIF, M. e RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educagao e Sociedade, ano XXI, n. 73, Dez./2000.



encontram sistematizados em doutrinas ou teorias [...] constituem a cultura do-

cente em acdo (TARDIF, 2014, p. 48-49)

No cotidiano da docéncia, esses professores e essas professoras sdo confrontados
com situagdes que lhes impdem a necessidade de adaptagao e compreensao em relagdo a
escola em que estdo, aos colegas de trabalho e, claro, aos alunos e as alunas.

Ao se tornarem docentes, eles passam a perceber as limitagdes dos saberes adqui-
ridos na formacao inicial. Segundo Tardif, alguns vivem esse saber como um choque de
realidade e percebem o limite dos seus saberes pedagogicos, nao € a toa que alguns profes-
sores caem em uma espécie de praticismo, negando as teorias pedagdgicas que estariam
tao distantes dessas praticas. Para tal visdo, muitas vezes nem ¢ preciso que o docente tenha
comecado a dar aula para sentir essa distancia, a medida que ele ja conhece a escola, ainda
que como discente. Essa relacdo fica muito evidente quando pergunto para Vladimir sobre
as disciplinas com as quais ele mais se identificava na graduagao, e ele me responde que

ndo dava muita aten¢do as pedagogicas; quando pergunto o porqué, ele responde:

Porque eu ndo via, eu ndo conseguia enxergar a relagdo entre aquilo que era
ensinado explicado na sala por caras que ndo pisavam numa sala de educagao de
base ou que nunca pisaram né, éh... Eu ndo via relacdo com o que de fato eu
conhecia de sala de aula, entdo eu achava que era meio que ou falar o 6bvio ou
teorizar sobre uma realidade que ja ndo existia na escolas publicas né? Entdo eu

ficava meio incomodado com a falta de relagdo entre teoria e pratica.

Gauthier, em elucidativa passagem, corrobora com o sentimento de Vladimir, po-

rém apresentando como um problema:

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas an-
teriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber pedagogico, do mesmo
modo essa versdo universitaria cientifica e reducionista dos saberes negava a
complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um saber profissional.
E como se, fugindo de uma mal para cair num outro, tivéssemos passado de um
oficio sem saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em pratica, sa-

beres esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca sao



reexaminados a luz do contexto real e complexo de sala de aula. (GAUTHIER

et al, 2006, p. 27)

O risco aqui € que possa parecer que a pratica desvalida os saberes pré-profissionais;
arelacdo nao ¢ de negagdo, mas, sim, de revalidagdo. Pois, se os saberes experienciais estao
em constante atualizacdo, como aponta Tardif na citagdo anterior, podemos entender que
todos os saberes sdo de alguma maneira reavaliados e repensados a partir dessa experién-
cias, ou seja, de forma alguma sao negados ou inutilizados pela pratica.

Gauthier traz também importantes reflexdes sobre os saberes experienciais dos do-
centes, mas afirma que toma-los sozinhos ndo ¢ suficiente para compreender os saberes

docentes.

Esse saber experiencial ndo pode representar a totalidade do saber docente. Ele
precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais formal que
pode servir de apoio para interpretar os acontecimentos presente e inventar situ-

acoes novas (GAUTHIER, 2002, p. 24).

Para Tardif, também, ndo ¢ possivel toma-los sozinhos, porém os saberes devem ser
compreendidos com hierarquia, a medida que, por meio da experiéncia ou do que podemos

fazer do saber/fazer, os demais saberes sdo organizados e mobilizados.

A experiéncia provoca um efeito de retomada critica (retroalimentaggo) dos sa-
beres adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e ava-
lid-los e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos
e submetidos ao processo de validag@o constituido pela pratica cotidiana (TAR-

DIF, 2014, p.53)

Ambos os autores aqui citados concordam que esses saberes sdo construidos soci-
almente. O que ha de matiz entre eles € sim a maneira de como os saberes sdo validados.
Nao vamos adentrar nessa polémica, pois a consideramos secundaria para o trabalho, mas
podemos dizer que, para Tardif, esse saber ¢ validado a medida que ¢ compartilhado, pois,

apesar de social, esse saber ¢ um processo de construcao individual; ja para Gauthier, ele



precisa de alguma maneira ser referenciado, ou legitimado pelas ciéncias da educacao, e
com isso o autor ndo quer dizer que necessariamente a universidade deva legitimar esses
saberes, mas que ¢ necessario conhecé-lo por seus pares e institui¢do de ensino, pois as
praticas docentes, que ocorrem dentro da escola, padecem das efemérides das aulas minis-
tradas.

O que propde Gauthier ¢ que esses saberes, ressignificados a partir da pratica, pos-
sam escapar ao isolamento incorrente, em especial a medida que a escola foi se tornando
um lugar cada vez mais complexo. Para tanto, tais praticas devem ser pesquisadas, pers-
crutadas e divulgadas pelos pesquisadores do ensino e pelos professores como forma de
pensar uma a¢do pedagogica que rompa a contradi¢do colocada na passagem ja citada: de
um oficio sem saberes a saberes sem um oficio capaz de colocd-los em pratica, saberes
esses que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca sao reexaminados a luz do
contexto real e complexo de sala de aula. Ou seja, seria uma forma de resolver a contradi-
cdo de uma teoria pedagogica sem relagdo com a pratica e um saber experiencial que, ape-
sar de contar com reservatorios de outros saberes, nunca se transforma em teoria pedago-
gica, ou melhor, ndo contribui para a profissionaliza¢gdo como um todo do trabalho docente,

ou nas palavras Gauthier:

Ainda estamos na situagdo que cada professor recolhido em seu proprio universo,
constrdi para si mesmo uma espécie de jurisprudéncia particular, feita de regras
construidas ao longo dos anos ao sabor dos erros ¢ acertos. [...] Entretanto porque
¢ particular, s6 muito raramente cai no dominio publico para passar pelo teste de
validacdo. Regra geral, esse saber se perde no momento que o professor deixa

de exercer sua atividade (GAUTHIER et al, 2006, p. 187).

Com essas preocupagdes, e partindo desses referenciais tedricos, buscamos ouvir
professores e professoras de Historia a respeito do ensino de Historia da Africa, claro que
sem a pretensdo de criar aqui, nesse trabalho, uma jurisprudéncia geral da pratica docente,
e sim, de alguma maneira, refletir sobre como a histéria de vida e os saberes docentes se

relacionam com a forma que ensinam, e por que ensinam historia dos afro-brasileiros.



2.2. As professoras e os professores contam de si®!

Deixemos agora os professores falarem, com suas proprias vozes, para que se apre-
sentem.

Todos os docentes de historia ouvidos lecionam na rede municipal de ensino de Sao
Paulo e, como argumentamos até agora, para conhecer as opgdes pela Historia da Africa e
dos afrodescendentes, ¢ importante conhecer suas trajetorias32. Os professores e as profes-
soras serdo apresentados pela ordem cronologica das entrevistas, buscamos alternar a re-
gido da cidade onde lecionam, o ponto de entrada em suas carreiras e seus locais de forma-

¢ao.

2.2.1. A decisdo pela carreira, como virei uma professora de Historia,

como virei um professor de Historia

2.2.1.1. A escolha da carreira: Professor Luiz

A primeira entrevista foi realizada com o professor Luiz, em fevereiro de 2018, no
patio de uma biblioteca publica, local de sua escolha. Ele estava, entdo, com 33 anos de
idade, era nascido em Brasilia, mas cresceu no interior de Sdo Paulo. Perguntado como se
deu processo de escolher ser professor de Historia, Luiz nos coloca que a escolha se deu

quase por acaso:

% Ha uma pequena tabela, em anexo, sobre os professores para auxiliar na leitura.

32 «A jlusdo biogréafica”, de Pierre Bourdieu, nos traz uma importante reflexdo para quem vai, como no nosso caso, escrever sobre
trajetdrias a partir de entrevistas, pois, segundo o autor, ha um tendéncia entre os envolvidos, o biografado e o bidgrafo, de apresentar a
vida do individuo como um todo l6gico em que uma sequéncia de fatos ¢ apresentada de maneira linear e acumulativa, fazendo com que
as biografias possam incorrer no risco da artificialidade ou, como ele mesmo diz, da ilusdo. Segundo o autor, ndo ha linearidade na vida,
sendo que a inica coisa que permanece € 0 nome; assim sendo, s6 € possivel pensar a biografia levando em conta a trajetoria do biogra-
fado, a partir dos momentos em que ele narra essa sua trajetoria, e em que campo social ele se insere no momento. Nas palavras do autor:
“evidentemente se define na relagdo objetiva entre o sentido e o valor, no momento considerado, dessas posi¢des num espago orientado.
O que equivale a dizer que ndo podemos compreender urna trajetdria (isto €, o envelhecimento social que, embora o acompanhe de
forma inevitavel, é independente do envelhecimento bioldgico) sem que tenhamos previamente construido os estados sucessivos do
campo no qual ela se desenrolou e, logo, o conjunto das relagdes objetivas que uniram o agente considerado — pelo menos em certo
numero de estados pertinentes — ao conjunto dos outros agentes envolvidos no mesmo campo e confrontados com o mesmo espago dos
possiveis. Essa construgio prévia também ¢ a condigdo de qualquer avaliagdo rigorosa do que podemos chamar de superficie social,
como descrigdo rigorosa da personalidade designada pelo nome proprio, isto €, o conjunto das posi¢des simultaneamente ocupadas num
dado momento por uma individualidade biologica socialmente instituida e que age como supde de um conjunto de atributos e atribuigdes
que lhe permitem intervir como agente eficiente em diferentes campos.” (BOURDIEU, 2012, p. 190)



N2o o dia, mas, € curioso... um dia uma professora estava dando um sermio em
uma sala junto comigo e ela ‘tava’ dizendo que ela era formada em direito e tal
e que ela [Ai vocé ja era professor? ; Rui] J4 era professor e naquela circunstan-
cia eu estava com ela e ela falou que ela era formada em direito e que ela esco-
lheu ser professora e ta né?... e ai, eu... ela virou e a gente ndo ‘ta’ aqui porque
ndo sei o que... a gente escolheu esse trabalho e ai eu via que ela queria eu en-
dossasse esse discurso. Depois eu até falei pra ela: ‘pd eu nao posso falar isso
né... eu ndo escolhi ser professor n?Eu acho que dentro do que se abriu pra mim
né, em determinado momento da vida foi uma boa oportunidade que eu abracei,
entdo nunca sonhei em ser professor quando’ ... Bom... 0 bojo de tudo isso ai, eu
tinha ido pra Mogi estudar nessa escola particular e quando eu terminei o 2°
colegial os meus pais viram que sei 14, ndo mudou muita coisa ter me mudado
de escola e meu pai falou: ‘oh, cara aqui dentro vocé ndo fica mais né’, ele me
colocou pra fora de casa e eu fui morar na casa da minha tia em Sdo José dos
Campos ¢ fui trabalhar na Droga Raia. E Sdo José dos Campos ¢ uma cidade
muito religiosa assim, ndo sei se é pra contar em detalhes, mas vou contar ¢é
rapido, e a minha tia, ela ... Sdo José dos Campos era uma cidade muito religiosa
¢ eu moleque rebelde né? E a minha tia, eu ‘tava’ morando de favor na casa dela
também nao poderia ser diferente e tal, entdo era do trabalho pra casa, de casa
pro trabalho e eu ‘putz’ preciso viver, preciso fazer alguma coisa, como que eu
vou dizer pra minha tia [jd tinha terminado os estudos?; Rui] domingo era
missa.... Ja tinha terminado o colegial e ‘tava’ trabalhando na Droga Raia, co-
mecei a trabalhar 14 na droga Raia e fui morar com ela e ‘putz’ como que eu vou
falar pra minha tia que eu ndo ‘guento’ essa vida que eu preciso fazer alguma
coisa, que eu preciso conhecer gente e tal... e ai abriu o cursinho COC em Sao
José dos Campos naquele ano e como tinha acabado de abrir o COC naquela
época era um sistema novo também era um prego bastante acessivel, ai eu falei

ja sei, eu vou estudar.

O magistério aparece nao como uma dimensao utdpica para Luiz, que cita a profes-
sora como sua antipoda. No caso, ela havia escolhido a docéncia tal como uma missao; ja
para Luiz, a docéncia seria uma opgao vidvel para melhorar as condi¢des de trabalho. Essa
distingdo fica clara quando Luiz comenta sobre o inicio de sua trajetoria académica: o ves-
tibular para o curso de Histéria na USP; a transferéncia profissional [da Droga Raia do

interior para uma unidade da capital] e o espanto com as relagdes de trabalho.



Quando pergunto em que ano ele decidiu ir ao cursinho, ele me responde também

porque escolheu o curso de Historia:

Isso foi 2004... 2004. Eu fui estudar, eu nem sabia muito bem o que era o cursi-
nho assim e tipo sei 14, eu fui estudar porque eu queria fazer alguma coisa além
de ir pra casa e trabalhar. Ter uma desculpa pra ficar na rua um pouco e dai no
cursinho com toda essa coisa, tem um lance de aptidao e o que gosta de estudar
e tal, mas ai eu aprendi a fazer aqueles calculos candidato por vaga e ai eu falei:
‘Po, acho que com as notas que eu tiro aqui talvez seja possivel eu prestar uma
faculdade de Historia, que era uma coisa que eu sempre me interessei assim um
pouco.’ Eu estudei bastante Historia, um pouco pela capoeira, um pouco pelo
movimento punk... Assim sei 14, eu gostava, eu me interessava entender de onde
¢ que veio o movimento, o que os caras pensavam. Po, mas essa banda teve
influéncia disso, daquilo, o que que era isso, o que que era aquilo... essa era
minha nocdo de Historia. E a capoeira trazia um pouco, uma versao brasileira
dessa curiosidade né, escravidao, aboligdo, esses temas assim... e ai eu olhei e
po acho que eu conseguiria passar em uma faculdade de Historia e ai eu prestei

o vestibular e passei, aqui na USP.

Ao nos depararmos com a trajetoria de Luiz, quando ele nos apresenta sua decisao
pelo curso, e a incursdo docente quase por osmose, ndo podemos ignorar que ele, de todos
os entrevistados, € o que trata a escolha da carreira de forma mais pragmatica, apresen-
tando-a sem muito afeto e dimensdo utdpica.

Todavia, ainda que ele ndo faga a ligacdo imediata, quando perguntamos se havia
alguma disciplina que o marcara em sua fase escolar, recorda a importancia de dois dos
seus professores, ambos de Histdria, e a relacdo que tinha com a Capoeira € 0 movimento
Punk, dois circuitos que contribuiram com reflexdes e questionamentos em relagdo a rea-
lidade em que estava inserido. Nesse sentido, por mais que tenha uma relacao pragmatica
com o curso, por exemplo, como a relagdo candidato/vaga, e, claro, a perspectiva de ascen-
sdo social por cursar uma universidade publica, podemos ver também que ha nas entre

vistas®® da entrevista, de alguma maneira, uma certa dimens3o utdpica na escolha do curso

33 Entre vista como nos diz Portelli: Durante todo tempo, enquanto o pesquisador olha para o narrador, o narrador, o narrador olha para
ele, a fim de entender quem ¢ e o que quer, e de modelar seu proprio discurso a partir dessas percepgdes. A entre/vistas, afinal, ¢ uma
troca de olhares. E bem mais do que outras formas de arte verbal, a historia oral ¢ um género multivocal, resultado de trabalho comum
de uma pluralidade de autores em dialogo. (PORTELLI)



e também da carreira (para emprestarmos o termo do Professor Antonio Simplicio de Al-
meida Neto®*, pois, como veremos mais & frente, as praticas de Luiz na docéncia nio tem

nada de pragmaticas ou de tom conformista sobre a escolha da carreira).

2.2.1.2. A escolha da carreira: Professora Amanda

A segunda entrevista foi realizada em margo, em um café no centro do municipio
de Sao Paulo. A professora tinha, entdo, 36 anos de idade e era nascida em Sao Paulo.
Quando pergunto como se deu o processo de escolha pela profissao docente, Amanda, que
o tempo inteiro foi bastante econdOmica com as palavras, aponta uma perspectiva bastante
distinta da de Luis; no caso, a escolha da carreira de professora esta atrelada, de maneira
direta, com as relagdes que ela estabelece com a construgdo de sua identidade e de temas

que ela sentia a necessidade de tratar.

R. e vocé se lembra quando vocé decidiu assim ser professora de historia?

A. Sabe que, que eu acho que foi nas primeiras aulas assim mas, realmente eu
ndo sei porque... éh... questionar alguma coisa que eu ndo entendia ndo tinha voz
também sabe ¢h... é tudo muito misturado na minha cabeca isso... porque o fato
de eu ndo me expressar né de eu ter muita vergonha de perguntar, eu acho que,
né, os assuntos ndo andavam, né... sabe?

R. Vocé ndo lembra quando vocé decidiu ser professora?

A. Nao, eu sabia desde o ensino fundamental, no ensino médio é que eu queria
fazer outras coisas, ndo queria fazer nada também, ai ficou mais confuso, mas
foi a primeira coisa que eu pensei... ¢ levei.

R. (Era) ser professora?

A. Sim era ser professora.

R. De Historia?

A. De Historia

R. E vocé lembra por qué assim?

A. Eu lembro, assim ndo tinha um tema que eu gostava especificamente mas eu

via que era uma forma de eu ter voz diante de... certas opressoes, assim... E em

34 ALMEIDA NETO, A.S. Dimens3o utdpica nas representacdes sobre o ensino de Histéria: memdrias de
professores. 2002. 310p. Tese (Doutorado em Historiografia e Histdria da Educagdo) — Faculdade de Educa-
¢do, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo



casa era muito louco né, em casa era tudo muito louco, ¢h... Os meus pais viviam
uma confusdo danada e eu cresci vendo algumas coisas também, caso de alcoo-
lismo sabe? E minha mae muito puta com isso mas deu tudo certo no final, s
que eu via essas coisas e eu pensava “ai serd que ndo tinha alguma forma melhor
né de se haver as relagdes”, ndo sei, eu estou, estou... digamos racionalizando
isso, porque ¢ muito complicado falar de infincia né. Mas entdo o que eu sei
disso ¢ que, éh... na minha infincia, eu ndo, ndo fui criada para falar de certas
questdes, ... € eu sei que se 0s meus pais tivessem a abertura pelo menos de
falar que a gente era negro sabe? talvez seria um despertar para eu trocar mais
ideia, sabe?... ndo havia muita conversa... principalmente disso né.

R. E ai a Historia e a (profissdo) de Historia viria nesse sentido, poder conversar?
A. Sim, aha... seria conversar, com certeza. E ai depois é engracado, né? a gente
escolhe algumas coisas e a gente ndo sabe porqué eu acho que foi isso na real
sabe Rui? eu... eu escolhi ha muito tempo e ndo sabia porqué agora eu vejo que
as coisas fazem sentido, que ¢ na sala de aula que eu posso, ¢h tratar desses,
desses (termos), que eu sei que a falta éh... do debate deles na minha infancia,
dessa... né?... nunca participei de nenhum debate em casa, nunca minha mae fa-
lou que a gente era preto, nada assim, entdo eu sei que isso influenciou muito na
minha identidade, sabe? na repressdao mesmo... € ¢ engracado que eu vejo como
ainda acontece isso na sala de aula, os alunos negros assim, principalmente aque-
les que ndo sdo tdo desinibidos eles ficam muito assim na... acontece alguma
coisa sabe? acontece alguma coisa e parece que... ndo sei ¢ uma redoma alguma
coisa assim, aquela crianga sofre... porque sempre, desculpa, tem sempre o es-
tigma né? ah, “preto, preto é feio”, né, “vocé Burro”, vocé é ndo sei o qué, tem

muito estigma... e as criangas reproduzem bem né as coisas que os pais falam.

Apesar de a citagdo ser um tanto quanto extensa, o que se sobressai nas falas de
Amanda diz pouco acerca da resolucdo pela historia, por conta da Historia com “H” mai-
usculo, mas ela ressalta que buscou a docéncia como uma forma de ter voz. E o peso que
ela da sobre a relagdo que estabelece com os alunos negros, mais timidos dentro da sala de
aula, que muitas vezes remetem a sua propria experiéncia como discente.

O interessante ¢ que, quando narra sua trajetoria escolar como aluna, sempre des-
taca que foi muito quieta, o que pode ser percebido também em outra de suas respostas,

logo no inicio da entrevista, quando a questiono sobre o lugar em que se deu a sua



escolarizagdo, ao passo que me conta de sua transferéncia da escola publica a um colégio

privado, junto de suas amigas:

A. Fiz em EMEF e depois escola do Estado, sempre escola pibica com excegdo
de uns 6 meses que eu tentei ir com as minhas amigas para uma escola do bairro
mesmo, mas era particular... e ai eu ndo aguentei a pressao e sai.

R. Pressdo?

A. Ah... eu... ai eu consciente/ com/ eu passei a sentir mais essa, esse peso... do...
do racismo. Porque era como uma elite de um bairro vizinho né, ((risos)) classe
média que sente, sabe? como se fosse a elite e ai e eu era das... duas negras... eu
era eu e mais outra menina na sala de aula e ai... ficou estranho assim na época,
apelidamento... inclusive um professor também sabe compactuando, tirando
onda... entdo foi... foi horrivel para mim foi... traumatico, mas depois ai voltou
a mesmice, assim, de voltar para a escola e nio ser discutido porque era todo

mundo igual e ndo tinha essa questao.

Quando pergunto a Amanda se algum professor, em especial os de Historia, a mar-
cou, ela aponta que “nao, nenhum”. E ndo se lembra dos conteudos; recorda-se mais dos
livros de Historia usados e diz que os professores da matéria ndo abordavam os temas sobre
os quais ela tinha interesse. O trecho, citado acima, demonstra que hd na memoria de sua
passagem na escola “os professores” que sao, ainda que de maneira negativa, fundamentais
para compreender quando ela responde sobre o porqué de ter escolhido ser professora. Nao
apenas as praticas bem sucedidas dos professores durante a vida escolar do docente o in-
fluenciam no seu trabalho e forma de pensar a sala de aula, as auséncias e negligéncias,
ainda mais quando sentidas na pele, sao também decisivas na formacao dos saberes pré-
profissionais que o docente carrega consigo: o que nao fazer, ou, nesse caso, fazer aquilo
que poderia ter sido feito.

Amanda ¢ uma das entrevistadas que mais relaciona a escolha de ter ido para sala
de aula com a preocupacao de ter espago onde discutir a identidade racial, preocupacao que
tem ndo apenas no campo da Historia, mas também da filosofia, j& que é¢ também formada

nesta area e ministra aula da disciplina na Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo.



Amanda coloca, o tempo inteiro, a necessidade de realizar a sala de aula como um
espaco de possibilidade a constru¢ao de uma identidade mais positivada dos afrodescen-

dentes, inclusive nas aulas de filosofia.

2.2.1.3. A escolha da carreira: Professora Caetana

A terceira entrevista foi realizada em margo, na casa da professora Caetana, em
Itapecerica da Serra. A professora Caetana tinha, entdo, 44 anos e mais de 20 de docéncia
— das nossas entrevistadas e entrevistados, ¢ a professora com mais anos de magistério,
sendo que ha uma outra experiéncia que a difere das demais, tendo sido a Unica cursar
magistério no CEFAM e ter cursado Historia ja dando aula.

No caso de Caetana, a entrevista se deu por outros caminhos, quanto a escolha da
profissdo, pois ela diz que acaba indo parar no CEFAM por orientagdes dos pais, como nos

coloca nesse trecho da entrevista:

... ¢h, eu vou te falar eu sempre comento isso, vocé acho que vai ser a quarta
pessoa, eu ja fui entrevistada para diferentes tematicas uma vez foi sobre a ques-
tdo da escola, como vocé enquanto professora v€ a escola né, no seu espaco de
vida e eu te digo ¢éh... a escolha da minha profissdo e eu, eu ndo sei muito bem...
quem ¢ quem, porque ¢é tdo interligada porque se eu sou o que eu sou, s¢ eu
conheco o que eu conheco se eu vivi 0 que eu vivi seja de bom ou de ruim na
minha vida, as coisas que eu conquistei sejam elas materiais ou no campo inte-
lectual ou da cultura veio através do magistério... veio porque aos 14 anos eu
escolhi ser professora... alidas eu aceitei, porque foi uma indicacio de meus
pais éh fazer magistério... e bem nessa questao mesmo étnica... hoje eu fago essa
leitura, e social porque eu acho que ¢éh, essas duas coisas né o racismo e a cons-
trugdo dele ¢éh estd muito dentro dessa sociedade capitalista excludente que co-
loca as pessoas, separa as pessoas por classe... € etnia né? Entdo minha mée tra-
balhava para um médico aqui da cidad,e na época ele também era vereador, 20
anos de vereanga aqui se aposentou como vereador para vocé ter uma ideia mi-
nha mae trabalhava para esse médico era diarista nessa casa e meu pai raspava o
taco dessa casa, uma big casa que ele estava construindo numa das areas aqui de
chacaras da regido, e ai ele falou assim um dia ele perguntou dos filhos, ai a

minha mae falou assim “ah eu tenho 5 filhos 4 sdo meninas, tenho a mais velha



que ¢ a Caetana esta terminando o 8° ano” ai a minha mae/ ele falou assim “ai
ela vai fazer o qué?” e a minha mée falou “ai a gente ndo sabe ainda porque néo
tem escola no nosso bairro ela vai ter que vir aqui para Itapecerica mas ¢ dificil
porque vai ter que pegar conducdo aquela coisa, ou estudar a noite no bairro do
M’boi Mirim que ¢ muito perigoso” ndo sei o que ai ele falou “ah por que que
vocé ndo coloca a Caetana para fazer magistério?, porque ela 6h/ ela nem precisa
ser professora, ela se forma, comeca dar umas aulinhas” bem assim que ele falou
viu “ela se forma, comeca dar umas aulinhas, e ai se ela ndo quiser seguir na
carreira mas pelo menos ela tem um dinheiro para se sustentar e depois ela es-
colhe a profissdo que ela quer, enfim” e a minha mée pegou isso assim gravou.

(grifo nosso)

A “escolha” do magistério aparece quase como Unica alternativa, ou escolha natural
a época para mulheres pobres, inclusive, influenciada pelo empregador da mae de Caetana,
que encarava o magistério como uma forma de permitir que meninas mais pobres garantis-
sem sustento. A revelia dessa imposi¢io, Caetana parece bastante satisfeita com a escolha
da profissdo, como coloca no inicio da citagdo acima, ao afirmar que hoje sua vida e car-
reira se misturam, revalidando a proposi¢ao de Tardif quando aponta que um trabalhador,
ao escolher uma profissao, ndo faz apenas algo com a profissao, mas faz algo de si também.

Todavia, a primeira escolha de Caetana, quando consultada sobre ser ou nao pro-
fessora, pelo que ela nos conta, ¢ que queria ser administradora. Quando pergunto, em tom
de espanto, “administradora?”, ela me conta sobre a irritacdo do pai em relacdo a essa es-

colha:

0 meu pai, meu pai tinha acabado de chegar do trabalho a gente tinha uma mesa
Rui que ficava encostada na parede porque uma perna tinha quebrado da mesa e
tinha um botijao de gas, meu pai sentou no botijao, colocava uma almofada, e ai
eu falei/ ai meu pai foi e falou assim/ minha mae contou essa historia e meu pai
foi e perguntou assim para mim “Caetana o que € que vocé quer ser?”, ai eu falei
assim para ele “ai pai eu queria ser administradora de empresas”... meu pai deu
um murro na mesa assim que quase desceu a perna assim ele falou assim... foi a
primeira vez/ hoje eu faco essa leitura, foi a primeira vez que eu vi meu pai falar
de racismo e preconceito e foi dai que eu comecei ouvir as historias dele e da
Bahia... ele da esse murro na mesa e ele fala “administrar a empresa de quem?...

voceé € pobre Caetana... vocé ¢ filha de negro... vocé ¢ mulher”, meu pai deu trés



elementos ali... da condi¢do humana na sociedade que a gente estava... ele falou
vocé ¢é preta, vocé € pobre, ¢ vocé ¢ mulher, vocé vai administrar empresa de
quem?... porque eu gostava de brincar quando eu ndo podia brincar na rua porque
as vezes minha mae cortava também de brincar na rua porque tem uma coisa de
género muito importante nesse movimento ai que ¢ menino pode brincar na rua
até determinadas horas ou até o fim do dia e da noite € menina ndo pode, entdo
quando a minha mée botava a gente para dentro a gente ia brincar de escolinha
a gente ia brincar de casinha e eu gostava de brincar de banco entdo eu montava
banco eu tinha telefone eu atendia/ sabe assim ai eu falava que eu queria ser...
ah?

R. “Eu quero ser administradora”.

C. surpresa entendeu? ai eu falei isso, mas eu nem sabia de onde eu estava fa-
lando isso, mas meu isso foi tdo chocante na minha vida.

R. E ai vocé foi fazer magistério?

C. Al eu fui fazer magistério porque a minha mée quando meu pai falou isso, ai
ele bateu ficou bravo ndo sei o que minha méde falou assim “e também estudar
no Boi Mirim... éh a noite vocé ndo va,i entdo vocé vai fazer magistério” e ai
aqui em Itapecerica tinha um programa estava nascendo um programa, eu estou
te falando isso € 1988 para 1989, estava nascendo aquele programa de... de for-

magcao de professores no magistério o CEFAM.

Caetana era uma jovem negra, da Zona Sul da grande Sao Paulo, no final dos anos
1980, em um momento do pais em que essa regido era uma das mais violentas do mundo.
Durante nossa entrevista, ela se lembra de um vizinho e amigo que foi assassinado e se
emociona; lembra também dos pais contando que, quando iam procurar emprego no centro
da cidade, ndo podiam colocar o endereco de onde moravam, pois dificultaria a admissao.

A historia de Caetana se mistura com a historia de tantos outros jovens negros da
Zona Sul de Sdao Paulo. E nesse momento que surge o Racionais MC’s, grupo de RAP
formado por jovens negros, parte deles residente na Zona Sul, narrando esse “cotidiano
violento e suicida”. Nao ¢ a toa a preocupacao que sua mae demonstrara de buscar um
curso para Caetana apds o ensino fundamental e o receio de deixar que a filha estudasse
longe e voltasse a noite. A professora nos conta, nessa passagem da escolha pela profissao,
ainda com 14, 15 anos, que foi muito importante perceber de onde ela estava falando. Ou

seja, nessas condi¢des, o sonho de fazer administracdo ndo seria possivel, devido aos



impedimentos expostos pela sua familia, uma vez que seus pais viam no magistério uma
possibilidade de trabalho mais segura. Naquele ano, abria 0 CEFAM®.

A opgdo pela Historia veio bem depois e Caetana faz, ao tratar sobre isso, uma
digressao, remetendo-se mais uma vez a memoria familiar: ao pai, que era um 6timo con-
tador de Historia, e sempre teve muitos livros de Histéria. Caetana fala também de sua
participacdo no centro civico, no qual gostava de organizar a biblioteca e, nesse sentido,
estava também em contato com muitos livros. Em narragao eliptica, a cronologia se mostra
difusa, pois Caetana regride e progride sem linearidade — como ¢ tipico do movimento da
memoria —, ao abordar suas experiéncias com os professores de Historia. Quando a inter-

rompo, para tentar me localizar na sua narrativa, ela me explica o que esta fazendo:

Eu quero pensar como ¢ que esses professores foram me ajudando a depois...
entdo eu gostava da biblioteca, gostava de ver os livros de Historia 14, organizar,
gostava das histdorias que meu pai contava, estava na militdncia junto com meu
pai ali, as reunides aconteciam na minha casa, na das comadres, das vizinhas, na
igreja, eu era catequista, participava da campanha da fraternidade, Historia esta
ali, né? Ai eu tenho esse professor do magistério que eu achei bem... dificil esse
professor Zolin que ele da aula assim, abre o livro de Historia, senta, todo mundo
senta, ai ele 1€ um trecho, e explica o trecho que leu, que é a mesma coisa do que
a gente leu s6 que com a palavra dele né enfim... eu resolvi estudar para o vesti-
bular ja porque no terceiro ano a gente recebia o certificado de conclusdo do
ensino médio, e ja podia prestar vestibular e no ano/ e ai tinha que fazer mais um
ano para o magistério e eu falei “pd mas eu passo na universidade? eu vou fazer
Historia eu vou fazer pedagogia esse magistério ai” né? tinha geografia também
que eu gostava, entdo/ e, ¢ lingua portuguesa e literatura eu fiquei nesse campo

da pedagogia, Historia, geografia e lingua portuguesa e literatura.

Ao chamar a aten¢do de Caetana para o fato de que, de acordo com sua narrativa,

havia cogitado somente licenciaturas, Caetana me responde que “sim”, pois, segundo ela,

% Centro Especifico de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) foi um projeto criado, em 1988, no governo do Orestes
Quércia, para substituir os antigos magistérios ou normais. Havia uma proposi¢ao pedagogica distinta das demais, com a duragao de
quatro anos e as estudantes recebiam uma salario equivalente a um salario minimo. Para uma histéria mais detalhada do CEFAM:
MOURA, Maria Isabela G.L. de. Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) no Estado de Sdo Paulo:
Resgatando sua historia e analisando sua contribuigdo. Sao Paulo: PUC, 1991. Dissertagao de Mestrado.



“foi porque o meu negocio era ser professora, meu negdcio era ser professora, eu gostei
desse negdcio.”

As experiéncias de Caetana com os professores de Historia ndo foram positivas;
chega a me dizer, inclusive, que a marcaram “pelo contrario”. Contudo, duas das experién-
cias positivas que me narra t€ém, como protagonistas, um professor de geografia e uma
professora de portugués, ambos do CEFAM. Diante desses apontamentos, quando a per-
gunto sobre o porqué da Historia, Caetana afirma, mais uma vez, que era o curso viavel a
conjuntura, uma vez que ja era mae nesse momento e o curso de Letras, antes almejado,
possuia um impeditivo concreto: o horario. Nessas circunstancias, restava o curso de His-
toria dentre as opcdes para que Caetana mantivesse o “negocio” de ser professora.

Contar a vida de Caetana e sua formacao, tendo como destino sua pratica docente,
¢ um tanto desafiador, pois sua memoria nos ¢ narrada como uma colcha de retalhos, ima-

gem simbolica, bastante ilustrativa de Portelli, ao se referir 8 memoria:

Uma das imagens simbélicas que sempre tenho em mente é o quilt, (uma “colcha
de retalhos”) feita de pedagos, a maneira de um trabalho de bricolagem, ou seja,
criar algo novo e com sentido a partir de fragmentos de segunda méo. Ao que
me parece é isso o que, frequentemente, a memoria faz: fixa-se em fragmentos,
ou melhor, em unidades de memdria que ndo estdo necessariamente conectadas
em uma narracéo, em um relato cronoldgico ou em uma sequéncia légica, con-
tudo se associam, cada vez de uma maneira distinta, buscando uma relacéo entre
eles na criagdo de um sentido que todos estes fragmentos constroem juntos.
(PORTELLL, 2014, p. 18)

Tentando costurar os primeiros retalhos a colcha que forma a historia da professora
Caetana, podemos inferir que fatores como a relagdo familiar, em especial com o pai, o
bairro onde nasceu e o periodo de 1988, ano em que houve bastante mobiliza¢do do movi-
mento negro em relacdo ao centenario da aboli¢do, serdo fundamentais a construgdo de sua
identidade, bem como as experiéncias escolares, em especial o CEFAM, foram de suma
importancia na sua decisdo pela carreira docente. Veremos, mais adiante, que a experiéncia
com a graduagdo e a pds-graduagdo foram fundamentais para pensar o ensino de Historia

da Africa e dos afrodescendentes, mas sem perder de vista a militdncia que vivenciou com



0 pai no bairro, e todo o saber experiencial como professora formada no CEFAM, com anos

de ensino da educagao infantil.

2.2.1.4. A escolha da carreira: Professora Luiza

A quarta entrevista foi realizada em abril, na praga de alimentacdo do Shopping
Tucuruvi. Luiza tinha, até entdo, 29 anos, e crescera no bairro periférico da Zona Norte de
Sao Paulo, Brasilandia. De nossos entrevistados, ¢ a que possui menos anos de magistério,
3 anos ao todo, atuando na rede municipal de ensino de Sao Paulo. A histéria de Luiza
também sera marcada por um contexto violento que circunscreve a populagdo pobre, peri-
férica e preta, o que se expressa na perda de seu pai, assassinado. Além disso, como no
caso de Caetana, Luiza expressa as dificuldades de uma familia de migrantes nordestinos
que se muda para a cidade de Sdo Paulo, quando lhe pergunto se ela lembra se havia ou

ouvia alguma discussao étnico-racial em casa:

Sempre....., meus pais sdo baianos, vieram para ca na década de 80, minha mae
foi mée na adolescéncia, com 13 anos ¢ 0 meu pai ele... por trabalhar na roga ele
teve os dedos amputados no moedor de cana... e ele era um homem negro, nor-
destino que veio aqui para Sdo Paulo com essa deficiéncia... entdo ele sempre
falava da dificuldade de arrumar emprego tanto que ele acabou se (embrenhando)
por um caminho obscuro né, ele foi para o trafico de drogas a gente conviveu
com isso dentro de casa... e... e vinha a discussdo racial por conta do tratamento
da policia em relagdo a gente, o jeito que a policia chegava na nossa casa...., as
vezes que ele foi preso, o tratamento que ele recebia enfim ele chegava em casa
e fazia toda essa discussdo, os meus pais eles ndo chegaram a concluir ensino
fundamental né, ndo chegaram ao ensino médio mas eles ja tinham uma consci-
éncia de que o tratamento era diferenciado, e eu por ser muito parecida com o
meu pai que € mais negro a minha mae ¢ mestica entio ela tem uma dificuldade
com a questdo da identidade dela e a minha irma mais velha também, elas tém a
pele mais clara entdo ndo se reconhecem como negra mas também néo sdo bran-
cas. Fica uma confusdo, eu ndo tenho como, eu me olho no espelho ndo tem
como dizer que eu ndo sou negra, entao, quando eu ouvia isso do meu pai de
alguma forma eu pensava... que aquilo em algum momento poderia me atingir e
meu pai ouvia muito o 7ap né? Em Sao Paulo a gente sabe que o rap foi um boom

assim, e ele ouvia muito Racionais e o Racionais ficava o tempo todo falando e



até hoje né Racionais fala muito, entdo tém as musicas que falava “racistas ota-
rios nos deixem em paz” né, (sofrer na policia) entdo essa discussdo sempre foi
muito presente na minha casa, ndo que a minha mae e a minha irma faca ela até
hoje assim, elas escutam, elas identificam algumas coisa mas elas ficam um
pouco perdidas ainda por conta da propria identidade mas o meu pai ndo, meu

pai ele era incisivo quando ele falava disso... e para mim foi muito importante.

Ela nos conta que, ap6s a morte do pai, a relacdo com a escola muda, pois ela passa
a faltar muito em companhia daqueles que eram categorizados pela dire¢do da escola como
“ma companhia”, ao mesmo tempo em que nos diz que nunca deixou isso chegar aos ou-
vidos de sua mae. A professora Luiza nos diz que assistia, preferencialmente, as aulas de

arte, portugués e geografia:

que eu falava de politica, de Historia... teve um periodo que eu ndo assistia ne-
nhuma aula de Historia porque a professora s6 pedia para a gente fazer questdes
de um texto de um livro e aquilo para mim ndo fazia sentido entdo eu nao assistia

aula dela mesmo... a de matematica uma ou outra, entdo.

Quando pergunto se em algum momento a relacdo com a escola muda, Luiza aponta a

necessidade de ajudar em casa como elemento de virada:

... eu preciso fazer alguma coisa né ja tenho treze quatorze anos, ¢ ai? Né, eu
preciso ajudar preciso fazer alguma coisa” e ai foi a virada né e ai eu... eu come-
cei a estudar muito e ai todo mundo falava “nossa, mas de aluna problema vocé
virou nerd” ai eu falava “olha eu sempre gostei de estudar eu tinha um problema
com relacdo a algumas aulas algumas matérias mas agora eu tenho um foco, eu
preciso ajudar em casa” e eu também sempre sofri muito por conta do este-
reétipo né o aluno negro que da problema que da trabalho e eu fazia parte
na época do movimento hip hop em Sao Paulo, eu dancava break fazia gra-
fite eu participava das (palhas) de freestyle entdo eu andava de calca larga
eu andava com o cabelo trancado correntona quando eu chegava na sala de
aula o professor ja me olhava com uma cara de “pronto chegou”, mas che-
gou uma época também que através das musicas eu comecei a entender que
o sistema queria que nos fossemos burros e que a gente nio estudando a

gente estaria fazendo o que eles queriam, entdo eu falei “nio, eu tenho que



fazer entdo o contrario” e isso também me ajudou na tomada de consciéncia
né e ai foi a minha virada, dai eu terminei o fundamental II, fui estudar a noite
e ai eu comecei a fazer cursos durante o dia... e eu arrumei um trabalho de pan-
fleteira de cemitério, eu trabalhava das oito da manha até as trés da tarde entre-
gando panfleto e falando “olha o cemitério perto de Jaragua tem uma promocao
de venda de jazigo” ((risos)) enfim, mas eu conseguia pagar minhas contas no
fim do més, depois fui trabalhar em oficina de bordado que a gente ganhava dez
centavos por peca né, mas eu conseguia garantir a ceia de natal que na minha
casa nunca tinha porque minha mée ndo tinha condi¢des entdo eu levei essa cul-
tura para casa que era o momento de fazer uma comida diferente familia porque
a gente passou por tanta coisa que a gente tinha que ter um momento nosso, um
momento de reconstrucgdo, e ai eu fui fazer curso de cabeleireiro trabalhei no
cabeleireiro um periodo, mas quando terminou o ensino médio eu tinha feito um
curso de cabeleireiro através da Associagdo Profissionalizante da Bolsa de Valo-
res que € no Bras, entdo eu saia da Brasilandia ia para o Bras e do Bras voltava
para a Brasilandia para estudar mas a gente tinha que ter o boletim/ tinha que ter
notas boas na escola para fazer esse curso, a gente tinha uma bolsa auxilio de
cem reais ganhava cesta basica uniforme, ganhava... condugao tinha alimentagéo
eles ofereciam café da manha almogo lanche da tarde... éh... eles também... de-
ram assisténcia/ eles tinham né essa coisa de encaminhar os alunos para dentista
para psicologo e para... € para... para médico mesmo né ortopedista essas coisas,
e ai eu fiz terapia durante... dois anos para poder me reconstruir também e nesse

curso eu fiz uma aula, teve uma oficina. (grifo nosso)

A citacdo da entrevista de Luiza ¢ longa, todavia fundamental a compreensdo de
sua trajetoria, antes de entrar na universidade, e de como essa construcdo de valores a in-
fluenciou em sua pratica docente.

Entre os entrevistados, a professora Luiza ¢ quem mais enfatiza a importancia da
Cultura Negra como elemento de sua formacao pré-profissional, mais especificamente o
Hip-Hop, em fun¢do das conversas que tem com o pai, ao perceber que tinha a pele mais
escura que sua mae. Inclusive, como destacamos na entrevista, passa a adotar a estética do
Hip-Hop no modo de se vestir, afirmando tal expressdo como ponto de mudanga em sua
postura escolar.

Stuart Hall, ao pensar que negro é esse na cultura negra?, define trés marcos na

cultura negra — cultura essa que se estabelece como uma cultura contra hegemonica, o que



esta presente na fala de Luiza. Segundo Hall, o primeiro desses trés marcos € o estilo, que,
apesar de parecer para muitos criticos culturais apenas um adorno da cultura, tornou-se em
si uma matéria de acontecimento — ora, ndo ¢ a toa que, quando a professora fala que sofria
o racismo pelo esteredtipo de aluna negra, enfatiza a forma de como se veste. O segundo
elemento que Hall aponta ¢ uma critica a forma logocéntrica da cultura europeia, em espe-
cial a critica da escrita formal — a exemplo disso, os MC’s do Rap nao podem deixar de ser
vistos como uma espécie de grito urbano, ainda que tal questao ndo apareca de forma direta
na fala de Luiza. Por ultimo, Hall apresenta que essas culturas negras tém usado o corpo
como se fosse, e por vezes foi, o Uinico capital cultural que as mulheres e os homens negros
possuiam. Nas palavras do autor: “Temos trabalhado em nds mesmos como telas de repre-
sentagdo.”. Nao seria isso o que faz Luiza, ao dancar o Break, e ao usar roupas estilizadas
e o cabelo trangado? Nao ha ai uma guerra de posi¢ao contra hegemdnica, que usa o corpo
para assumir determinada identidade? E, ao fazé-lo, ndo incomoda a cultura letrada do
professor?

Segundo Hall,

Mas acredito que esses repertorios da cultura popular negra — uma vez que fomos
excluidos da corrente cultural dominante — eram frequentemente os tinicos espa-
¢os performaticos que nos restavam e que foram sobredeterminados de duas for-
mas: parcialmente por suas herangas, e também determinados criticamente pelas
condigdes diasporicas nas quais as conexdes foram forjadas. A apropriagdo, co-
optacdo e rearticulacdo seletivas de ideologias, culturas e institui¢des europeias,
junto a um patrimdnio africano — cito novamente Cornel West —, conduziram a
inovagdes linguisticas na estilizagdo retorica do corpo, a formas de ocupar um
espago social alheio, a expressdes potencializadas, a estilos de cabelo, a posturas,
gingados e maneiras de falar, bem como a meios de constituir e sustentar o com-

panheirismo e a comunidade. (HALL, 2013, p. 381)

A ideia de construir companheirismo e comunidade, a que Hall se refere acima,
liga-se de maneira fundamental a decisdo da professora pela profissao, pois quando per-
gunto se ela fazia o curso de cabeleireiro junto ao ensino médio, ela me responde que “sim”,
e que ambos os cursos haviam terminado juntos. Além disso, sem que nem precise pergun-

tar, Luiza tangencia a resposta acerca do porqué escolhe ser professora, ao fim do ensino



médio. A ideia desse sentido de comunidade e de identidade na didspora esta presente na
afirmagao de que a historia que ela vive ndo ¢ apenas dela, o que corresponde, em certa

medida, com o sentimento de todos aqueles que sdo herdeiros de uma historia diasporica.

quando o ensino médio terminou, e eu me lembrava que meu pai vivia falando
que ecu ia ser professora e eu pensava que eu precisava fazer alguma coisa para
mudar a realidade do lugar que eu vivia porque era uma histéria que nao
era s0 minha, eu decidi entrar no curso de Historia... € ai no curso de Histéria

eu tive a certeza que eu tinha feito a escolha certa.

E, no momento em que a indago sobre a escolha do curso de Histodria, sdo trés ele-
mentos que se articulam, ainda que indiretamente: a experiéncia positiva com os professo-
res de Historia; o interesse particular por Historia do Brasil; o sentimento de universaliza-

¢do de sua historia. Nas palavras dela:

eu entrei na faculdade falando “eu quero estudar Brasil gente, eu preciso enten-
der aqui primeiro, eu preciso... né”, coisa de querer arrumar a nossa casa sabe de

querer entender um pouco da gente para depois entender outras coisas.

Quando Hall estabelece que a cultura negra cria tracos de ligacdo a comunidade e
companheirismo, ndo podemos deixar de observar a consubstanciagdo dessa afirmagao. Tal
aspecto se expressa pela memoria de Luiza, ja que ela percebe a relagdo entre o particular
e o universal, quando vincula sua historia a de outras pessoas inseridas em contexto similar
a0 seu, 0 que nos sugere o terceiro elemento que se articula com os demais para a escolha

do curso:

Porque através da Historia que eu consegui entender o que aconteceu no
passado... de tudo que estava refletindo hoje né, e que se a gente nao olhar
o passado a gente ndo consegue mudar o presente, planejar o futuro né,
essas coisas todas... entdo foi através do curso de Historia que a minha
vida deu uma guinada assim, eu sou muito feliz com a escolha que eu fiz
e eu reflito isso nas minhas aulas hoje meu alunos sdo apaixonados por

Historia também né, eu ndo tenho problema.



Luiza talvez seja, sob essa perspectiva, quase antipoda de Luiz (o primeiro entre-
vistado), no que diz respeito a decisdo de se tornar professor. Se ele afirma que sua escolha
se da quase por “acaso”; ela, por sua vez, entra no curso com vontade de ser professora e
tem uma dimensao mais utdpica do ensino, no qual a disciplina ¢ imbuida de 79agistral
vitae. Diante deste quadro comparativo, a pergunta que fica é: o ensino de Historia da
Africa acaba adquirindo contorno distinto para alguns professores, o da capacidade de ex-

plicar o passado de um povo, no sentido de compreender o presente e melhorar o futuro?>®

2.2.1.5. A escolha da carreira: Professor Vladimir

A entrevista com o professor Vladimir ocorreu no inicio de agosto de 2018. Ele
tinha, até entdo, 32 anos de idade. Dos entrevistados, € o tnico que se declara etnicamente
branco e ¢ também o inico que possui uma militancia organizada em partido. Quando per-
gunto aos entrevistados sobre formas de militancia, todos se referem a sala de aula como
espago de militancia; Vladimir ¢ o tnico militante organizado que responde de outra ma-

neira:

Milito no PSOL éh... sou parte do bloco de esquerda do PSOL né contra a cor-
rente majoritaria, mais reformistas, me considero comunista revolucionario éh...
milito nos movimentos de professores tanto no SINPRO, na rede privada, quanto
no SINPEEM na prefeitura, ja militei acompanho as lutas do Estado mas hoje
néo trabalho mais no Estado E isso, atuo politicamente em todas as esferas via
partido, também via PSOL, e... sou um grande apoiador da questdo das minorias
né tanto étnico-raciais quanto de género enfim, acho que o recorte ¢ de classe
mas ndo da para dizer que o negro hoje sofre/ o negro trabalhador sofre a mesma
opressdo ou s6 aquela opressdo que um branco trabalhador sofre, entdo acabo
sendo... ndo um militante da causa porque como eu disse me considero branco

mas um grande apoiador e... dessa bandeira.

% Temos para nds que, por mais que possamos tangenciar a resposta a essa pergunta, ela excede, e muito, o problema da pesquisa sobre
as praticas docentes em torno do ensino de Historia da Africa. Envolveria um trabalho que se debrugasse sobre a concepgdo de histori-
ografia dos professores entrevistados, ou qual as representagdes utdpicas que esses professores tem sobre o ensino de Historia. Para isso,
ver o trabalho: NETO, Almeida. Dimensdo utopica nas representagées sobre o ensino de historia: memorias de professores. Tese (Dou-
torado em Educagao) —Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo.



Nessa resposta de Vladimir ha ao menos trés coisas a se considerar. A primeira
delas ¢ algo ja mencionado a respeito do dilema do entrevistado e do entrevistador, isto &,
como Vladimir sabia do tema da minha pesquisa, mesmo nas perguntas que nao tocavam
em temas étnico-raciais, ou do ensino de Historia dos Afrodescendentes, ele fazia questao
de mencionar questao relativas ao tema da pesquisa. A segunda € que, como fica claro na
parte acima citada, Vladimir € o primeiro a colocar em primeiro plano a relagao classe/raca,
ainda que isso apareca também na fala de Caetana. A terceira ¢ que ele ¢ o unico a se
declarar branco e, por isso mesmo, hd um cuidado dele, em toda a entrevista, acerca de
como se colocar frente a essa discussao, deixando claro que ndo se expressa como prota-
gonista, mas, sim, como aliado, ainda que dentro da sala de aula essa relagdo ndo se aplique,
pois “o professor ndo estd fazendo movimento, e sim construindo saberes”.

A respeito do que o leva a ser professor, podemos destacar dois movimentos, o
primeiro que ele nos coloca é que sempre gostou muito de Historia, desde sua trajetoria de
escola particular, depois quando foi para o Estado e quando faz o fundamental II em uma

escola particular de Guarulhos com bolsa.

Cara eu sempre gostei muito de Historia no geral assim eu sempre fui um
cara bem imaginativo gostava de ir ouvindo de ir imaginando, de ir apro-
ximando aquilo da minha realidade desde moleque e, ¢ sempre 1i muito
também desde crianga minha mée sempre estimulou isso entdo sempre
gostei bastante de estudar era meio nerd assim, e... mas eu lembro que na
escola eu gostava bastante de Historia do Brasil... éh desde da época né
da invasdo portuguesa das capitanias etc. me chamava bastante atencao,
e sempre gostei de contemporénea e até hoje, até hoje contemporanea ¢

meu forte assim entdo de Revolucao Francesa para frente eu adorava.

Todavia, o momento que ele aponta como crucial a decisao de se tornar professor
de Histodria se deu no Instituto Federal, enquanto cursava o Ensino Médio e, na sequéncia,

o cursinho.

Lembro lembro estava no ensino Médio na Federal éh... fui aluno/ no Ensino

Médio eu comecei a militar no PSTU, cooptado por um professor de Historia o



Valério Arcary né, que na época era presidente do PSTU, e comecei a me apai-
xonar pelas aulas de histdria lembro que... que apresentei um trabalho inclusive
passei um trecho do filme do Chaplin onde ele agitava a bandeira que caiu do
carro e era preso como manifestante e tal e era uma aula sobre o movimento de
trabalhadores e tirei um 10. O pessoal adorou e eu gostava muito de fazer esse
tipo de trabalho comecei a me apaixonar, comecei a considerar a Histéria como
um caminho, mas meu pai trabalhou muitos anos num tribunal era amigo de
todos os juizes todos os desembargadores e etc., e éh... pessoal sempre falou que
eu argumentava muito bem que eu me expressava muito bem e fui me conven-
cendo de que o caminho era fazer direito, e ai pensei em fazer direito fui fazer
cursinho no Etapa pensando nisso, mas ai chegando no Etapa os professores de
Historia 14 eram incriveis e aula de cursinho ¢ aquele jeito né aquela coisa dina-
mica e eles encenam e eles debatem e eu fui né, aquela paixdo que tinha come-
¢ado no Ensino Médio foi crescendo e eu falei “ah, acho que eu nido vou conse-
guir fazer outra coisa da vida sendo trabalhar com Historia mesmo” e ai eu acabei

nem prestando direito fui fazer Historia e... ndo parei mais.

Vladimir ¢é, dos entrevistados, o que narra uma trajetéria com menos percalgos,
ainda que, assim como Luiza, ele aponte que a escolha foi bastante consciente, influenciado
pelos seus professores, em especial o do Ensino Médio e cursinho. E ainda que ele ndo
coloque na entrevista que a militncia politica cumpriu algum papel em sua decisdo pela
escolha da profissdo, € possivel admitir que essa também ¢ uma dimensao a se considerar,
inclusive se pensarmos que o professor citado ¢, além de um conhecido historiador, uma
das figuras publicas na esquerda trotskista. Esse percurso politico teve um grande peso na
entrada de Vladimir na militancia, e € a partir dele que nosso entrevistado comega a consi-
derar seriamente a possibilidade de cursar Historia.

E se levarmos em consideragdo as cinco entrevistas, em maior ou menor grau, po-
sitivamente ou negativamente, a relagdo com os professores e com a escola ¢ fundante na
escolha da profissao. E, pensando na chave de Tardif, aquilo que chamara de Saberes pro-
venientes da formagdo escolar anterior, mesmo que seja comum que essa decisdo ndo se
dé na escola, mas, sim, no cursinho, o espago ¢ culturalmente conhecido por professores
que aliam o conhecimento a uma forma de aula/entretenimento que, como vimos, acabou

influenciando dois de nossos entrevistados.



Ao mesmo tempo, percebemos que a relagdo com a constru¢ao da identidade das profes-
soras € outro elemento de como elas pensavam o ensino, seja no caso de Amanda, que
percebe o racismo da escola particular e a omissdo dos professores; ou no de Luiza que,

por conta da sua adesdo ao Hip Hop, percebe o preconceito no olhar dos professores.

2.3. A carreira

Para discutir carreira, partimos da sistematizagdo das tendéncias gerais do ciclo de
vida dos professores, proposta por Michael Huberman. Apesar de a pesquisa ndo ter como
objetivo principal a elucidacdo acerca desse marco das entrevistadas e dos entrevistados,
tivemos a preocupagdo em buscar professores e professoras em diversos momentos da car-

reira. Como nos alerta Huberman:

O desenvolvimento de uma carreira ¢, assim, um processo, ndo uma série de
acontecimentos, para alguns, esse processo pode parecer linear, mas para outros
ha patamares, regressoes, beco sem saida, momentos de arranque, descontinui-
dade. O fato de encontrarmos sequéncias-tipo ndo impede que muitas pessoas
nunca deixem de praticar a explorag@o, ou que nunca estabilizem ou que deses-
tabilizem por razoes de ordem psicoldgicas (tomada de consciéncia, mudanga de
interesse ou de valores) ou exteriores (acidentes, alteragdes politicas, crise eco-

ndmicas). (HUBERMAN, 2000, p. 38)

Como ja dissemos que o saber experiencial ¢ aquele que ressignifica todos os sabe-
res, € mais do que pertinente que tenhamos claro a discussdo sobre o ciclo de vida da car-
reira dos professores, que Huberman nos coloca. Isso significa dizer que levamos em con-
sideracdo o alerta que o autor nos faz a respeito de, em nome da busca por um todo crono-
logico, ndo se levar em conta os processos € as nuances de cada pessoa. Lembremos como
comegamos esse capitulo: o professor € uma pessoa. Huberman, apds extensa pesquisa em
relagdo as carreiras pedagogicas, estabelece fases perceptiveis da carreira do professor.

A primeira fase ¢ a entrada da carreira. O autor se refere a esta fase como choque
de realidade, pois, uma vez que os cursos de licenciatura ndo preparam — e talvez nao haja

a possibilidade de preparar completamente — para a experiéncia da sala de aula, ele nos diz



que, nesse momento, ha dois caminhos que se entrecruzam, o “estagio de sobrevivéncia” e
o “estagio de descoberta”. No primeiro, a tonica ¢ o fato de que o docente se depara com
situacdes dificeis de ensino; o segundo, a descoberta de todas as possibilidades que a pro-
fissdo lhe apresenta, bem como ter alunos s6 seus, um Unico programa, as responsabilida-
des, sentir-se parte de uma categoria... Vale ressaltar que os dois estagios nao se encontram
de maneira pura; isto €, coexistem em paralelo, um fazendo suportar o outro. Todavia, Hu-
berman nos diz que ¢ possivel visualizar perfis em que um ¢ dominante sobre o outro. No
caso de nossas entrevistadas e nossos entrevistados, a tonica dos anos iniciais € a da des-
coberta: quando Caetana fala “gostei desse negocio de ser professor’’; ou quando Luiza fala
que “¢é muito feliz fazendo isso, mesmo com trés anos de docéncia”.

A segunda fase ¢ chamada de estabilizagdo. Huberman afirma que, nesta fase, o
professor cria um repertorio que lhe possibilita mais seguranga, descobre mais recursos e
um estilo préprio de conduzir o ensino; além disso, lida melhor com os insucessos, com a
experiéncia de manejar os planos pedagdgicos e tem mais independéncia no trabalho, com-
preendendo melhor os seus limites e, por isso mesmo, o momento de ser mais flexivel. Da-
se, entdo, aquilo que o autor chama de consolidacao pedagdgica.

A terceira fase € compreendida por diversificagdo. As duas primeiras sao mais ho-
mogéneas entre os professores pesquisados, e, a partir da terceira, passa a divergir mais.
Os docentes se arriscam mais nas formas de organizar os alunos, passam a produzir mais
os seus materiais. Por outro lado, ha também uma maior tomada de consciéncia dos limites
em relacdo aos fatores institucionais que impedem as diversificagdes. Com mais seguranga
em relacdo a estabilizagdo, podem atuar de maneira mais consciente nestes impeditivos ou
aprendem a contorna-los.

A quarta fase pode estar ligada a uma série de fatores: a desvalorizagdo da carreira;
a eleicdo de um governo autoritario que tem como tom perseguir professores; sucessivas
greves na qual esses professores saem derrotados e ndo veem possibilidade de mudanca.
Nesta fase, os professores passam a por-se em questdo. A rotina oriunda do periodo de
estabilizacdo, no qual ndo houve essa diversificagdo, pode contribuir para essa fase, que
tem multiplas determinagdes. Aqui, os professores colocam, ndo sem algum receio, a pos-
sibilidade de mudar de carreira, o que para o autor ndo ¢ sentido da mesma maneira por

homens e mulheres. Insurge uma pergunta: “como sera que me relacionarei com jovens



quando estiver com quase 60 anos?”. Apesar de nao haver dados empiricos que demons-
trem que todos passam por essa fase, a jungdo de fatores sociais e biologicos pode desen-
cadeé-la, e, segundo Huberman, esse momento estd atrelado muito menos com sucesso
pessoal na carreira do que com aspectos das condi¢des de trabalho. Dos nossos entrevista-
dos que, em maioria, estao nos anos iniciais do magistério, essa questao nao aparece, mas
a professora Elaine Lourengo levanta interessante hipotese em sua tese de doutorado,
quando entrevista professores aposentados da época da ditadura. Essa questao também nao

aparece nos seus entrevistados, advertindo que:

E significativo que nenhum dos professores entrevistados revele este momento;
isto ndo significa que ele ndo ocorreu, mas ¢ bem provavel que esta “crise”, uma
vez superada, tenha sido apagada da lembranga. Eis um dos conhecidos movi-
mentos da memoria: afastar tudo que possa interferir na construgdo de uma tra-
jetoria linear e inexoravel, ou seja, tudo que ndo contribui para criar a “ilusdo

biografica”, tal como proposto por Bourdieu. (LOURENCO, 2011, p. 137)

Hé mais duas fases apontadas por Huberman, mas, para a pesquisa em questao,
consideramos que nao serao relevantes. Posto isso, apenas as menciono, sendo a da sere-
nidade e a do distanciamento afetivo. Ambas sdo caracterizadas por professores que, por
conta da idade, comegam a se afastar da docéncia, ao menos efetivamente, mas que, pelo
acumulo de experiéncia, colocam-se como se tivessem a “resposta da manga”, de maneira
quase mecanica; por ultimo, o desinvestimento, o recuo de ambigdes e as ideias de partida.
Todavia, o autor mesmo nos diz que nao hé elemento para acreditar que professores em
fim de carreira atuem de forma diferente dos demais professores; ele aposta que o que pode
ocorrer €, sim, um maior foco em determinadas turmas, certas tarefas e mais énfase em

parte do programa escolar.

2.3.1. A carreira do professor Luiz

Professor Luiz, como j4 falamos, fez a graduacdo trabalhando na Droga Raia. En-

trou na USP em 2005, no curso de Historia, o qual ele concluiu como bacharel e licenciado.



Leciona desde 2010, sendo parte no Estado, no qual entrou como categoria O, e parte na
prefeitura, a partir de 2012. Ele ¢ o inico professor que ministrou aulas de Historia para o
Fundamental I, no caso 4° e 5°. Luiz também fez mestrado na area de seguranga publica.
Sobre a experiéncia na universidade, em um momento da entrevista ele me inter-
rompe e pergunta onde cursei a graduagdo, dizendo que me pergunta isso, pois sua experi-

éncia foi bem chocante de entrada na universidade, como ele mesmo nos coloca:

Porque assim a minha... a USP foi uma outra experiéncia bem chocante assim,
ndo sei, as vezes eu tenho a impressdo que eu passei o curso todo assim meio
perdido, meio desorientado saca? Entdo... por que sei 14 meo, uma formagao
muito precaria, a minha formacao do ensino basico, muito precario e vocé chega
e vocé deve ter percebido isso... Voc€ chega na faculdade e parece que aquilo
que vocé tirava 10 os caras falam que esta tudo errado, ai vocé fica tipo em

panico, assim.

Esse choque em relagdo ao contato com a Historia académica e a Historia escolar
que vimos e, muitas vezes, nos faz entrar no ensino da area, ¢ bastante comum. O interes-
sante ¢ que Luiz liga essa dificuldade a uma defasagem no Ensino Médio, € vemos essa
mesma relagdo em outros entrevistados-professores e em outras pesquisas que expoem essa
dissonancia. O choque estd mais para as especificidades da disciplina de Historia em am-
bito escolar que para as configuragdes disciplinares do &mbito académico. No sentido que
coloca Audigier, “A escola s6 pode ensinar os saberes escolarizaveis, quer dizer, aqueles
que podem aceitar as normas e constrangimentos do funcionamento da cultura escolar,
tanto no plano intelectual como no formal” (AUDIGIER apud MONTEIRO, 2007, p. 118).

Apesar desse choque, Luiz fez mestrado, com a professora com quem teve boa re-
lagdo. Quando pergunto sobre o porqué de ter escolhido o tema “Seguranca Publica”, ele

responde da seguinte maneira:

37 Segundo o site da Apeoesp: é chamado de categoria (O) o professor contratado nos termos da L.C. 1.093/2009. A contratagdo ¢é feita
apos a aprovagdo do candidato em processo seletivo simplificado; é uma contratagdo bastante precaria. O servidor fica vinculado para
fins previdenciarios ao INSS e sua assisténcia médica se d4 pelo SUS, ndo pelo IAMSPE. E no SUS, e por sua iniciativa, que deve ser
feito o exame admissional para ingresso. O contrato s6 pode ser feito quando houver necessidade da prestag@o do servigo e, no caso do
magistério, isso se da apenas apds a atribui¢do de aulas e antes do término do ano letivo. O contratado que ficar sem aulas néo tera
necessariamente rescindido o seu contato de trabalho, podendo ter aulas atribuidas que surjam na vigéncia de seu contrato, se concordar.
Se ndo concordar, permanecera vinculado pelo prazo de vigéncia do seu contrato, sem ser, todavia, remunerado.



Ah.. é que na época assim, na verdade assim, eu sempre tive uma curiosidade
mesmo assim, com essa questdo do crime organizado, sempre acompanhei bas-
tante assim, sei 14, tento entender assim, esse universo que ta tdo distante assim
da gente né, de mim pelo menos. Entdo acho que isso vem um pouco ali depois
de 2006 né, dos crimes de Maio de 2006 e ai acho que essas questdes na época
que eu prestei o mestrado, elas estavam bem fortes pra mim, a questdo até do
genocidio da populag@o negra, acho que era uma coisa que pegava, mas era um
pouco uma curiosidade assim de tentar entender o pais assim. Que nem, vou dar..
vou dar um exemplo, hoje eu tava lendo uma noticia, ndo sei se vocé viu né, que
no Rio de Janeiro, ndo sei em que comunidade galera do trafico invadiu um posto
de saude, sequestrou duas... duas técnicas de enfermagem, pegou as vacinas de
febre amarela e levou elas pra vacinar cadeirante, vacinar as pessoas que estao
14 na comunidade e ndo tem como ir 14 até o posto entendeu. E ai vocé olha e
fala: P6 mas que merda né meu, o estado deveria.. cadé o agente de satde né?
Ai sobra pro crime fazer esse papel, que vocé olha e fala: mano...Entdo eu acho
que, ndo sei, essas coisas eram bem fortes e acho que tinha um pouco o fato de
eu estar trabalhando aonde eu trabalho hoje ainda, na Vila Sonia e querendo ou
ndo, eu atendo alunos ali do Paraisopolis, né? A comunidade que eu atendo, Pa-
raisopolis, Jardim Colombo, tem alunos que vem aqui do Jardim Jaqueline e essa

coisa do bairro assim muito desigual e tal.

Apesar de Luiz dizer que ndo foi necessariamente uma escolha estar na escola,
quando pergunto sobre o seu interesse, além de articular o interesse pessoal, menciona as

necessidades que passa a ter como professor:

E ai fui me aprofundando nessa discussido da seguranga, tinha algumas coisas
que eu via os meus alunos passarem assim, fui elaborando mais ou menos um
objeto de estudo que acabou caindo nessa coisa do conselho comunitario de se-
guranca, que ¢ um Orgdo que existe pra que existam controles da sociedade civil
sobre, como eu posso dizer, sobre os organismos de seguranga, policia militar,

policia civil.

Luiz € um professor que estd ha 5 anos na mesma escola, tendo trabalhado em uma
escola do estado e trés escolas da prefeitura, Possui forte senso de identificagdo com o

bairro, que também ¢ préximo ao local onde mora, ao ponto de orientar sua pesquisa do



mestrado para essas necessidades. Quando lhe pergunto quais as escolas em que trabalhou

e qual delas foi a escola em que preferiu trabalhar, nos fica bastante nitido:

Cara, eu ... essa tltima que eu to assim, essa ultima eu acho que eu consegui
conquistar um espago também, tinha uma identificacio com a antiga gestio.
A gente acabou de mudar de diretora, mas eu tinha uma identificacdo com
a antiga diretora, politica assim, que um pouco o que fez eu pensar em fazer
a pedagogia porque as vezes na escola, principalmente/niio sei se vocé ja
trabalhou na escola publica, mas principalmente na escola publica, a gente
vé que a coisa ¢ muito amarrado de uma jeito para que vocé nao faga nada,
sabe que... ndo sei como explicar isso, sem ser muito longo, mas € isso... A dire-
tora era meio, vamos dizer assim, autoritaria, até conhecer ela eu tinha uma ideia
de que a educagdo sem democracia nao funciona, mas ela tinha uma gestdo meio
autoritaria da escola que fazia com que a escola realizasse coisas relevantes as-
sim. Entdo eu tinha uma identificacdo com ela e por conta disso a gente foi cons-
truindo projetos, ideias juntos e € a escola que eu td até hoje, agora com uma

nova gestao né...

Quando ele argumenta sobre porque esta e o que o faz gostar da escola em que atua,
sua resposta nos remete as fases do ciclo de vida de Huberman, mais especificamente a
fase da diversificacdo. Esse ¢ 0 momento em que o professor comec¢a a compreender os
empecilhos burocraticos aos seus desejos de executar o trabalho, mas também ja sabe en-
frenta-los ou, ao menos, contornd-los, A questdo fica muito 6bvia na parte grifada. Claro
que enriquece a discussdo de Huberman se pensarmos que esses ciclos, ou a experiéncia
do docente, sofre grande influéncia da Cultura Escolar, pois, como aponta Frago, “a cultura
escolar ¢ toda a vida escolar: [...] neste conjunto ha alguns aspectos que sao mais relevantes
que outros, no sentido que sdo elementos organizadores que a formam e definem” (VI-
NAO-FRAGO, 1995, p. 69). Para o autor, por mais que possamos pensar em uma Cultura
Escolar na qual hé dois elementos fundamentais, o Espaco Escolar e o Tempo Escolar, ¢
muito mais proficuo entender culturas escolares, de acordo com cada institui¢do, as quais
professores, alunos, corpo diretivo e demais funciondrios contribuem, ndo apenas de ma-

neira consciente, para tais formagdes ou formulagdes.



Tais aspectos fazem Luiz, inclusive, repensar os maleficios do que ele chama de
uma gestao autoritaria. Como a cultura escolar ¢ algo que também se transmite de geragao
a geracdo, apesar de ele dar bastante importancia em sua fala para a concep¢ao da dire¢ao
como elemento fundamental, ele nos afirma com tranquilidade que ha uma nova diretora
na escola, mas o modelo de funcionamento nao se alterou ao ponto de nao considera-la
mais como um espago em que gosta de trabalhar. Frago, quando define o que podemos
entender sobre cultura, também nos alerta para essa perenidade da cultura escolar estabe-

lecida numa institui¢do de ensino:

seria constituida por um conjunto de teorias, ideias, principios, normas, modelos,
rituais, inércias, habitos e praticas (formas de fazer e pensar, mentalidades ¢
comportamentos) sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradi¢des, regu-
laridades e regras de jogo ndo interditadas, e repartidas pelos seus actores, no
seio das institui¢des educativas. Tradi¢des, regularidades e regras de jogo que se
transmitem de geragcdo em geragdo e que proporcionam estratégias: a) para a
integragdo em tais institui¢cdes e interaccdo nas mesmas; b) para levar a cabo,
sobretudo na aula, as tarefas quotidianas que se esperam de cada um, e fazer
frente as exigéncias e limitagdes que tais tarefas implicam ou comportam; ¢ c)
para sobreviver as sucessivas reformas, reinterpretando-as e adaptando-as ao seu
contexto e as suas necessidades. [...] A cultura escolar seria, em sintese, algo que
permanece e dura; algo que as sucessivas reformas s6 arranham ao de leve, que
a elas sobrevive, e que constitui um sedimento formado ao longo do tempo. Um
sedimento configurado, isso sim, por capas mais mescladas do que sobrepostas
que, em jeito arqueoldgico, é possivel desenterrar e separar. E neste sentido que
caberia dizer que a tarefa do historiador é fazer a arqueologia da escola. (VI-

NAO-FRAGO, 2007 , p. 87)

2.3.2. A carreira da professora Amanda

A professora Amanda fez Historia na UNESP, em Franca. Ingressou no curso em
2002 e o fez sem trabalhar. Aqui, Amanda fornece mais uma evidéncia, em sua fala, de
auséncia das discussdes raciais em casa, mas da existéncia de prote¢cao. Amanda, depois do

curso de Historia, se formou em Filosofia, também na UNESP, mas em Marilia.



O fato de Amanda ser formada em dois cursos de licenciatura faz com que ela se
divida entre a reflexdao das duas disciplinas. Na prefeitura, rede em que atua desde 2014,
ela ministra aulas de Historia, tendo trabalhado com EJA ¢ as demais séries do fundamental

IT; e no Estado, ele ¢ professora de Filosofia e Sociologia, a qual diz preferir.

Ja... éh, sempre peguei aula de Estado, mas poucas aulas de Historia, porque
quando eu podia escolher era Filosofia e Sociologia... e ai na, quando eu passei
nesse concurso ndo tive mais né como correr... foi um processo meio louco por-
que eu sempre quis fazer Historia e quando eu descobri Filosofia eu ja comecei
a pensar mais na possibilidade, na minha profissdo de atuar na sala de aula com

Filosofia.

Quando tocamos no assunto da carreira, Amanda ¢é a entrevistada que me parece
estar em uma fase de transicdo da exploragdo para a estabilizacdo. Claro que essas fases
nao podem ser tomadas de maneira pura, todavia, quando digo que estd na transi¢do para
estabilizacdo, € pela forma como fala sobre a vontade do professor e da professora, ainda
nesse inicio de carreira, pois ela pretende explorar as possibilidades que a profissao lhe
abre. No caso da docente, isso ¢ bastante nitido com as trés disciplinas, ainda que ela diga
que prefere Filosofia, pois quando pergunto em que escola mais gostou de trabalhar, ela

me responde de seguinte maneira:

R. Qual que foi a escola que vocé mais gostou de trabalhar vocé lembra?

A. Olha, atualmente eu estou feliz, nas duas escolas.

R. Nas duas escolas?

A. Eh, eu sempre me preocupei em, em fazer essa rotatividade sabe, inclusive
me tornar efetiva preocupagdo de estagnar no mesmo lugar, mas ¢ legal sabe
porque eu estou trabalhando na minha comunidade e eu vejo que é uma forma
bem bacana, eu sei de onde eles veem, eu sei ¢h com quem eles andam e ¢ mais
facil de chegar nos alunos assim, e as duas escolas sao legais, entdo eu acho

que estou numa fase boa.

Essa fase boa de Amanda, na qual ela reconhece que esta bem nas duas escolas, também

esta ligada a seguranga pedagogica que ela demostra. Quando lhe pergunto como ¢ seu processo de



preparar aula, ela responde menos uma metodologia de preparar as aulas, e mais como ela, ao co-

nhecer seus alunos, se vé mais tranquila do que no inicio da carreira.

R. Como ¢ que vocé prepara uma aula dessas, como € o seu processo de preparar
a aula?

A. O meu processo? Antes eu ficava muito preocupada com o que eu precisava
levar... para eles e eu ficava muito preocupada quando eu pegava o 6° ano porque
eles sdo muito loucos né, muito agitados.... € ai eu vi que cada sala eu/ é uma
atuacdo diferente né, (preciso) conhecer um pouco eles, e na prefeitura e no Es-
tado, pode ser um problema mas para mim ¢ uma coisa muito boa porque eu
tenho esse tempo também para conhecer um pouco eles e ai diante daquele (cur-
riculo) né, daquelas coisas que eles precisam saber eu vou.... conduzindo né,

entendeu?... conforme as proprias questdes que a sala apresenta.

2.3.3. A carreira de Caetana

A formagdo académica da professora Caetana ¢ a que mais se confunde com sua
trajetoria docente, talvez por ser a professora mais experiente. Ela, como ja dissemos, cur-
sou magistério no CEFAM; em 1993, entrou em Historia na UNIB (Universidade Ibirapu-
era) e se formou em 1997; fez o curso dando aula na educacao infantil na Rede Estadual
de Ensino de Sdo Paulo e, em 1997, ja ingressa como professora de Historia também no
Estado.

Quando ela retoma suas memorias sobre sua formagao inicial, aparece muito menos
o peso que UNIB teve em sua formagao como professora de Historia e muito mais os cursos
que ela buscou fazer. Tanto ¢ assim que, quando lhe pergunto se havia uma matéria com a

qual mais se identificava, ela menciona as aulas de um professor de Geografia :

um outro professor que era o professor Odir, que inclusive faleceu, éh ele era ele
dava Historia Antiga, europeia né, e esse cara prestou um grande servigo para
mim, a Histdéria que ele ensinou eu ndo sei muito ndo, mas ele prestou um grande
servigo para mim, mas ele prestou uma grande servico para minha vida mudou
a minha vida... ele chegou um dia pegou um pedaco de papel assim, éh... ele
também fazia USP, ele jogou assim na mesa. isso era... 1995 96 era alguma coisa

ligada ao centenario ai ele jogou na mesa e falou “ai 0, vocés querem aprender
2



0” bem desse jeitdo “ai 6 vocés querem aprender ai 0, tem que ir nisso aqui, ndo
¢ nesse lugar aqui que vocés vao aprender Historia”... né, ai eu fiquei “caramba”,
ai todo mundo pegou assim eu sentava mais no fundo, ai eu esperei todo mundo
pegar, ai era intervalo eu me recordo ele com café ele dava aula com um copo
de café na mesa assim o livrinho aberto, e fumando e falando né, e ai ele levantou
porque era intervalo e tal ele saiu ai eu fui 14 na mesa dele peguei o papel dobrei
eu ndo li, eu dobrei para ler no dnibus porque eu voltava para casa de 6nibus e
era ali que eu estudava também lia e anotava e tal e ai cara eu falei “puxa eu
tenho que chegar nessa USP né, como ¢ que faz para chegar nesse lugar?” ai eu
fui perguntando para as pessoas como ¢ que chegava 14, e ai eu cheguei nesse
lugar sentei no auditério da Histéria fui de trem, desci naquela estacdo, passei o
pontilhdo entrei no portdozinho fui caminhado até a Historia que eu ndo sabia
que circulava, via dnibus circulando ali mas falei “gente para onde esse 6nibus
vai” eu ndo sabia, cheguei 14 na historia sentei e fiquei escutando tudo aquilo
que eles estavam falando no semindrio, eu ndao entendi absolutamente nada, mas
sentou do meu lado um rapaz, ¢ ele fal/ eu estava com a mochila assim e ele
falou assim “eu quero/ vocé pode tirar a mochila para eu sentar” ai eu falei “ah
ndo beleza desculpa” e na hora que eu tirei a minha mochila, o meu caderno caiu
e caiu umas coisas assim que eram das aulas que eu dava que eu estava prepa-
rando, e ele falou assim ai ele pegou para mim “ai vocé € professora” eu falei “ai
sou professora” tal, ai ele falou “puxa que legal uma professora aqui” eu falei “¢
estou aqui estou ouvindo o encontro” tal ndo sei o qué ele falou “vocé conhece
o livro ‘Historia em migalhas’”

R: Do...

P: Frangois.

R: Dosse.

P: Dosse, “vocé conhece o livro ‘Histdoria em migalhas’”, falei “ndo, eu nem sei
quem € nunca ouvi falar” e tal “toma, 1&”.

R: Te deu?

P: Me deu... e ai eu li, e assim 0... sabe, falei “caramba existe esse lugar, existem
outras coisas para pensar, existe” sabe? foi um, um chamado assim... terminei

Historia, fui dar aula.

Caetana carrega consigo essa caracteristica de buscar os cursos e as leituras para
além da sala de aula. Como ja citamos no inicio do capitulo, quando mencionamos que o

curso que ela fazia, como parte da politica de formacdo dos professores do Estado e



ministrado pela professora Sylvia Bassetto, foi importante em sua trajetoria e de como ¢
muito significativo essas formacdes acontecerem em momentos em que ela ja dava aula,
além de como ela faz para transformar esses conhecimentos em algo para as aulas. Nesse
sentido, ¢ interessante quando ela comenta da leitura do cléssico livro do Chesneaux, De-

vemos fazer tabula rasa do passado?:

Meu, eu li reli eu li reli até porque eu nao tinha conhecimento dos conceitos ali
trabalhados eu li com dicionario inclusive o texto assim, e ai ela pediu para a
gente fazer uma, uma... uma espécie de/ ndo foi um resumo mas uma... sabe
quando vocé escreve uma ideia uma reflexdo que que vocé aprendeu com aquilo
que que aquilo te impactou a pergunta era como que aquele texto ¢ obviamente
o conteudo do texto ¢h se fazia sentido ou ndo para sua pratica de sala de aula
né, para o seu trabalho enquanto professor, e ai eu escrevi o meu texto entreguei
para ela no préoximo encontro ela me devol/ devolveu para todo mundo o texto e
comentou e falou assim quando chegou/ ela foi até perto de mim e falou assim
“vocé pode ficar um pouquinho hoje que eu queria conversar com vocé” ai eu
falei “ah beleza fico sim” ai ela falou “olha Patricia eu gostei muito do seu texto
sabe vocé ¢ jovem vocé gosta de ser professora vocé conhece a USP?” ai eu
contei para ela que eu ndo conhecia a USP mas eu ja tinha ido 14 naquele semi-
nario enfim, ela falou assim “vocé conhece a Faculdade de Educag¢éo 14 tem um
programa que ¢ assim as licenciaturas permitem um certo numero de professores
que entram para fazer... shm como aluno especial né, e ai eu fui eu procurei/ ela
falou assim “6 procura a professora Katia Abud que ¢ do ensino de Historia ou
a professora Circe Bittencourt que é do ensino de Historia” s6 que nenhuma das
duas tinha vaga... né de novo 6 de novo como sdo as interfaces com a Historia
que me levam para a Historia, sabe o que que € que eu fui fazer? que eu queria
estar naquele lugar, queria... aprender, sabe o que que ¢é que eu fui fazer? eu fui
para uma aula chamada de licenciatura de ciéncias sociais eu falei “ah esta ali
dentro eu vou” né, o cara estava discutindo Parametros Curriculares Nacionais

eu ameli, que eu falei “nem sei o que que ¢ isso vamos 13”.

Apesar de serem duas citagdes longas, considero-as fundamentais para compreen-
der o modus operandi da professora Caetana que, durante toda entrevista, se apresenta com
uma formacao muito so6lida, tanto do campo do debate historiografico como na percepgao

da didatica. Esse modus operandi é construido a partir de seus anos de experiéncia, mas,



como Tardif mesmo nos coloca, o saber do professor ¢ plural e ¢ interessante perceber,
ainda que parcialmente, como a professora Caetana foi construindo esses seus saberes na
academia, mas chegando nela por via da docéncia. Para ela, ¢ to significativo essa chegada
na academia que chega a se emocionar duas vezes, ao contar sua trajetéria como aluna

especial.

Comegando era 98 isso eu estou 1a em 99 né, Parametros Curriculares Nacionais,
quando eu entrei na aula eu vi o nome dele 14, ¢h Amaury Cezar de Morais... ai
eu “gente eu lembro desse nome 14 na UNIB, ele era professor da pedagogia esse
cara” eu falei “nossa esse professor () porque eu também ia filtrando/ ah deixa
eu te contar um detalhe quando eu estava na, na... na UNIB ainda, como eu es-
tava fazendo Historia ai vocé ia 1a nos escaninhos dos professores para pegar os
textos para as aulas né xerocar os textos, eu sempre passava na pasta de lingua
portuguesa e pedagogia, porque eu gostava dessa parte de didatica né, ai eu
passava la pegava os textos e eu lia... enfim... era parte da minha leitura da
minha vida né, de ler de professora, isso era muito importante para eu cons-
truir minhas aulas Rui era muito importante, ai quando eu estava 14, com
esse professor Amaury Cezar de Morais eu comecei a fazer a mesma coisa eu ia
na pasta dele para pegar os textos dele, mas passava no escaninho da Katia Abud
e da Circe Bittencourt, entdo o “o saber historico na sala de aula” eu comprei o
livro depois, mas eu ja tinha lido porque eu passava nas pastas delas e ia pegando
esse material e lendo, e fiz a disciplina com 0 Amaury o primeiro... €h... semestre,
porque eram dois, eu era a Unica professora de escola publica, a inica... todos os
outros eram licenciandos da graduagdo de ciéncias sociais e ndo davam aula na
escola publica, e outros nem davam aula, entdo eu fiz 0 seminario com um colega
chamado Reinaldo Pacheco Boscolo que hoje estd na USP Leste que estudava
com o Vitor Paro que discutia escola publica, entdo a gente foi fazer o seminario
juntos e ele me deu muitas referéncias sobre o que que era estudar escola publica,
que que era pensar escola publica, que que era pensar escola publica e periferia,
¢h essa coisa do professor gestor, um professor mediador, um professor que sabe
gestar o seu tempo de aula suas organizagdes eu aprendi com os seminarios do
Vitor Paro € com o Amaury Cezar de Morais 14 nos seminarios dele, e ai eu fiz
esse semindrio, ele falou para mim assim “vocé pode ficar depois da aula, eu
quero conversar com vocé”, ai ele perguntou onde eu morava, me deu uma ca-
rona até a Avenida Santo Amaro que foi 6timo para mim porque eu cheguei em

casa mais cedo naquele dia e ai ele me convidou para fazer o segundo semestre



dele, ai eu fiz o segundo semestre escrevi um texto ele corrigiu meu texto com
um carinho, com uma gentileza, ele apontou os problemas de concordéancia os
problemas gramaticais e valorizou a minha experiéncia... sabe, 6h... sdo, esta
vendo ((emocionada)) sdo professores que, te fazem... entdo a Sylvia, a Rosana
Nubia, Amaury, o meu colega Reinaldo... ¢h, enfim sabe essas pessoas que...

R: Interessante que sdo professores fora da UNIB que estao fora da UNIB.

C: Todos () vocé entendeu? e esse inico cara que me prestou um bom servigo.
R: Isso que te passou um folheto.

C: Vocé entendeu?

Caetana nos conta nessa passagem e também em outra, mais a frente, sobre a in-
fluéncia dos professores e colegas desse um ano como aluna especial. De alguma forma,
foi aprendendo a ocupar esses espacgos na academia e ir também aprendendo a pesquisar.
Conta-nos de um amigo que a apresenta o curso de extensdo da PUC, o Cultura e Sociedade,
€ como nesse momento, uma vez que havia conseguido uma escola particular, teria um
dinheiro a mais para fazer. Contudo, como ainda era muito caro, ela nos relata que consegue
que o dono da escola particular pague para ela o curso, pois valorizaria o trabalho dela na
escola. Esse curso ela termina em 2001, na PUC, instituicdo para a qual retorna para o
mestrado.*

A pesquisa, a dedicagdo nos encontros docentes e a militdncia politica sindical ¢é
uma marca da professora Caetana, que traz essas questoes na entrevista. Essas caracteris-
ticas, acredito, sdo elementos essenciais. Quando lhe pergunto qual a escola em que mais
gostou de trabalhar, ela primeiro me conta da que menos gostou. Ela me contou que assu-
miu por inexperiéncia o cargo de coordenacgado, por indicagdo da dire¢do, ainda que a von-
tade dos professores fosse de outra docente. E impossivel ndo pensar na fase da entrada de
carreira que nos coloca Huberman, isso ocorre entre 97 e 98 — seus anos iniciais —, na qual
o professor estd na fase de exploragdo e ainda ndo conhece todos os mecanismos de gestao

de uma escola e, inclusive, das relagcdes de forca dentro da instituicdo de ensino, ou seja,

% [ significativo que no mestrado ela ndo ir4 estudar ensino ou educagfio, mas vai estudar cidade, segundo ela, marcada pela militincia
que sempre teve em seu bairro com seu pai: “La na PUC s6 que 14 na PUC eu néo fiz no ensino eu fiz na Historia trabalhando com as
questdes sobre cultura e cidade, porque na época eu estava muito envolvida com o partido politico junto com meu pai essa época meu
pai ja tinha migrado para uma coligac@o entre o PT e o PPS aqui na cidade e a gente/ e o PMDB, e a gente queria langar um candidato
novo para a cidade e eu fazia politica junto com meu pai militdncia mesmo corria bairros aquelas coisas todas, e a gente tinha um prefeito
aqui muito ruim do PSDB, que se dizia um prefeito... urbanista arquiteto urbanista e ele faz uma destrui¢ao da praga local a praga que
teria que/ que historicamente gerou a cidade de Itapecerica da Serra, e ai a minha dissertacdo de mestrado foi uma tematica foi uma
discussao entre histéria memoria a partir de uma reforma urbana, entdo eu estudei cultura e cidade,”.



nao compreende bem a cultura escolar. Aqui, o que ela entende como desafiador nao sdo

os alunos nem a dificuldade com as aulas, mas, sim, os professores.

Deu uma deu um problema nesse negdcio ai, porque ai eu ia para os ATPCs ¢h
na época era HTPC e ai vocé fazia uma proposta eu estava super envolvida pen-
sando essas coisas da aula da escola ¢h, ai vocé/ era escola e movimento o pro-
grama do estado, e assim ndo € porque ¢ governo € ruim, sabe? tinham umas
coisas das propostas de ensino do, de... de... do estado, principalmente aquelas
focadas para as questdes pedagogicas que eram bastante bacanas de pensar, que
inclusive hoje quando eu leio esses novos nomes da literatura didatica ou mesmo
do ensino de historia muita coisa 14 da escola do movimento de escola basica
estava nessa perspectiva eu era filiada a APEOESP entdo eu ia para as formagdes
da APEOESP também entdo a gente tinha um, eu tinha um embasamento sé que
chegava 14 que que os professores queriam assim “6 vamos a hora atividade para
corrigir prova”, “6h gente bacana a gente tem duas por semana vamos fazer uma
de discussdo teodrica de estudo e a outra vocé corrige a prova” porque eu sei que
nossa vida é corridissima né o cara tem trilhdes de, de, de salas de aula de alunos
mas estava/ era sempre uma coisa, sabe? entdo eu fiquei nessa fung¢ao s6 um ano,
¢h dai eu falei com o meu diretor que eu ndo dava conta né e assim era muito
atrito, o pessoal faltava, sabe? ou entdo chegava atrasado, ndo ia e falava para
mim “eu quero ver vocé colocar falta para mim”, sabe? comec¢ou uma coisa bem
assim... sabe? pessoal e era isso o foco era esse porque a minha proposta era que
a gente usasse esse espago para estudar, e qual era a questdo que eles colocavam
“ah a gente esta cansado, a gente esta/” eu sei que estd mesmo eu sei que esta
mas Rui isso € uma coisa que eu ndo admito até hoje, eu ndo consegui ainda 6h
essas literaturas todas (me mostrando uma prateleira cheia de livros) para pensar
cultura escolar, o trabalho do professor, como ele €, sabe? como ele ¢ alimentado
e retroalimentado o tempo inteiro para nio, para ndo fazer diferente porque o

sistema engole.

E claro que aqui ha uma operag¢do da memoéria na qual ela pauta essa negagio a si
a partir também da professora que ¢ hoje, com amplo repertorio formado em mais de 20
anos de docéncia, nos quais construiu o caminho das pedras de sua autonomia didatica.
Temos que levar em consideragdo que a experiéncia negativa nao se da como professora,

no fazer pedagodgico, mas como coordenadora. Ela nos diz que trabalhou em mais de trés



escolas como coordenadora, € nos conta que a experiéncia nao foi boa nessa atuacao. To-
davia, a experiéncia relatada pela docente justifica o seu engajamento com a escola publica,
um espectro do desejo de fazer com que as coisas sejam diferentes, o que se liga ao saber

diretamente, como nos coloca Charlot:

O conceito de relagdo com o saber implica o de desejo: Nao ha relagdo com saber
sendo a de um sujeito; e s6 ha um sujeito “desejante” Esse desejo ¢ o desejo do
outro do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber (ou de aprender) néo é
sendo uma de suas formas, que advém quando o sujeito experimentou o prazer

de aprender e saber (CHARLOT, 2000, p. 81).

Caetana foi se fazendo professora, mantendo sempre uma relagdo com a academia,
seja no mestrado ou nos grupos de estudo, e ¢ muito expressivo em sua fala. Quando insisto
se houve uma escola onde ela mais gostou de atuar como professora, ela me responde exa-
tamente com o nome de uma escola na qual ela tem possibilidade de atuar, pensando e

pesquisando o ensino.

Af como professora eu trabalhei numa escola chamada Professor Samuel Morse,
que esse espaco de formagdo tinham essas questdes também, mas ai qual foi o
diferencial da minha vida, eu estava/ era 2004, eu fui participar do primeiro en-
contro da ANPUH para apresentar uma, um texto da minha dissertagdo que eu
estava produzindo ainda né, ai vocé tem que participar desses encontros que ¢é
importante para gerar crédito aquela coisa toda e eu era bolsista da CAPES tinha
que fazer né, entdo eu fui para o primeiro encontro em 2004 na UNICAMP da
ANPUH e 14 eu participei do forum de graduag@o, reencontrei a professora Syl-
via Bassetto ela me chamou para as oficinas do ensino de historia, e dai eu passei
a frequentar as oficinas do ensino de historia e ai quando eu fui ser professora
nessa escola 2008 essa que eu gostei muito que foi Samuel Morse, eu trabalhei
14 2004 2005 2006 2007 2008, eu sai de 14 em 2010, e... e em 2008 foi um pro-
cesso muito bacana de ser professora porque eu estava participando mais ativa-
mente das oficinas ai eu ja tinha aprendido muita coisa com as oficinas e foi uma,

o momento ali da entrada dessas apostilinhas sabe as apostilas do estado.



E notério que, para Caetana, a melhor escola em que trabalhou seja exatamente o
espago que ela concilia com o momento em que passa a frequentar as oficinas do Ensino
de Historia da ANPUH e também o mestrado. O estudo, a pesquisa e as participagdes nos
foruns sao elementos fundamentais para resistir, no olhar de Caetana, a uma certa acomo-
dacao de alguns professores.

Aqui percebemos uma série de elementos da fase que Huberman chama de diversi-
ficacdo, pois ela passa também a se envolver nas questdoes do debate sobre o material dida-
tico proposto para as escolas. No caso do Estado de Sdo Paulo, ela adotaria um apostilado
para o Ensino Médio, chamado “Sao Paulo Faz Escola”, com o qual a professora se envol-

veu diretamente em sua critica:

‘Sao Paulo faz escola’, e eu fui uma professora que tanto no sindicato quanto na
ANPUH fez a critica dessas revistinhas, desse curriculo apostilado, eu tenho in-
clusive algumas reflexdes que eu escrevi para os encontros sobre aula qualitativa
e aula quantitativa porque as revistinhas sdo quantitativas, qual é o papel do pro-
fessor frente a esse curriculo? ¢h tem um outro texto que eu trabalhei que eu fiz
uma reflex@o sobre o professor e a producdo de material didatico quer dizer, o

proprio material que ele faz né, entdo ali foi/ olha eu trabalhei muito gostoso,

Ela aponta também que foi nessa escola em que ingressou no curso de extensiao
“Introdug¢do aos estudos Africanos”, do centro de estudos africanos da USP, o que permitiu,
segundo ela, que comecasse a mudar sua visdo também sobre os alunos. Quando resgata
na memoria essa atividade, ela ndo deixar de ter um olhar critico sobre como tratou pela

primeira vez o tema

em 2004 por conta do Batista esse meu amigo 14 na USP que eu conheci em 99
no segundo semestre, ele me levou para o primeiro encontro das relagdes étnico-
raciais que aconteceu no TUCA 14 na PUC, e ai era o lancamento dos Cadernos
das Orientacdes, eu conheci a professora (Petronilha), o Kabengele Munanga
que estava nesse seminario, varias liderancas ai eu comecei a trazer alguns in-
formes a mais, ai comecei a colocar uma visdo diferente ali quando eu estava
estudando trabalhando escraviddo com os estudantes né, e ai ja pensando um
pouco mais essa coisa da, do, enxergar os meus alunos, eu comecei olhar os meus

alunos, quem era negro quem se identificava assim, porque fazia uma diferenca



né o meu olhar e como eles se identificavam né, e ai eu comego a conversar mais
com os estudantes eles vao trazendo o movimento hip-hop para dentro da escola,
a gente comeca a fazer as mostras culturais pautadas pelas questdes étnicos-ra-
ciais, ainda num desenho de... “que que eu estou fazendo aqui?” vocé entendeu?
e era isso a gente ainda era uma coisa muito pautada pela danga, entdo a gente
por exemplo o meu primeiro trabalho hoje eu ndo faria mais assim eu faria um
releitura do canto das trés ragas né da Clara Nunes mas 14 em 2004 a gente fez

uma apresentacdo e impactou a escola, sabe?

Quando a professora nos traz o “hoje eu ndo faria assim” € muito expressivo, no
sentido de pensar o porqué ndo, o que mudou sua perspectiva sobre um trabalho que con-
siderava importante, a ponto de afirmar que buscaria outras formas de trabalhar, como ela
assegura, uma releitura da leitura. Nao podemos aqui ignorar os debates que se deram desde
a aprovacdo da Lei. 10.639/2003, em especial de como tratar a cultura negra, de como
pensar a construcao da identidade negra, ndo a partir de uma existéncia natural, mas dentro

de sua historicidade, como nos dizem Marta Abreu e Hebe Mattos:

Assumir naturalmente a existéncia de identidades negras ou de uma cultura afro-
brasileira ¢ perder a dimensao das lutas travadas em torno da construcéo de iden-
tidades — mestica, indigena, popular, brasileira e regional — ao longo da histdria
do Brasil. Sendo assim, é preciso chamar para importancia de pensar a Historia
dos conceitos da cultura negra (e/ou afro-brasileira) e das identidades negras)

(ABREU; MATTOS, 2008, p. 13).

Ao ouvir Caetana falando sobre sua carreira, e sendo ela professora que, de alguma
maneira, sempre se ligou aos debates que se fazia sobre o ensino de Historia, percebemos
nao somente suas transformagdes como docente, mas também captamos os debates publi-
cos que se faziam a respeito da escola publica em Sao Paulo, e sobre o ensino de Histéria
em geral. Quem trabalha com Histéria oral deve estar atento para perceber a historia dentro
da histéria, e também o “entrevistado ideal”, tal como menciona a professora Aspasia Ca-

margo:

Aquele que, por sua percepgdo aguda de sua propria experiéncia, ou pela impor-

tancia das fungdes que exerceu, pode oferecer mais do que o simples relato de



acontecimentos, estendendo-se sobre impressoes de época, comportamento de
pessoas ou grupos, funcionamento de institui¢des e, num sentido mais abstrato,
sobre dogmas, conflitos, formas de cooperacgdo e solidariedade grupal, de tran-
sacdo, situacdes de impacto, etc. Tais relatos transcendem o ambito da experién-
cia individual, e expressam a cultura de um povo, pais ou Nagdo, chegando, a
partir de categorias cada vez mais abrangentes — por que ndo? — ao denominador

comum a espécie humana (CAMARGO apud ALBERTINI, 2005, p. 173).

Como exemplo disso, o texto das autoras citado acima sobre identidade ¢ mencio-
nado pela professora no decorrer da entrevista. Quando ela nos diz que pensa sua identidade
como processo de construgdo, na perspectiva do Stuart Hall, nos demonstra como ela esta
em consonancia com uma serie de discussdes®® que foram acumuladas ap6s a aprovagao
da lei.

Ou seja, ha um saber fazer, demonstrado por Caetana, que vai obviamente se trans-
formando. Em resumo, como Tardif nos explica, os saberes ligados ao trabalho sdo tempo-

rais, o que significa que:

Em suma, pode-se dizer que os saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois
sdo construidos e dominados progressivamente durante um periodo de aprendi-
zagem variavel, de acordo com cada ocupag@o. Essa dimensdo temporal decorre
do fato de que as situagdes de trabalho exigem dos trabalhadores conhecimentos,
competéncias, aptiddes e atitudes especificas que s6 podem ser adquiridas e do-
minadas em contato com essas mesmas situagdes (Durand, 1996; Montmollin,
1996; Tersac, 1996). Em outras palavras, as situagdes de trabalho parecem irre-
dutiveis do ponto de vista da racionalidade técnica do saber (Schon, 1983), se-
gundo a qual a pratica profissional consiste numa resolugéo instrumental de pro-
blemas baseada na aplicago de teorias e técnicas cientificas construidas em ou-
tros campos (por exemplo, através da pesquisa, em laboratorios etc.). Essas si-
tuagdes exigem, ao contrario, que os trabalhadores desenvolvam, progressiva-
mente, saberes oriundos do proprio processo de trabalho e nele baseados. Ora,
s30 exatamente esses saberes que exigem tempo, pratica, experiéncia, habito etc.

(TARDIF; RAYMOND, 2002, p. 58)

% Para esse debate ver: ABREU, Martha; MATTOS, Hebe. Em torno das "Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo das rela-
¢oes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana": uma conversa com historiadores. 2008



2.3.4. A carreira de Luzia

A professora Luzia fez o ensino bésico inteiro em escola publica, como ja citamos,
e ingressa no curso de Historia da UNINOVE em 2008, onde fez a licenciatura e se formou
em 2011. Ela fez o curso trabalhando como operadora de Telemarketing e, a partir de 2015,
comegou a atuar como professora da Rede Municipal; a experiéncia anterior mais proxima
na area ¢ como educadora social. Luzia ¢, entre as entrevistadas, aquela que entra na area
depois de 5 anos da aprovacao de Lei 10.639/2003. Na universidade, ja havia a matéria,
em um curso que segundo ela parecia bastante estruturado.

E interessante perceber que, assim como Caetana, ela da um peso grande na busca
por formacgdo em cursos realizados fora da graduagdo. Mas, diferente de Caetana, o curso
de graduacdo e suas disciplinas aparecem com muita importancia para sua formagdo pré-
profissional.

Outro elemento que merece destaque ¢ que Luzia entra na universidade com o an-
seio de entender Brasil e ja com percep¢ao de sua identidade negra, como ja mencionamos
acima, e ndo € a toa que, quando pergunto qual foi disciplina com que mais se identificava,

ela nos responde:

Historia da Africa e Historia do negro no Brasil né porque/ e além das historias
do Brasil, mais esses dois em especial porque eram focados né eram focados na
nossa historia era aquilo mesmo que eu queria aprender que eu sabia de forma
geral por conta da Historia do Brasil mas eu ndo sabia de uma forma aprofundada,
entdo o professor Lucio ndo sei se vocé conhece o professor Lucio (Menezes)
ele me ajudou muito também. E, é um professor, um dos tnicos professores ne-
gros que eu tive na faculdade que também por uma questdo politica também
acredito que ele tenha pego essas disciplinas para trabalhar com a gente e ele
foi... né, trabalhou de uma forma maravilhosa que a gente também conseguisse
trabalhar (com a) nossa propria identidade e (adquirisse) conhecimento sufici-

ente para trabalhar com isso depois.

Luzia passou, nesses trés anos, por diversas escolas apos entrar como concursada

na prefeitura de Sdo Paulo. Na entrevista de Luzia, podemos fazer inferéncia da fase de



entrada na carreira na qual esta, pois as experiéncias positivas se equilibram com as nega-
tivas, mas, segundo a propria professora, ela argumenta que a histéria dela a preparou para
os desafios que encontrou no ensino publico. O que refor¢a ainda mais pensarmos o do-

cente com um saber plural.

No6s atendemos muitos alunos do Jardim Brasil, Fontales, Parque Edu Chaves,
Vila Nova Galvao, Guarulhos... deixa eu ver... Vila Medeiros... enfim, varios
alunos assim... e ai sdo varias realidades varias diferengas sociais entdo... éh... é
um desafio muito grande mas ndo ¢ algo que me chocou todo mundo fala “ah
depois de ndo sei quantos anos que vocé estiver na sala de aula vocé vai se arre-
pender, vocé vai se chocar vocé vai ndo sei que” e ndo, acho que minha histéria

me fortaleceu para com que eu ndo... ndo me assustasse com algumas coisas.

Nao ¢ a didatica nem os conteudos de historia que ela valoriza na sua aula, para
inclusive avaliar que vai ficar na carreira, mas exatamente aquilo que Tardif chama de sa-
beres pessoais dos professores, que sao adquiridos na familia, ambiente de vida, na educa-
¢do nao formal. Tal percepcao so reafirma a importancia da Historia oral para pensar a
trajetoria de vida dos professores, pois ha elementos que s6 fazem sentido ao relacionar
sua memoria, mesmo que seja feita de maneira linear e seletiva, buscando inclusive dar
sentido ao seu presente. Ela nos permite compreender o professor e sua subjetividade.
Como no caso de Luiza, quando diz ndo se chocar e porqué.

Luzia também nos diz que a escola que prefere trabalhar ¢ a que esta atualmente,
pois, para ela, se trata de uma visao mais humanista do ensino. Em busca de compreender
o que a professora chama de mais humanista, pergunto o que mais gosta na escola, ela

acaba revelando elementos que vao para além do ensino humanista. Elementos como:

arelacdo com o grupo né a gestdo ¢ muito boa, é uma gestao que ela ¢ democra-
tica entre aspas porque tem coisas que nao da para ser tdo democratico assim e
porque ela, ela/ eu vejo que () tem um cuidado com a escola também com a
estrutura, ¢ uma escola que ela [...] eu percebo que eles tém alguns cuidados com
os alunos com as familias e a escola é muito bem cuidada por ser uma escola da
prefeitura ela tem uma estrutura que para mim ¢ maravilhosa para trabalhar His-
téria, me ajuda muito que em toda sala de aula tem uma televisdo uma Smart TV

de quase quarenta polegadas entdo para eu levar um video me ajuda muito para



eu levar um musica me ajuda muito para levar uma imagem me ajuda muito tem
abertura de trabalhar também em outros espagos, o que nem toda escola permite
que o professor saia da sala de aula e va para outro espaco, ¢h... tudo o que eu
preciso de recurso a escola me oferece né, quando eu falo “eu preciso para ama-
nha sei 14 duzentas copias de tal coisa” eu preciso depois de um material x eles
vao correm compram e trazem para mim entdo isso faz com que o meu trabalho/
que eu consiga realizar um trabalho... porque tem escola que a gente ndo conse-
gue realizar um trabalho porque falta tudo, e ai por mais que a gente leve as
coisas ndo consegue por conta de indisciplina a escola... claro, assim como todas
as escolas, tem o seu problema de indisciplina, mas 14 por ser uma escola tradi-
cional que os pais estudaram, os tios e agora tem os alunos tem os primos entao
a comunidade tem um carinho talvez pela escola e ndo tenha tanto problema de

briga de... de destruicdo sabe?

E notavel os elementos da fase de entrada na carreira de Luzia, em especial o peso
que da para uma escola, que apesar de ser democratica mantém a disciplina. A escola inco-
moda em alguns aspectos, mas por outro lado a escola, pela sua organizacado e estrutura, a
permite dar aula. Em ultima instancia hd pontos de contato com a fala de Luiz também,
que entende a necessidade dessa disciplina. Um outro fator que chama aten¢ao, devido a
reincidéncia nas falas dos entrevistados, ¢ a relacdo com a comunidade. No caso de Luzia,
quando ela diz que as pessoas tém um sentimento de pertencimento a escola.

Cultura Escolar, como defende Frago, deve ser pensado no plural, pois cada insti-
tuicdo tem elementos muito particulares, e essa construcao costuma ser duradoura, exata-
mente porque uma geragao passa para a outra. Serd que esse cuidado da professora com a
escola ndo seria um desses elementos de uma cultura escolar, que deve levar em conside-
racdo o trato com a comunidade que, segundo Luzia, ¢ composta de ex-alunos?

Outro elemento importante € como para Luzia, que esta na fase da experimentagao,
0 que mais gosta na escola ¢ exatamente o fato de ela lhe permitir explorar as possibilidades
pedagbgicas da profissdo. Ao comparar com Caetana, que olha para sua trajetdria buscando
encontrar uma linearidade para explicar a professora que se tornou, ndo ¢ a toa que a escola
que mais gostou de trabalhar ¢ aquela que lhe abriu as portas para ser a professora que ¢
hoje. No sentido que Hall nos aponta, o relato ndo € a experiéncia, mas, sim, 0 que a me-

moria faz dele. Todavia, eu colocaria um adendo, buscando dar sentido a(s) experiéncia(s),



em especial aquela a qual eu julgo como construtoras da minha identidade, nesse caso, da

identidade docente, ha bela passagem de Russen que expressa:

o passado €, entdo, como uma floresta para dentro da qual os homens, pela nar-
rativa historica, langam seu clamor, a fim de compreenderem, mediante o que
dela ecoa, o que lhes € presente sob a forma de experiéncia do tempo (mais pre-
cisamente o que mexe com eles) e poderem esperar e projetar um futuro com

sentido. (RUSSEN, 2001, p. 62)

2.3.5. A carreira de Viadimir

Professor Vladimir, conforme ja falamos, estudou no Instituto Federal, fez licenci-
atura em Historia na Faculdade Integrada de Guarulhos (FIG), em 2007 com conclusdo em
2010, e trabalhava, enquanto cursava Histdria, como auxiliar de farmacia da Fundagao para
o Remédio Popular (FURP). Fez o mestrado na PUC/SP, a0 mesmo tempo em que dava
aula. Entrou na docéncia em 2012, na rede Estadual de Ensino e da Prefeitura em 2013.
Dos nossos entrevistados, € 0 inico que tem a experiéncia no ensino superior como docente

Vladimir é o tnico que relata abertamente um conflito com as matérias de cunho
pedagbgico, mas, a0 mesmo, assim como Caetana, € o que participa dos Foéruns da Anpuh
de Ensino de Historia e tem um projeto sobre a historia local de Guarulhos, cidade onde
ele reside. Esse descontentamento com essas matérias costuma, muitas vezes, se reafirmar
apos eles iniciarem a carreira e se depararem com situagoes as quais eles julgam que nao
foram preparados para enfrentar.

Vladimir, por exemplo, nos anos iniciais de sua carreira no Estado, bem como Luzia
e Luiz, trazem sempre essa preocupagdo de como lidar com a indisciplina, fazer o aluno se
interessar pela matéria e de que forma a escola precisa atuar para favorecer esses elementos.

Como fica expresso na fala do professor.

Eh... olha vou falar para vocé que a prefeitura ¢ um publico bastante dificil né,
mas tanto na escola que eu estou hoje que ¢ a EMEF Jardim Fontalis quanto na
que eu trabalhei que estava o ano passado que € no mesmo bairro, que € a Hipo-
lito José da Costa mas que também fica no Jardim Fontalis, eu tive muita difi-

culdade com o Fundamental II eu acho que ¢ uma idade bem dificil de ensinar



Historia e de seguir o curriculo que é colocado, porque essa maior parte das te-
maticas ndo os interessa, eles ndo tem maturidade ainda suficiente para entender
certas coisas que a gente discute na Histdria, e eles também estdo numa fase que
¢ uma idade complicada, perderam a referéncia que eles tinham com a professora
do Fundamental I, estdo com os hormdnios ali explodindo entdo eu tenho muita

dificuldade com o Fundamental II.

Apobs me contar dessa experiéncia mais frustrante com o fundamental II, ele me
colocou uma experiéncia bem-sucedida na mesma escola com o fundamental I, que o faz

avalia-la como aquela que mais gostou:

mas nessas duas escolas eu consegui pegar projeto com o Fundamental I, com
alunos do 4° e 5° ano, e nesse projeto eu desenvolvia uma tematica por bimestre,
entdo eu comegava discutindo etnia e género/ etnia desculpa, no 2° bimestre eu
discutia género, no 3° eu discutia classe social né, e no 4° a gente pegava questoes
contemporaneas onde dava para analisar com esses vieses, discutir algumas
questdes geracionais com eles também e esse projeto foi muito bem sucedido
tanto na escola que eu estou hoje quanto na que eu trabalhei até o ano passado,

foi muito bom.

Levando em consideracao que os saberes dos professores sdo abordados, trabalha-
dos e ressignificados ao longo de sua carreira, ouvir sobre a trajetoria e a escolha pela
decisdo da carreira nos permitiu entender como esses professores e essas professaras se
entendem como docentes, € como enxergam a educagdo, aquilo que ¢ importante € o que
valorizam nos seus pares. Nesse sentido, vimos o caso de Caetana em relagao a pesquisa e
a relacdo com a academia; ainda, o caso de Luzia que, pelas condigdes sociais que teve
quando crianga e jovem, apesar de estar no inicio da carreira, diz ndo sentir o choque com
ensino o qual muitos acreditavam que ela sentiria ou sentira; também nos permitiu ver
como, para a professora Amanda, a impossibilidade de discussdo sobre racismo e relagdes
étnico-raciais em sua adolescéncia fez com que ela olhasse esse passado e hoje, tendo voz
dentro de sala de aula, faz com que construa uma narrativa que virou professora para tal.

Enfim, fazemos coro com Portelli, quando nos diz sobre a Histdria oral, na afirma-

¢do de nenhuma fonte possui em igual medida a subjetividade do narrador, que, segundo



ele, “fontes orais, contam-nos nao apenas o que povo fez, mas o que queria fazer”. A partir
dessa reflexao do Portelli, buscamos compreender a trajetéria desses professores, com o
ouvido atento para pensar como essas trajetorias poderdo influenciar nas praticas docentes

em torno do ensino de Historia da Africa e dos Afrodescendentes.



Capitulo 3 — O ensino de Histéria da Africa vai a escola

3.1. De que Africa estamos falando?

Em 2003, ano em que o presidente Lula assinou a Lei que torna obrigatério o ensino
da Historia da Africa e dos afrodescendentes, foi um ano em que ele também visitou o
continente africano. Na Namibia, ao proferir um discurso abrindo mao daquele oficial e
que fora escrito pelo Itamarati, falou de improviso, deixando escapar uma certa represen-

tagdo que temos da Africa.

Estou surpreso porque quem chega a Windhoek (capital da Namibia), ndo parece
estar num pais africano. Poucas cidades do mundo sdo tdo limpas, tdo bonitas
arquitetonicamente ¢ tem um povo tdo extraordinario como tem essa cidade [...]

(CORREIO BRASILIENSE, 2003, p. 2)

A fala do presidente Lula nos da uma visao do que ainda temos do continente, como

coloca o Professor Anderson Ribeiro Oliva, em seu texto contemporaneo:

Para ser mais claro: excluindo um seleto grupo de intelectuais e pesquisadores,
uma parcela dos afrodescendentes e pessoas iluminadas pelas no¢des do relati-
vismo cultural, nds, brasileiros, tratamos a Africa de forma preconceituosa. Re-
produzimos em nossas ideias as noticias que circulam pela midia, e que revelam
um continente marcado pelas misérias, guerras étnicas, instabilidade politica,
AIDS, fome e faléncia econdmica. As imagens e informagdes que dominam os
meios de comunicagdo, os livros didaticos incorporam a tradi¢do racista e pre-
conceituosa de estudos sobre o continente e a discriminagdo a qual sdo submeti-

dos os afrodescendentes aqui dentro. (OLIVA, 2003, p. 143)

A citagdo de Oliva ¢ um tanto categdrica e, inclusive, apos 15 anos de aprovagao
da Lei, permite-nos perguntar se esse cenario mudou ao menos um pouco. Todavia, ndo
podemos deixar de corroborar em um sentido mais amplo com sua visdo, que, em certa
medida, também esteve presente nas elaboracdes historiograficas sobre a Africa. A Europa

sempre a viu como um continente sem Histdria, como bem ¢ conhecido na j& cléssica



citagdo de Hegel sobre Africa, na qual ele afirma que a auséncia de escrita seria um indicio
da falta de historicidade ou, nos romances neocoloniais do século XIX, como, por exemplo,
o do escritor inglés Henry Haggard, que produziu grandes best sellers, como As Minas do
Rei do Salomdo ¢ Ela, a Feiticeira (1887), sendo este ultimo um dos romances mais ven-
didos da histéria, no qual cria uma versao estereotipada de um povo congelado no tempo,
no interior da Africa*. Said (1995) é um dos autores que nos alerta sobre essa relagio dos

romances na constru¢do desse imaginario social.

O romance, assim, ¢ uma narrativa concretamente historica que se modela pela
historia real de nacdes reais. (...) A apropriacdo da Historia, a historicizagdo do
passado, a narrativizagdo da sociedade, que ddo forca ao romance, incluem a
acumulacgdo e diferenciag@o do espago social, espago a ser usado para finalidades

sociais. (SAID, 1995, p. 117-118).

Buscando compreender as representagdes da Africa, o historiador Carlos Lopes, em
seu texto 4 pirdmide invertida, busca fazer um balango historiografico de como a escrita
sobre a Africa se transformou no decorrer da Histéria e quais sentidos ela adquiriu, carac-
terizando trés grandes momentos pelos quais a historiografia sobre o continente africano
passou. O primeiro, segundo o autor, estd bastante em consonancia com o que dissemos
acima a respeito da Africa.

A primeira concepcio, Lopes chama de corrente da inferioridade africana, pau-
tada pelos elementos ja citados. Quando se pergunta sobre a origem dessa corrente, ele nos
remonta ao Renascimento e as conhecidas Bulas Papais Dum Diversas 1452, de Roman
Pontifex (1455), que, segundo o historiador Charles Boxer, estdao ligadas a expansao mari-
tima portuguesa e dao direito aos lusitanos de invadirem e subjugarem os isldmicos e todos
0s povos pagios da Africa.

Acreditava-se que a Africa, percebida como terra de ninguém, teria elementos téc-
nicos cujas razdes seriam exogenas a sua existéncia, como a arte iorub4d de Benin e as
monumentais ruinas do Zimbawe, as quais teriam sido construidas pelos fenicios ou arabes..

O autor nos conta sobre o extraordinario conhecimento que o povo Dogon possuia do

40 Para uma analise mais detida dessas tematicas, ver o artigo: LANGER, Johnni. Civilizagées Perdidas no Continente Negro: o imagi-
nario arqueologico sobre a Africa. Disponivel em: <http:/www.professor.unisinos.br/beber/disciplinas/afro_asiatica/Johnni_Lan-
ger.pdf >. Acesso em: 11 nov. 2018.
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http://www.professor.unisinos.br/beber/disciplinas/afro_asiatica/Johnni_Langer.pdf

cosmos, conhecimento este que impressiona o renomado astrofisico Carl Sagan, mas quem,
ao se perguntar sobre a origem desse conhecimento, nao titubeia em concluir que um gaulés
teria passado por ali séculos atras e teria transmitido esse saber.

Esse movimento de inferioridade africana tem raizes historicas na colonizagdo ¢
ndo somente criou uma expropriacao material, como, para fazé-la, precisou representar o
colonizado de maneira espiritualmente inferior. Mbembe, em seu texto Necropolitica
(2016), ao falar sobre a ocupacao colonial, esclarece que, para legitimar a ocupacao terri-
torial, precisou-se criar uma ficcionalizagdo do inimigo, o que permite ao colonizador, se
assim for necessario, eliminar o colonizado. Isso nos da um pouco de dimensao acerca da

relacdo do colonizador construindo a imagem do colonizado:

A “ocupacdo colonial”, em si, era uma questao de apreensdo, demarcacao e afir-
magcao do controle fisico e geografico — inscrever sobre o terreno um novo con-
junto de relagdes sociais e espaciais. Essa inscrigdo (territorializagdo) foi, enfim,
equivalente a producao de fronteiras e hierarquias, zonas e enclaves; a subversao
dos regimes de propriedade existentes; a classificagdo das pessoas de acordo
com diferentes categorias; extragdo de recursos; e, finalmente, a producgdo de
uma ampla reserva de imaginarios culturais. Esses imaginarios deram sentido a
instituigdo de direitos diferentes, para diferentes categorias de pessoas, para fins
diferentes no interior de um mesmo espaco; em resumo, o exercicio da soberania.
O espago era, portanto, a matéria-prima da soberania e da violéncia que susten-
tava. Soberania significa ocupagdo, e ocupagdo significa relegar o colonizado
em uma terceira zona, entre o status de sujeito e objeto. (MBEMBE, 2016, p.

136)

E, assim, fazendo coro ao autor supracitado, o historiador Carlos Lopes vai nos
dizer que a colonizagdo traz diades opositoras entre 0 moderno e o tradicional, o oral e o
escrito, o direito consuetudinario e o direito administrativo, subsisténcia e produtividade.
Claro, a Historia foi participe assidua em relegar o colonizado a esse status de sujeito e
objeto, denominado por Mbembe, e que também ndo deixa de ser uma dualidade opositora,
mas, também, de complementariedade.

Lopes aponta como segunda vertente, que nasce em oposi¢ao € em resposta direta

a ideia de inferioridade da Africa, o que chama de superioridade africana, que tem como



principal representante o historiador Joseph Ki-Zerbo. E muito significativo que a colegao
de Historia Geral da Africa, organizada pelo Ki-Zerbo, comece afirmando: “A Africa tam-
bém tem uma Historia”. O que nos diz o historiador €é que a palavra “também”, aqui, ndo
funciona como um adereco; ao invés de ser apenas “A Africa tem uma Historia”, o advérbio
de ligacao “também ” cumpre a funcao de, na feliz expressao de Carlos Lopes, inverter a
piramide argumentativa da inferioridade da Africa para uma afirmacao de superioridade de

sua Historia, executando a seguinte operacdo historiografica, segundo o autor:

Doravante tratava-se de escrever Historia dos povos de Africa, longe do binémio
colonizador-colonizado, afastando-se o mais longe possivel da historiografia co-
lonial, exceto quando essa fornecia argumentos favoraveis a superioridade afri-
cana. E a Historia das intera¢cdes dos oprimidos, mas também de uma idilica e
harmoniosa sociedade pré-colonial, longe de luta de classes ou de poder, longe
de hipoteses susceptiveis de pdr em causa precariedade das evidéncias e meto-

dologias. (LOPES, 1995, p. 3)

Busca-se, num passado idilico, como explica Lopes, uma Africa partindo da ausén-
cia do colonizador, uma Africa grande e pujante, que, agora, com as independéncias, po-
deria ser grande novamente. O titulo do livro lancado por Ki-zerbo, que, se dito hoje arre-
piaria qualquer historiador do século XXI, publicado nos anos 1970, traz consigo esta pers-
pectiva: Historia geral da Afiica: do ontem ao amanhd. O titulo tem que ser lido pelo
prisma politico, e ndo historiografico, pois seria um equivoco 1é-lo pensando que se trata
de uma Historia do futuro, ja que ha, ali, na verdade, uma ideia de que o futuro pertence a
Africa, desde que ele se conecte com sua grandeza do passado*’, como bem demonstra

Lopes na passagem a seguir:

Os africanos tém muita dificuldade em aceitar a identidade que ndo seja a pan-
africana. Isso tem a ver com a histdria politica do continente. Porque os africanos
tiveram que afirmar a sua identidade em contraponto. A praxis identitaria afri-

cana é o contraponto. Existe toda uma literatura, uma producdo de midia, uma

41 Esse movimento de uma Africa no futuro nio aparece apenas na historiografia, mas é um movimento que escorre também na musica,
como o Jazz futurista de Sun-Ra, bem como seu filme Space in the place, que tornam precursores do Afrofuturismo, termo que s6 vai
aparecer em 1994 com o critico cultural e escritor Mark Dery, no seu ensaio, Black to the future: ficgdo cientifica e cybercultura do
século XX, a servigo de uma apropriagdo imaginaria da experiéncia e da identidade negra.



producdo artistica de inferiorizacdo do africano. Ele sente necessidade de fazer
aquilo que chamo de piramide invertida. Faz tudo ao contréario e inverte a pira-
mide. O que é mau passa a ser bom, o que é bom passa a ser mau. Ele sobreva-
loriza as coisas africanas e subvaloriza a influéncia externa, que também esta
presente. Os africanos séo diversos, embora tenham dificuldades em aceitar isso.
Mesmo o africano que nao é negro tem de se posicionar para defender sua iden-
tidade. Ele quase rejeita as outras caracteristicas do padrdo, para se expressar dos
pontos de vista intelectual, artistico e identitario. (...). Esse debate sera ultrapas-
sado aos poucos. A medida que véo ocorrendo as discussdes sobre a questio das
identidades, comega-se a admitir que a Africa contemporanea é de fato uma mis-

tura, como todos os paises e continentes o sdo. (LOPES, 2004, p. 1)

Nao podemos desconsiderar que esse grupo de historiadores que buscam uma his-
toria endogena da Africa, apesar de terem invertido a piramide e, por essa feita, cometido
alguns equivocos conceituais, foram responsaveis junto a UNESCO por organizarem os
oito volumes da cole¢io geral de Historia da Africa, escritos em sua ampla maioria por
historiadores africanos. Todavia, esse grupo se mostra um tanto quanto plural, o que, se-
gundo Lopes, representa um duplo movimento contraditorio, pois, por um lado, enquanto
se afirma o grupo da piramide invertida, exatamente por toda a sua diversidade, possibilita-
se, também, que um novo grupo de historiadores africanos surja, sem a necessidade de
impor uma superioridade africana, afinal, o ajuste de contas no campo teorico-politico ja
havia sido feito pela geragdo anterior. Caberia, agora, ajustar o péndulo da balanca histori-
ografica.

A terceira parte ¢ a que o autor deixa mais aberta a interpretacao, apresentando mais
os desafios colocados do que necessariamente caracterizando essa nova “escola” historio-
grafica. Contudo, ¢ nesse momento que ele traz uma importante reflexdo, balizando-se no

conceito de regime de historicidade,*? do historiador francés Francois Hartog (1996).

420 uso que proponho do regime de historicidade pode ser tanto amplo como restrito, macro ou micro-histérico. Ele pode ser um
artefato para esclarecer a biografia de um personagem historico (tal como Napoledo, que se encontrou entre o regime moderno, trazido
pela Revolugdo, e o regime antigo, simbolizado pela escolha do Império e pelo casamento com Maria-Luisa de Austria), ou a de um
homem comum; com ele pode-se atravessar uma grande obra (literaria ou outra), tal como as Mémoires d 'autre-tombe , de Chateaubriand
(na qual ele se apresenta como o ‘nadador que mergulhou entre as duas margens do rio do tempo’); pode-se questionar a arquitetura de
uma cidade, ontem e hoje, ou entdo comparar as grandes escansdes da relagdo com o tempo de diferentes sociedades, proximas ou
distantes. E, a cada vez, por meio da aten¢do muito particular dada aos momentos de crise do tempo e as suas expressdes, visa-se a
produzir mais inteligibilidade.” (HARTOG, 2015, p. 13)



Segundo Hartog, a Histdria ja teve como pretensdo explicar o futuro; em especial,
apos a Revolugdo Francesa, olhava-se para o passado pelo retrovisor, mas o sentido do
motorista era o destino de chegada. Aqui estaria a ideia de que sem entender o caminho
percorrido, ndo era possivel alcancar esse futuro. Se, antes, a percep¢ao do tempo era ci-
clica, Hartog sustenta que “A histéria cientifica do século XIX comegou por estabelecer
uma ruptura clara entre o passado e o presente”. Assim, Hartog nos apresenta uma mudancga

do regime de historicidade antigo para o moderno:

Se ainda ha uma li¢8o da histdria, ela vem do futuro, e ndo mais do passado. Ela
estd em um futuro que dever vir a acontecer, diferentemente do passado, en-
quanto a historia magistral repousava sobre a ideia de que o futuro ndo repetia o
passado, mas também nunca o excedia (movia-se do interior de um mesmo cir-
culo, com as mesmas regras do jogo, a mesma Providéncia e os mesmos homens,

partilhando a mesma natureza humana). (HARTOG, 1996, p. 131)

Se, para Hartog, a luz estava no futuro, no regime de historicidade moderno, nesse
novo regime de historicidade, que o autor chama de “presenteismo”, o que se da pela ace-
leragao do tempo, pelo consumismo imediato, pela auséncia do pensar em relagado as trans-
formagoes para um futuro; ele nos dira que a luz ndo vem mais do futuro, mas, sim, vem

do presente. Nesse caso segundo, elucida:

(...) ndo ha nem passado, nem futuro, nem tempo histdrico, se for verdade que o
tempo histérico moderno encontrou-se posto em movimento pela tensdo criada
entre o campo da experiéncia e horizonte de expectativa. Sera preciso estimar
que a distincia entre a experiéncia ¢ a expectativa aumentou a tal ponto que
culminou na ruptura que estamos. [...] Nosso presente ndo se deixa apreender,
ou mal se deixa como “este estranho entremeio” de tempo, “onde se toma cons-
ciéncia de um intervalo que ¢é inteiramente determinado por coisas que nao sido
ainda.”. Ele se desejaria determinado apenas por si proprio. Esta seria, portanto,

a fisionomia do presenteismo desse presente: o nosso. (HARTOG, 2015, p. 260)

Para Lopes, essa proxima geragao, apesar de liberta emocionalmente de um com-
promisso politico, teria de lidar com esse regime de historicidade para pensar uma Historia

da Africa.



Segundo Lopes (1995, p. 29), as tarefas desses historiadores seriam “afinar as téc-
nicas, conhecer as tendéncias transnacionais € quebrar as barreiras e tradicdes impostas
pelas linguas oficias.” Seria pensar uma Africa no plural, com toda sua complexidade e
com as emogdes controladas, e ndo mais “hesitando em descrever o passado recente e que-
rendo quase apagar largas por¢des do passado remoto”, o que define como sendo “indica-
¢oes de desconforto que exigem uma reinterpretagcdo historica.”

O que a fala de Lula*® tem necessariamente a ver com essa discussio sobre a histo-
riografia africana? Por que comecar a discussao a partir de sua citagdo? Acreditamos que a
fala do ex-presidente expressa nio somente um desconhecimento sobre a Africa, mas uma
representacdo construida, inclusive por uma dada historiografia, que, se ja em desuso e
descrédito no meio académico, ainda vigoraria no senso comum do brasileiro, como aponta

Oliva:

Para além da educacio escolar falha, ¢ certo afirmar que as interpretagdes racis-
tas e discriminatorias elaboradas sobre a Africa e incorporadas pelos brasileiros
sdo resultado do casamento de ag¢des e pensamentos do passado ¢ do presente
[...] As distor¢des, simplifica¢Ses e generalizagdes de sua Historia e de suas po-
pulagdes sdo comuns a varias partes ¢ tempos do mundo ocidental. Dessa forma,
se continuarmos a reproduzir leituras e falas [...], ¢ muito provavel que o imagi-
nario de nossas futuras geragdes sobre a Africa ndo sofra modificagdes signifi-

cativas. (OLIVA, 2003, p. 431)

A citacao acima ¢ de 2003, mesmo ano em que o mesmo presidente citado assinou
a Lei 10.639/2003. Com certeza, o cenario de 14 para ca ndo se alterou drasticamente, mas,
apos mais de uma década, houve algumas mudangas nas politicas publicas (como ja men-
cionamos no primeiro capitulo) para o ensino de historia da Africa e dos afrodescendentes.
Um desses movimentos ¢ a aprovacgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cagdo das Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, que carregam consigo a preocupa¢do de uma educagdo das relagdes étnico-

raciais, o que, invariavelmente, passaria pelo ensino de Historia da Africa e dos seus

43 Surpreendentemente a fala vem de Lula, que apesar de ter assinado a Lei e ser conhecedor da diversidade do Brasil e do mundo, ainda
se pautava por esta visdo estereotipada, o que demonstra a forga dessa representagao sobre a Africa.



descendentes aqui no Brasil, combatendo os esteredtipos construidos nos dois casos. O
risco desse movimento seria reproduzir a logica da piramide invertida, entretanto, os auto-

res parecem ja sobressaltados pela discussdo de Carlos Lopes.

E importante destacar que nao se trata de mudar um foco etnocéntrico, marca-
damente de raiz europeia, por um de matriz africana, mas de ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica bra-

sileira (MEC; SEPPIR, 2004, p. 17).

Um dos ganhos da Lei nos foi “obrigar” a pensar e debater a Historia da Africa,
além de ensinar, como esta expresso na citagdo acima, €, por sua vez, incluir nos cursos de
graduagdo a disciplina Historia da Africa a0 mesmo tempo em que se criou a necessidade
de mais especialistas na area, o que, afinal, nos coloca de fronte ao seguinte problema: qual
a situagdo das pesquisas em Historia da Africa no Brasil?**

O importante africanista Alberto da Costa e Silva, ao discutir a historiografia da
Africa, diz que “A Historia da Africa alcangara a maioridade nos meios intelectuais e uni-
versitarios africanos e europeus e norte-americanos.” (SILVA, 2003, p. 236). Em vista disso,
para nos € significativo que, no Brasil, que tem mais da metade da populacdo descendente
de homens e mulheres africanos, e que possui uma das historiografias mais pujantes sobre
escravidio® e trafico negreiro, ndo esteja nessa lista de Silva, ainda mais pelo fato de que
parte consideravel de nossa Historia se relaciona a Historia da Africa. O préprio autor diz,
comparando com os estudos sobre escraviddo, que, no Brasil, ndo mostramos o mesmo

entusiasmo em estudar a Historia da Africa:

Preocupados com nos proprios, com o que fomos e somos, deixamos de con-
frontar o que tinhamos por heranca da Africa com a Africa que ficara no outro
lado do oceano, tdo diversificada na geografia e no tempo. No entanto, a Historia
da Africa — ou, melhor, das varias Africas — antes e durante o periodo do trafico

negreiro, faz parte da Historia do Brasil. (SILVA, 2003, p. 237)

4 Obviamente ndo pretendemos responder a essa questdo, o que, por si s, demandaria uma pesquisa separada, mas, sim, pretendemos
fazer alguns apontamentos que podem nos ser interessantes para pensar o Ensino de Historia da Africa.



A professora Lorene dos Santos (2010), comentando a citagdo de Alberto da Costa,
traz-nos uma importante questao sobre a dificuldade que temos em delimitar Historia da
Africa e do Brasil, o que, muitas vezes, aparece em relacdo aos docentes entrevistados,
pois, nas entrevistas, a Historia dos afro-brasileiros acaba sendo privilegiada em relacdo a

Historia da Africa propriamente dita.

A observacdo de Silva nos chama a ateng@o para o quanto ¢ dificil, em nosso
pais, delimitar rigidamente as fronteiras que separam uma Historia da Africa de
uma parte importante da Historia do Brasil, sendo muitas vezes impertinente
pensar uma Historia da Africa que ndo inclua suas relagdes com o Brasil e uma
Historia da presenca africana no Brasil que ndo remeta a aspectos diversos da
Historia do continente africano. Oliva (2008, p. 44), no entanto, enfatiza a “ne-
cessidade de dinamizar os estudos da Africa e desvincula-los daqueles ligados
as tematicas afro-brasileiras, para percebé-los em seu proprio eixo historico afri-
cano ou naquilo que ¢ chamado de contexto ou Mundo Atlantico”. (SANTOS,

2010, p. 231)

As preocupagdes que Santos nos apresenta, ao citar Oliva e comentar Silva, pri-
meiro evidenciam que a Africa é importante para nossa Historia e, segundo, por um outro
lado, destaca a necessidade de pesquisar e ensinar a Historia da Africa por ela mesma. Ou,

como diz Silva:

A Historia da Africa é importante para nos, brasileiros, porque ajuda a explicar-
nos. Mas ¢ importante também por seu valor proprio e porque nos faz melhor
compreender o grande continente que fica em nossa fronteira leste e de onde
proveio quase metade de nossos antepassados. Ndo pode continuar o seu estudo
afastado de nossos curriculos, como se fosse matéria exética. Ainda que disto
ndo tenhamos consciéncia, o oba de Benin ou o angola a quiluanje estdo mais

préximos de nés que os antigos reis da Franga. (SILVA, 2003, p. 240)

E, pensando nessa necessidade de estudar Africa por ela mesma, todavia, sem isola-
la da Historia dos outros continentes, arquiteta-se uma dificuldade sobre como pensar o

tempo histérico do continente africano.



3.2. Apontamentos em relacdo a Lei 10.639/2003 e o tempo historico, um pro-

blema curricular e conceitual

Sabemos que a Historia escolar age por outras diretrizes além da Historia académica,
ainda que tampouco deixemos de reconhecer que ha grande influéncia da segunda em re-
lagdo a primeira. Neste sentido, pensar a relagao desse saber ¢ fundamental, pois “Discu-
tem-se muito os aspectos relacionais, importantes no processo, mas, em relacio aos saberes
ensinados, as preocupacdes ainda permanecem sendo de ordem de organizagao e didatiza-
¢do.” (MONTEIRO, 2007, p. 21)

Retomemos, entdo, a cldssica pergunta: o que fazem os historiadores quando fazem
Historia e o que fazem os professores de Historia quando ensinam Histéria? Apesar da
complexidade das respostas e as especificidades entre o historiador e o professor da edu-
cacdo basica, sabemos que, tanto no fazer a Historia académica, quanto no ensinar Historia,
ha uma categoria estruturante: o tempo; cabendo tanto ao académico quanto aos professores
de Historia da educagdo basica inserirem as praticas humanas ndo na natureza, mas, sim,

no tempo. Na defini¢do de Elias:

[...] a palavra tempo designa simbolicamente a relagdo que um grupo humano,
ou qualquer grupo dotado de uma capacidade bioldgica de memoria e sintese,
estabelece entre dois ou mais processos, um dos quais ¢ padronizado para servir
aos outros como quadro de referéncia e padrdo de medida. [...] Relacionar dife-
rentes processos sob a forma do “tempo” implica, pois, a ligagdo de pelo menos
trés conjuntos continuos: os sujeitos humanos, autores do estabelecimento da
relacdo, e dois (ou mais) processos, dentre os quais, um, para determinado grupo,
desempenha o papel de conjunto padrdo e quadro de referéncia. (ELIAS, 1998,
p. 39-40)

Ou seja, segundo Elias, o tempo ¢ uma convengdo social que permite a sociabili-

dade comparando um antes, um agora e projetando um porvir.

O que chamamos de “tempo” nada mais ¢ do que o elemento comum a essa

diversidade de processos especificos que os homens procuram marcar com a



ajuda de relogios ou calendarios. Mas, como a nogdo de “tempo” pode servir
para determinar, de acordo com o antes ¢ o depois, processos muito variados, os
homens tém facilmente a impressdo de que o “tempo” existe independentemente
de qualquer sequéncia de referéncia socialmente padronizada ou de qualquer re-
lacdo com processos especificos. “Estamos medindo o tempo”, dizem eles,
quando se esforgam por sincronizar, por datar alguns aspectos apresentados por
processos especificos e tangiveis, em termos potenciais ou efetivos.

(ELIAS, 1998, p. 84)

Inclusive, representa o dominio e o apartamento do ser humano com a natureza e,
quanto mais abstrata for a nogdo de tempo, maior seu dominio em relagdo a natureza. No
mesmo livro, Elias explicita que ha uma forma com a qual cada ciéncia pensa e categoriza
o tempo, como no caso do tempo do cosmos, do qual a Fisica se encarregaria, um tempo
da psicologia e um tempo historico.

Arrisca-se dizer que o tempo historico pode, assim, ser sintetizado: “no fundo ¢é
simples, como o do tempo, é uma prova de que se esquece o passado social. Pelo contrario,
quando se acorda para ele, descobre-se a si mesmo". (ELIAS 1989, p. 150, grifo nosso). A
énfase em “descobre-se”, aqui, vem do sentido de que nao somos seres temporais. Essa
estrutura nos ¢ ensinada e, no caso da sociedade ocidental, ¢ um tempo orientado (PROST,
2008), no qual a propria concepc¢ao do tempo que os individuos possuem estd em estreita
relagdo com a sociedade em que vivem, dando-lhes certa percepgdo de presente/espago de
experiéncia e futuro/horizonte de expectativa (KOSSELEC). Por exemplo, nas sociedades
cristds, o tempo era estatico, nada ocorria sem que Deus assim ensejasse, o tempo dos ho-
mens era de Cristo e a Expectativa, a do Juizo Final (PROST, 2008, p. 100). E, como ja
mencionamos, hd mudanga na percepgao do tempo, tendo a era moderna uma outra per-
cepgdo e, para além, uma perspectiva de uma Historia contemporanea.

Assim sendo, tanto na perspectiva de Norbert Elias, quanto de Antoine Prost, o
tempo sempre € social, pois € a humanidade que estabelece parametros para se orientar
nele. Seja no sentido mais cronométrico, usando marcos naturais, como a morte de um rei,
as enchentes do Nilo, ou como, ainda no caso dos egipcios, por exemplo, que contavam os

anos a partir do nascimento de um Farad ou no sentido cronologico



Ora, se o tempo faz parte, ou melhor, ele ¢ fundamental para o convivio social e
para o processo civilizador, se os individuos aprendem e apreendem o tempo independen-
temente de estudarem ou nao Historia, entdo que fazem os historiadores, especialmente os
professores de Historia, sendo ensinar para seu aluno a se orientar nesse tempo e, também,
desnaturaliza-lo, desejando, inclusive, que seu aluno (no caso da Historia Escolar) saiba
reconhecer as diversas temporalidades na propria sociedade, como, por exemplo, em rela-

¢do a duracido Braudeliana?*®. Ou, nas palavras de Hartog:

Qual € o papel do historiador sendo o de trazer um pouco mais de inteligibilidade
sobre o mundo e um aumento de lucidez aos seus concidaddos? Nem mais nem
menos do que os outros praticantes das ciéncias humanas e sociais, mas a sua
maneira: como Historiador. Dai essa premissa: a de uma apreensao tao correta e
fina quanto possivel das condi¢des do exercicio do oficio. Dentre elas, detenha-

mos, antes de tudo, sobre o tempo. (HARTOG, 2017, p. 36-37)

Sendo o tempo, entdo, essa estrutura social, podemos afirmar que os que controlam
os instrumentos de medir esse tempo possuem um determinado poder. Pensemos que os
revolucionarios franceses, a0 mudarem o calendario, tinham essa consciéncia e estabele-
ceram o ano 1 como sendo o da Revolugao, bem como alteraram os meses, da mesma forma
como a Igreja outrora instituiu um ritmo diario para a vida pelos seus campanarios € uma
logica ciclica iniciada pelo domingo, que, para os romanos, era o dia de adorar ao deus sol
e, para os cristdos, se tornou o Dia de Deus, para, quem sabe, facilitar a ida dos pagdos a
homilia crista. (VENY, 2011)

Para Prost, a primeira tarefa do historiador €, em primeiro lugar a de: “classificar
os acontecimentos em ordem do tempo.” (2012, p. 107). E, nesse caso, se pensarmos o
ensino de Historia e no livro didatico que se apresenta, como o curriculo editado, ele ainda
tem, em sua maioria, como divisdo cronologica, a base no quadripartismo historico: Antiga,
Medieval e Moderna, Contemporanea. Tal divisao traz, na critica de Chesneaux, os seguin-

tes problemas:

6 A longa duragdo da sala de aula, ver o texto: SEGAL, André. Pour une didactique de la dureé. In : MONIOT, Henri (org). Enseigneur
L histoire — des manuels a la mémoire (Tradugdo Circe Bittencourt). Berne: Peter Long Editions, 1984, p. 93-111; onde o autor propde,
de maneira interessante, como trabalhar essa questdo em sala de aula.



O quadripartismo tem como resultado privilegiar o papel do Ocidente na Historia
do mundo e reduzir quantitativa e qualitativamente o lugar dos povos nao-euro-
peus na evolugdo universal. Por essa razdo, faz parte do aparelho intelectual do
imperialismo. Os marcos escolhidos ndo tém significado algum para a imensa
maioria da humanidade: fim do Império Romano, queda de Bizancio. Esses mes-
mos marcos destacam a Histdria das superestruturas politicas, dos Estados, o que

também ndo ¢ inocente. (CHESNEAUX, 1995, p. 95)

E, se até aqui concordamos que, quando falamos em Historia, falamos em tempo, o
que nos chama a atencdo € que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do das
Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
escritas em 2007, nao tocam uma vez na questdo do tempo e da temporalidade e, mesmo
na fecunda analise que as professoras Hebe Mattos ¢ Martha Medeiros fazem do docu-
mento em questdao, elas mesmas ndo tocam na questdo da temporalidade, mantendo-se
muito mais nas questdes sobre identidades e multiculturalismo e produ¢do da diferenga.

Nos livros didaticos, por outro lado, quando a Historia da Africa aparece, ela surge
com uma série de conceitos como Estado, reinos e monarquia e, em alguns casos mais
gritantes, feudalismo ou Africa Medieval. Usar tais conceitos para Africa é analogo a ten-
tarmos enquadrar pinturas tao diversas dentro de uma mesma moldura, tentando, de alguma
maneira, fazer a Africa caber, se encaixar, na divisdo quadripartida da Historia.

Um dos mais importantes africanistas norte-americanos pensa que uma das dificul-
dades das escolas historiograficas em estudar a Historia da Africa reside exatamente nessa
questao: “O Problema, aqui, ¢ a que as categorias de andlises histdricas sdo, normalmente,
trazidas da Europa e, consequentemente, os historiadores buscam na Africa uma constela-
cdo familiar de reis, nobres, igrejas e mercadores [...]” (FEIERMAN, 1993, p. 8)

Kosellec, acreditamos, pode nos dar algumas pistas de como pensar o problema.
Enquanto o autor discorre longamente sobre a importancia de relacionar a Historia dos
conceitos com a Historia social, ele nos mostra como os conceitos “‘Ordem’, ‘Classe’,
‘Proprietario’, ‘aspecto econdmico’, ‘habitante’, ‘latifundiario’, ‘cidaddo’ e ‘estado’” sdo
um pressuposto para poder interpretar o conflito entre o grupo de reformadores burocrati-

cos e os junkers prussianos. (KOSELLEC, 2015, p. 103)



Portanto, a Historia dos conceitos ¢, em primeiro lugar, um método especializado
da critica das fontes que atenta para o emprego de termos relevantes do ponto de
vista social e politico e que analisa com particular empenho expressoes funda-
mentais de contetido social ou politico. E evidente que uma analise historica dos
respectivos conceitos deve remeter ndo s6 a Historia da lingua, mas, também, a
dados da Historia social, pois toda seméantica se relaciona a conteudos que ultra-

passam a dimensdo linguistica. (KOSELLEC, 2015, p. 103)

A Historia dos conceitos como método apresentado por Kosellec nos ajuda a pensar
a importancia de olhar o ensino de Historia da Africa a partir de uma logica enddgena,
como os pioneiros historiadores da Piramide Invertida o fizeram, mas levando em consi-
deragdo suas complexidades, inclusive, quando pensarmos ¢ falarmos no reino do daomé.

Ou, como nos colocou Reis sobre o pensamento de Kosellec:

A reflexdo sobre o tempo histdrico ¢ feita por meio dos conceitos que analisam
e interpretam as acdes e intengdes de sujeitos coletivos e singulares. [...] Ele se
torna intrinseco a experiéncia vivida das sociedades particulares, isto €, sua re-
lagdo particular ao seu passado e ao seu futuro antecipado. Assim, ndo se pode
falar de um tempo histérico tinico, mas de tempos historicos plurais, como sdo
plurais as sociedades. Pode-se falar de tempos histéricos heterogéneos, com mu-
dangas e dire¢des ndo lineares. As sociedades se relacionam diferentemente, em
cada época, com seu proprio passado e seu futuro. Isto é: uma sociedade pode
mudar de perspectiva em relacdo a si mesma, pode resgatar passados esquecidos,
esquecer passados sempre presentes, abandonar projetos, propor outras esperas.

(REIS, 2012, p. 53)

Como diz Slenes (2010), citando dois importantes africanistas — Vasina e Feierman
—, ao estudar Africa, buscando entender a Africa por ela mesma, pode-se abalar a compre-
ensdo que temos da Histéria como um todo e abalar, inclusive, as concepcdes do fazer

historiografico.

Feierman da varios exemplos desse desafio, a comecar pela desconstrugdo da

o - o, . . Lo .
teoria hamitica”, que atribuia aos povos hamitas do oriente médio qualquer ino-

vagao tecnologica na Africa subsaariana que ndo tivesse sua origem na Europa.

Ele também chama a aten¢io (como muitos outros ja haviam feito) para a



extraordinaria inovagao de fontes e métodos obtida pela historiografia africanista,
profundamente interdisciplinar desde seu nascimento, como especialidade aca-
démica, nas décadas de 1950 e 1960 (VANSINA, 1994). Particularmente im-
pactantes, a meu ver, sio os estudos da “tradiciio oral” e, mais ainda, os de
“arqueologia linguistica”. Esses ultimos procuram reconstruir a histéria so-
cial e cultural a partir da evolucio de vocabularios, especialmente na darea
linguistica bantu da Africa Central e Meridional entre 5.000 a. C. e o pre-
sente. As pesquisas nas duas areas demoliram o mito da impossibilidade de se
fazer uma Historia do continente profunda no tempo e de grande densidade. Fi-
nalmente, Feierman destaca os resultados impressionantes que decorreram da
decisdo — tomada pela maioria dos africanistas europeus e norte-americanos, mas
especialmente pelos historiadores africanos — de concentrar seus esforcos na
analise do “protagonismo consequente” (agency) das pessoas comuns, algo ab-

solutamente negado pelo paradigma anterior. (SLENES, 2010, p. 4) (grifo nosso)

Esse debate, no Brasil, ainda esta restrito a um pequeno circulo de estudiosos. Sig-

nificativamente, esses autores citados por Slenes sdo pouco ou nada traduzidos para o por-

tugués. Esse relativo distanciamento do Brasil nesses debates sobre a Africa nos faz, muitas

vezes, tomar conceitos emprestados da Historia europeia para ensinar Historia da Africa.

Ao fazé-lo, temos que ter claro que usamos esses conceitos de forma equivocada e, para

usa-los, temos que, de alguma forma, transgredi-los, evitando, por um lado, o essencia-

lismo da Histoéria africana e, por outro, transformar a Historia ocidental/europeia em um

modelo de desenvolvimento para outras civiliza¢des, com dindmicas proprias. Esses sdo

cuidados para, assim, contemplar os desafios colocados pelas Diretrizes Curriculares Na-

cionais para a Educagdo das Relagoes Etnico-Raciais.

A obrigatoriedade de inclusdo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos da Educagio Basica trata-se de decis@o politica, com fortes reper-
cussoes pedagogicas, inclusive na formacao de professores. Com esta medida,
reconhece-se que, além de garantir vagas para negros nos bancos escolares, ¢
preciso valorizar devidamente a historia e cultura de seu povo, buscando reparar
danos que se repetem ha cinco séculos, a sua identidade e a seus direitos. A re-
levéancia do estudo de temas decorrentes da Historia e cultura afro-brasileira e
africana ndo se restringe a populagdo negra, ao contrario, dizem respeito a todos

os brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto cidadaos atuantes no seio



de uma sociedade multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nagao
democratica. (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes

Etnico-Raciais)

Ou seja, como colocam as Diretrizes Curriculares supracitadas, ha as repercussoes
politicas e pedagdgicas, todavia, o mesmo documento nao toca, nessas discussdes sobre a
temporalidade, em conceitos e novas metodologias, pois o ensino de Histéria da Africa
exige, inevitavelmente, uma nova epistemologia e, como veremos no relato dos professores,
trata-se de um dos grandes obstaculo para o pensar da Historia da Africa na logica de um
pensamento, como diz Boaventura do Santos, pos-abissal*’.

Neste sentido, uma Historia que €, como tentamos demonstrar até aqui, deveras
complexa e, concordando tanto com o trecho citado das diretrizes como com Boaventura
dos Santos e levando em consideragao que, no caso do Brasil, a Historia da Africa recen-
temente atingiu a puberdade, devemos pousar o olhar sobre como os professores de Histo-
ria construiram estratégias para ensinar esses conteudos, claro, referindo-nos aos professo-
res que aceitaram essa tarefa politica de serem “agentes” da Lei 10.639/2003. Isto pode nos
ser um tanto quanto elucidativo para pensar, apos 15 anos de aprovacao da Lei, qual ¢ a
percepegao que esses professores e essas professoras tém sobre a importancia de como e por

que ensinar essa(s) Historia(s).

3.3. Os professores e suas prdticas, um caleidoscopio de experiéncias

Algumas perguntas a serem feitas nesta parte do trabalho € como e se os professores
entrevistados relacionam o que dizem de suas praticas com a discussdo académica que
fizeram no seu periodo de graduagdo ou cursos afins, que tenham procurado para se formar
sobre a tematica das relagdes étnico-raciais pautadas pela Lei 10.639; qual o conhecimento
que esses professores tém da propria Lei e seus desdobramentos; e, claro, de que maneira

sua historia de vida e sua subjetividade aparecem no que diz a respeito a sua pratica.

470 pensamento pos-abissal parte da ideia de que a diversidade do mundo é inesgotavel e que esta diversidade continua desprovida de
uma epistemologia adequada. Em outras palavras, a diversidade epistemoldgica do mundo continua por construir. (SANTOS, 2009, p.
44)



Orientamo-nos pela preocupacao que Tardif nos aponta ao pensar a profissionali-

zagao docente:

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores sdo sujeitos do conhecimento
¢ reconhecer, a0 mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer algo a res-
peito de sua propria formagao profissional, pouco importa que ele ocorra na uni-

versidade, nos institutos ou em qualquer outro lugar. (TARDIF, 2014, p. 240)

Sabemos da distancia que ha em relagdo aos saberes da pratica e de certos conhe-
cimentos universitarios. Esses saberes, na melhor das hipdteses, sdo filtrados e diluidos em
razdo das necessidades do trabalho. Nesse sentido, h4 outra pergunta que aqui fazemos
sobre quais sdo os saberes criados pelos professores a partir da reflexao sobre a necessidade
de “aplicar a Lei 10.639”.

A primeira consideracao a se fazer é que, quando perguntamos aos professores da
importancia da Lei, ha trés elementos comuns que aparecem nas entrevistas. Primeiro, € o
que aparece com mais forga nas falas de Caetana, Luiza e Amanda, €, por exemplo, o fato

de que a Lei obriga a trabalhar com as questdes étnico-raciais. Nas falas das professoras:

ela é uma abertura mesmo para que as pessoas se sintam infelizmente obriga-

dos, né!? (Caetana)

Com certeza ¢ bem importante porque... ¢ um momento que... a Lei obriga todo
mundo a falar minimamente sobre Historia da Africa e dos negros no Brasil por-

que antigamente, quando eu era aluna, eu ndo ouvia falar nada assim. (Luzia)

hoje em dia, essa Lei, ela meio que... para mim, né, fala que... ai ela diz que o
problema existe mesmo que alguns ndo, ndo queiram, né, ndo queiram trabalhar
com essas questdes, significa que... sabe... sabe que tem, que tem mesmo... € a

minha visdo (Amanda)

Outro elemento que nos aparece ¢ a importancia da formagao e da confecgdo de
materiais. Nao ¢ a toa que a professora que d4 mais destaque para a importancia da forma-
cdo seja Caetana, por sua trajetoria. E a professora que o tempo inteiro frisa sobre a impor-

tancia do estudo. Ela nos diz que um dos pontos positivos foram as proposicdes de cursos



e matérias, dando énfase, inclusive, para a Tradugdo da Historia Geral da Africa, bem como
a professora Luzia, que também nos traz essa questao ao dizer: “e a Lei foi importante
também para essa produgdo de material, produgdo de livro, producdo de video, para essa
producdo que mostre a imagem do negro de forma positiva, porque a gente cansa de ver na
televisdo s6 como bandido s6 como pessoas fora da lei.”

E impossivel ndo ligar as preocupagdes de Luzia de mostrar uma Africa mais posi-
tivada aos elementos de sua histéria de vida. A professora, que sofre racismo exatamente
por se ligar a cultura contra hegemodnica do Hip-Hop, ¢ a professora que com mais énfase
discute essa preocupacao, a que teve problemas com a violéncia policial e a que percebe a
importancia da Lei em fazer em combater a estereotipacao da populagdo afrodescendente
feita na grande midia.

O terceiro elemento se refere a Lei como salvaguarda juridica, no sentido de possi-
bilitar trabalhar os temas ligados as relagdes étnico-raciais sob o amparo da Lei, em espe-
cial no que tange aos temas que vao tratar das religides de matrizes africanas, o que fica

bem expresso nesse trecho da fala do professor Luiz:

eu nunca tive problema, mas ja ouvi relatos de gente que foi tratar religido, ques-
tao religido de matriz africana na escola e teve o mesmo tipo de reclamagdo. Pai
que vai 14 e fala: ‘religido do meu filho voc€ ndo se mete’ e, ai, vocé€ tem uma
Lei que fala assim: “olha, meu querido, goste ou ndo, eu estou cumprindo uma

exigéncia legal aqui’... Sabe, ¢ uma coisa que te da respaldo, né!?

Hé outro ponto que ¢ comum a quase todos os entrevistados, que € a resisténcia de
seus pares ao trabalhar com ensino de Historia da Africa e dos afrodescendentes. Os do-
centes avaliam que ha dois problemas que se entrecruzam, sendo um deles a falta de for-
macao dos professores em torno do tema, ainda que ndo coloquem esse problema como
primeiro plano.

A falta ou a precaria formagao inicial ¢ secundarizada, pois quase todos avaliam,
com excegdo de Luzia, que tiveram uma formagéo inicial sobre Historia da Africa um tanto
quanto débil ou insuficiente. No caso de Caetana e Amanda, nem tiveram, mesmo assim

trabalham o tema. O que aparece como primeiro plano nas entrevistas para a razdo de



professores ndo trabalharem a temética é a resisténcia dos proprios professores®. E o que

nos coloca Luiz:

Entdo, alguns temas ndo acontecem porque eles implodem o grupo, € isso que
eu sinto nas escolas por onde eu passei, vou colocar como exemplo a tematica
racial, no primeiro ano nessa escola que eu estou hoje, a diretoria de ensino man-
dou um questiondrio sobre a temdtica étnico-racial na escola, sobre a Lei 10.639
e a 11.645 mandou um questionario, ai, eu lembro que a primeira pergunta era
assim: vocés ja discutiram as relagdes raciais nos momentos de formagdo? Essa
era a primeira pergunta, e, cara, por um acaso do destino mesmo era meu pri-
meiro ano nessa escola, a coordenadora tinha alguma coisa pra resolver nesse
dia e ela pegou esse questionario e entregou pra mim e disse: “olha, Luiz, vocé
vai conversando com os professores ai e vai anotando as respostas, que eu pre-
ciso fazer ndo sei o qué”, e entregou esse papel pra mim. E, ai, a primeira per-
gunta ai é essa, dai, os professores se entreolharam e uma professora falou assim:
“ja, ja... lembra daquela vez que a gente trabalhou a musica do Bob Marley e tal,
e ai vocé v€ que tal, que a galera sabe que tal, vai ter alguma intervengdo da
diretoria de ensino em cima desse questionario e, entdo, eles querem responder
o que a diretoria de ensino gostaria de ouvir”. Dai, pela conversa eu percebia que
ndo tinha rolado a discussdo assim, entendeu? Dai, eu peguei e falei assim:
“gente, entdo ndo teve discussdo [...], ai eu lembro que eu fiz uma intervengao:
“nao, vocés estdo confundindo ai igualdade com equidade, tipo vocé tratar pes-
soas diferentes da mesma forma ndo necessariamente vocé esta dando, ta garan-
tindo o direito de todos...” E a conversa foi até que uma hora chegou: “néo, tudo
bem, ai tem de tudo, tem gente falando que, no Brasil, ndo existe racismo, tinha
uma professora loira do olho azul falando: “mas, eu ndo sou racista... meus filhos
ndo sdo racistas, ndo tivemos essa cria¢ao e ndo sei o qué, eles nao tiveram essa
criagdo”... E a conversa foi girando em volta desse senso comum até uma hora
que alguém vira e fala assim: “dai a exigir cotas raciais...” Porque eu fui argu-
mentando algumas coisas, né, dai: “ah, tudo bem, mas, dai, exigir cotas raciais...

I3

ja é demais”. Ai, eu falei: eu sou a favor das cotas raciais.” Meu, acabou a

8 A avaligio dos outros docentes feita pelos professores entrevistados estd um tanto quanto orientada pela perspectiva que aponta Novoa:
“As experiéncias mais interessantes de formagao estdo organizadas em torno de professores fortemente comprometidos com a profissao.
Sao professores que querem evoluir e que se juntam com os colegas para refletirem sobre o seu trabalho. As sessdes de formagdo sdo
coordenadas por profissionais competentes e prestigiados, que merecem o respeito de todos. [...] A bagagem essencial de um professor
adquire-se na escola, através da experiéncia e da reflex@o sobre a experiéncia. O que da sentido a formagao € o didlogo entre os profes-
sores, a analise rigorosa das praticas e a procura coletiva das melhores formas de agir”. (NOVOA, 2009, p. 72)



reunido, teve gente que ja comegou a pegar a mochila, professor, uma professora

ja se exaltou e nunca mais se tocou no assunto.

A citagdo traz trés dimensdes um tanto quanto reveladoras para pensar as dificul-
dades. O primeiro ¢ auséncia de proposi¢des sobre essa discussao por parte do corpo dire-
tivo e institucional; o segundo ¢ tratar o tema como mais um componente curricular incor-
rendo o risco de qualquer tema que se vincule a cultura negra, em geral de forma caricatural,
ser concebido pelos professores como abordagem suficiente sobre a tematica das relagdes
étnico-raciais: “Trabalhamos Bob Marley”. O terceiro diz respeito, talvez, a maior das bar-
reiras e aquela que a maioria dos professores entrevistados julga ser a maior dificuldade
para o trabalho com o ensino de Historia da Africa, isto é, 0 mito da democracia racial e a
auséncia da percepcao de que o problema do racismo nao ¢ individual, mas, sim, um pro-

blema estrutural da sociedade, como bem sintetiza a professora Petronilha:

As dificuldades para implantagao dessas politicas curriculares, assim como a es-
tabelecida no art. 26 da Lei 9.394/1996, por for¢a da Lei 10.639/2003, se devem
muito mais a Historia das relagdes étnico-raciais neste pais e aos processos edu-
cativos que elas desencadeiam, consolidando preconceitos e esteredtipos, do que
a procedimentos pedagdgicos, ou a tdo reclamada falta de textos e materiais di-

daticos. (SILVA, 2007, p. 550)

Os docentes entrevistados claramente estdo na contramdo do que aponta a profes-
sora Petronilha, pois esses professores se mostram, na entrevista, preocupados com esse
ensino, como organizaram € construiram sua atuagdo em torno do Ensino de Historia da

Africa dos Afrodescendentes.
3.3.1. Professor Luiz nos conta sobre suas praticas
O Professor Luiz, como demostramos no segundo capitulo, tem uma boa relagao

na escola que estd, mas, a0 mesmo tempo, tem um olhar bastante critico para os que nao

trabalham e sequer discutem os temas das relagdes étnico-raciais.



O professor, falando do curso de Africa que teve na USP, nos diz que o curso, apesar
de ter sido um tanto quanto superficial, pela baixa carga horaria, elenca dois elementos que
foram importantes: primeiro, o conceito de diaspora e de como ela cria uma identidade

transnacional.

Rui: tem algum tema que vocé considerou, assim, pra sua pratica como professor,
tem algum tema que foi importante pra vocé dentro do curso de Historia da
Africa?

Luiz: Um tema num... Ah, ndo sei acho que tem muito dessa questdo da literatura
infantil que abordam essas questdes e ¢ uma coisa que eu tive meu primeiro
contato 14 e hoje eu tenho uma colegdozinha que eu trabalho, que eu uso na es-
cola. [..] primeira vez que eu ouvi falar no conceito de diaspora, entdo, que € um
tema também que eu procuro, sei 14, que meus alunos tenham ciéncia, né...de
que a gente tenha.. Cria uma identidade que seja, transnacional, ndo s6 com o
continente africano, mas com as praticas da populacdo negra ai na diaspora, né!?
Eu acho que essas duas questdes, assim, tém que, eu tive contato nessa disciplina,

e que hoje fazem parte do meu trabalho como professor.

Luiz demostra entusiasmo com as descobertas conceituais acerca do ensino de His-
toria da Africa e, por mais que a universidade tenha cumprido um importante papel nos
dois temas que ele elenca, as estratégias criadas por ele para, de alguma maneira, introduzir
a perspectiva da didspora nos remete ao conceito do Tardif sobre os saberes situacionais

sobre o papel do professor:

Pois além do conhecimento técnico, os conhecimentos profissionais exigem
sempre uma parcela de improvisag@o e de adaptacdo a situagdes novas e Uinicas
que exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo s6 com-
preender o problema, como também organizar e esclarecer os objetivos almeja-

dos e os meios a serem usados para atingi-los. (TARDIF, 2000, p.7).

O professor, durante a entrevista, vai se remeter a uma série dessas estratégias.
Sendo um professor que trabalhou também com o fundamental I, ele nos diz do trabalho
com livros infantis, como o Falando Bantu, da autora Neida D. Gaspar, que traz cerca de

dez poemas que demostram varias palavras que usamos no cotidiano, vocabulario este



presente em nosso idioma exatamente por conta da diaspora dos milhares de africanos que

foram trazidos para o Brasil contra sua vontade.

[...] que € um livro que ele conta a historinha ali toda em portugués, mas ele ta
ali, mostra que no portugués a gente usa varias palavras bantu, de origem bantu,
né... sei 14, moleque, mochila... e ai os caras ficam: “perai... como assim e tal”,
e vocé fala: “é, meu! 5 milhdes de africanos vieram para c4, cara, eles trouxeram

com eles um monte de coisas!”

O professor ndo diz desconhecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para a edu-
cagdo das relagoes étnico-raciais e para o ensino de Historia e cultura afro-brasileira e
africana, todavia, sua pratica coaduna com a discussdo que esta posta no documento, no

sentido da valorizacdo da cultura africana no Brasil.

A ideia veiculada na escola de um Brasil sem diferencas, formado originalmente
pelas trés racas — o indio, o branco e o negro — que se dissolveram dando origem
ao brasileiro, também tem sido difundida nos livros didaticos, neutralizando as
diferencas culturais e, as vezes, subordinando uma cultura a outra. Divulgou-se,
entdo, uma concep¢do de cultura uniforme, depreciando as diversas contribui-

¢des que compuseram e compdem a identidade nacional. (Brasil, 1998, p. 126).

O risco aqui € buscarmos achar uma cultura africana pura ou, ainda que particula-
rizada, como no caso da bantu, perdendo de vista a logica da didspora que nos aponta uma
série de tedricos, como, por exemplo, os antropodlogos Mintz e Price. Em seu livro O nas-
cimento da cultura afro-americana (2003), eles nos dizem que o processo de hibridizagao
dessa cultura j4 havia se iniciado dentro dos navios negreiros. Segundo os autores, pensar
em uma cultura africana e europeia pode nos fazer cair em enganosa simplicidade, fazendo
com que o pesquisador e, aqui, no caso, o professor, tome dois tipos de caminhos: pensar
que uma determinada coldnia teve apenas uma unica contribui¢io cultural da Africa Oci-
dental ou propor que um Unico grupo de africanos colonizou determinada colonia na Amé-
rica.

Nesse sentido, os dois antropdlogos propdem um outro caminho para o modelo do

encontro. Eles sugerem que, durante a travessia do Atlantico, esses homens e mulheres



escravizados, que partilhavam um sofrimento em comum, “mesclaram” formas de organi-
zagao sociais, religiosidades até mesmo, criando, inclusive, lagos familiares tao fortes que,
em alguns casos, os que realizaram a travessia juntos eram impedidos de estabelecerem
relagdes sexuais. Contudo, os autores nos alertam que nao ¢ possivel pensar que foi auto-

matica essa unido dentro dos navios negreiros:

Considerando-se o contexto social das primeiras coldonias do novo mundo, os
encontros de africanos de vinte ou mais sociedades diferentes uns com os outros
e com seus dominadores europeus ndo podem ser interpretados em termo de dois
(ou até muitos) “corpos” (diferentes) de crengas, valores, cada um deles coerente,
funcional e intacto. Africanos que chegaram ao Novo Mundo ndo compuseram
grupos logo de saida. Na verdade, na maioria dos casos, talvez fosse até mais
exato vé-los como multiddes, alias, multiddes muito heterogéneas. Sem diminuir
a importancia provavel de um nticleo de valores comuns e da ocorréncia de si-
tuagdes em que alguns escravos de origem comum podem, efetivamente, haver-
se agregado, a verdade ¢ que estas ndo foram, a principio, comunidades de pes-
soas, ¢ so0 puderam transformar-se em comunidades através de processos de mu-

danga cultural. (PRICE; MINTIZ, p. 37)

A visdo de Price e Mintz foi pioneira, a medida que o livro, de 1972, serviu de alerta
para muitos historiadores que buscavam a Africa no Brasil e até mesmo para o movimento
negro que, como vimos no primeiro capitulo, buscou por diversas vezes uma heranca es-
sencialista da Africa. As visdes dos autores ecoaram ainda em outros teéricos chamados

pos-coloniais, como Paul Gilroy:

Sob a chave da diaspora, nés poderemos entdo ver nio a raga, e sim formas ge-
opoliticas e geoculturais de vida que sdo resultantes da interacdo entre sistemas
comunicativos e contextos que elas ndo s6 incorporam, mas também modificam

e transcendem (GILROY, 2001, p.25).

Além da preocupacdo com a didspora, uma das questdoes que o saber docente nao
pode tomar como uma forma de transmissao didatica ¢ a forma inventiva de se buscar, de

alguma maneira, lidar com as questdes que lhe aparecem, tais como ter na mesma sala



estudantes letrados e outros ndo, como demostra Luiz, quando lhe pergunto que tipo de

material ele costuma usar com os estudantes:

[...] principalmente imagem assim, ¢ uma coisa que... a imagem ¢ uma coisa que
ndo precisa, supdem assim, uma alfabetizacdo... né!? Vocé lida com alunos de
diversos niveis numa sala de aula, vocé tem desde alunos que ainda nao se alfa-
betizou ou se alfabetizou, mas muito precariamente, e até alunos que sao leitores,
pegam livros na biblioteca. Entdo, eu gosto muito trabalhar com imagem e com
interpretacdo de imagem e ¢ um material que eu sempre fago uso, né... Agora,
na chave das relagdes étnico-raciais, eu trabalho muito com musica, assim, por-
que eu tenho conhecimento, assim, €.. Nao o conhecimento de estudo da musica,
mas eu escuto muito RAP que traz umas questdes, tem a coisa da capoeira que
eu também trago, coisas que estio ligadas com a minha experiéncia e que eu
tenho um certo dominio, ¢ que eu sei que vai sensibilizar eles, a molecada.

(grifo nosso)

Nessa passagem, temos, basicamente, uma sintese dos saberes plurais que nos co-

loca Tardif. O professor aciona seus saberes pessoais, que ele mesmo coloca, como a ca-

poeira, no qual ele tem dominio, as imagens, para acessar os alunos com dificuldades de

leitura e 0 RAP como uma entrada nas relagdes étnico-raciais*®. Parafraseando a professora

Flavia Heloisa Caimi, para ensinar Jodo, temos que entender de Historia, do Jodo, da

Escola do Jodo e entender de si mesmo. Entender a escola de Jodo para saber quais sao ou

ndo as atividades possiveis de realizar, entender de si, pois o ato de ensinar ¢ um ato de

interacao humana e, como nos diz Tardif:

O professor dispde, evidentemente, de um sistema cognitivo, mas eles ndo sio
somente sistemas cognitivos, coisa que é muitas vezes esquecida! Um professor
tem uma historia da vida, é ator social, tem emogdes, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e acdes car-

regam as marcas do contexto nos quais se insere. (TARDIF, 2002, p. 264)

49 Veremos mais para frente como o RAP se desdobrara em uma das atividades mais significativas, segundo ele, que desenvolvera com

os alunos.

%0 A citagdo original: “para ensinar historia a Jodo é preciso entender de ensinar, de historia e de Jodo” (CAIMI, 2009, p. 71).



O professor, além disso, precisa de amplo repertorio para dar conta de um programa
de ano, orientado por varios objetivos ligados a motivagao dos alunos, como o que ele julga
importante ou ndo ensinar, objetivos coletivos atrelados ao projeto da escola e do curriculo.
Para tal, o professor atua como um artesdo, como nos diz Tardif, acessando pragmatica-
mente sua caixa de ferramentas, a medida que for necessario. Contudo, acrescenta-se que
cada professor tem um contetido proprio em sua “caixa de ferramentas” diferente do con-
teudo da dos demais, podendo coincidir em uma ferramenta ou outra, mas, em geral, con-
tinuamente e de modo artesanal elas sdo elaboradas, o que as torna Unicas em relacdo a
cada professor. O professor Luiz sempre traz em suas ferramentas o RAP, as imagens, os

jogos, entre outras, como fica nitido na seguinte passagem:

Fora isso, tem uma coisa que sempre entra, que ¢ o jogo da mancala, ndo sei se
vocé ja viu. O jogo da mancala ¢ um jogo de tabuleiro de origem africana. Na
verdade, mancala acho que é o nome que deram aqui no Brasil, na Africa tem
outros nomes e ele tem um monte de regras; eu gosto de trabalhar porque o jogo,
ele, ¢ legal também, né, assim, né... Igual quando eu dou aula de Idade Média,
eu sempre levo o xadrez, a torre, o cavalo, a gente fala: “p0, aqui na América
ndo tinha cavalo no jogo de xadrez, o cavalo, 1a na origem, acho que era ‘xatran-
geo’ 0 nome, ndo era cavalo, era elefante, entdo, a gente fala: ‘olha, esse jogo
aqui, ele fala de uma sociedade...”” Ai, vocé traz uma mancala, ela é um jogo
de... Ela simula como se fosse uma sociedade agricola coletora, vocé joga com
as sementes ai... E um jogo de estratégias matematicas, assim como xadrez, e ai
vocé... E ela tem essa coisa de simular um, como eu posso dizer? Uma sociedade
agricola coletora, sabe? A partir dai, vocé fala: “na Idade Média, a Europa estava
assim e esse jogo aqui, a origem dele é uma origem africana, ali da Africa Sub-
saariana e tal, e como que estavam as sociedades ali naquele momento?” Dai,
vocé... Eu sempre uso a mancala como um link assim. E, ai, trabalho muito com
imagem na questdo das relagdes, assim, mais voltadas pra uma coisa mais con-

temporanea mesmo, eu uso uma musica, o RAP, muito [...].

Percebe-se no professor um esfor¢o muito grande no engajamento dos estudantes.
Ao pensar suas praticas, hd uma marca dos professores que o marcaram no ensino basico.

Ele diz ser constante esse esforco. A atividade que ele fica mais tempo narrando foi um



desfile da beleza negra, que surge a partir de uma atividade com a musica 4 coisa td preta®,

do rapper paulistano Rincon Sapiéncia.

Entdo a gente trabalhou 14 o ‘A coisa t4 preta’ e € bem legal porque, no final, ele
grava aquele clipe e, no final, o clipe tem uma visao panoramica da cidade, ali.
a partir da Cohab 2, acho que ¢ da Cohab 2, tem uma visdo ali da Cohab 2, ai,
pausou, e “pa”: que cidade ¢ essa? Dai, a gente vinha trabalhando varias coisas
e os alunos: “¢ Luanda, é Africa, é ndo sei o que né...” Ai, vocé fala: “Nio, isso
¢ Sao Paulo.” “Qué?! Sdo Paulo? Como ‘S&o Paulo’?” “Sdo Paulo, pd, a cidade
que a gente mora, onde tem ai a maior concentragdo negra, se for pensar em
termos absolutos, maior nimero de pessoas negras do pais ta aqui, porque aqui
também estd o maior numero de pessoas das diversas composi¢des étnicas, mas
se voceé né...” Ai eles: “p6, Sdo Paulo!” Dai, fomos olhando as roupas, os cabe-
los... Tem uma cena que a menina mostra assim, ela tem uns desenhos no cabelo
também, que os moleques adoram fazer aqueles risquinhos e tal, e eles: “Nossa!”

e tal... Ai, a gente trabalhou toda uma questdo de imagem a partir daquilo e, de

la pra ca, vocé ja vé meninas, as meninas de cabelo solto.

O Professor nos conta que, na proposta, apenas os estudantes que se identificassem
como negros desfilariam e que aqueles que ndo se identificavam como afrodescendentes
compreenderam e trabalharam ajudando na organizagdo do desfile. A escolha de apenas os

estudantes negros participarem evidencia a proposta de valorizar a beleza negra.

Ah, teve um fato extremamente descolonizante da minha mente nesse processo
também, porque um menino levou, ndo sei se vocé ja viu, uma buchinha, uma
espécie de uma esponja que ela tem uns furinhos ¢ ai eles passam, quem tem o
cabelo crespo passa no cabelo e ele vai ficando cheio de pontinhas... Vocé ja viu
isso? [Néo, eu nunca vi; Rui] Tipo, mano, eu sempre via com aquela esponja e
eu ndo tinha a menor ideia do pra qué servia, e ai, a gente discutindo coisa do
cabelo e das roupas a partir do video e toda essa coisa da cole¢do avua 1a do
Emicida e tal. E ai, o moleque: “ndo, ‘pa’, o cabelo dos meninos dé pra fazer

isso...” E a gente: “caramba, olha isso, mano!” Tipo, todo mundo olhava ele com

1 A musica tem como tom principal a critica a desvalorizagdo da estética negra e a valorizagdo da beleza negra, como fica nitido no
seguinte trecho: “Ei, pela minha raga nio tem amor / Lava a boca pra falar da minha cor / Se eles quiser provar do sabor / Pega bengao
pra bater no tambor / Nunca age, nunca fala / Que a melanina vira bengala / S6 porque fugimos da senzala / Querem dizer que ndiz é
mo mala / Abre alas, tamo passando / Policia no pé, tdo embagando / Orgulho preto, manas e manos / Garfo no crespo, tamo se armando
/ De turbante ou bombeta / Vamo jogar, ganhar de lambreta / Problema deles, nio se intrometa / Oia a coisa ta ficando preta”.



isso ai e ninguém entendia pra que ele usava, né... E ai, a gente comprou umas
esponjas dessas com outros moleques, ai virou a maior onda na escola, os mole-
ques com o cabelo assim, as meninas ja com os cabelos soltos... Nessa perspec-
tiva, o trabalho assim, com cultura africana, cultura dos povos africanos e dos
afrodescendentes no Brasil, também ¢ uma coisa que rende pra mim, rende mui-
tos frutos, assim, sei la... Ano passado eu me emocionei varias vezes com esse
projeto, mas ele € um projeto que, assim, na minha escola ele... Ele ainda ndo ¢
estrutural como a gente sabe que deveria ser, ele ¢ uma coisa mais localizada de
alguns professores, sofre varias resisténcias, e, ai, também, ndo se adequa muito

as exigéncias das provas externas e essas coisas todas.

A perspectiva de trabalhar a identidade negra através da cultura e da beleza ¢ algo
que aparece ndo apenas em Luiz, o que, em certa medida, podemos aferir que seja um dos
resultados da Lei e que, talvez, assinale para uma mudanca de perspectiva na qual a estética
negra sempre tenha sido desvalorizada dentro da escola, como demostra a professora Nilma
Gomes, em uma pesquisa com pessoas afrodescendentes dos 21 aos 60 anos em relagdo ao

negro e a cultura estética e corporal. A esse respeito, ela nos diz:

O cabelo carrega uma forte marca identitaria e, em algumas situacgdes, ¢ visto
como marca de inferioridade. Porém, existem outros espagos em que o cabelo é
visto numa perspectiva de revalorizagao. Sao eles: os contextos ‘familiares em
que se preserva memoria ancestral africana, alguns espagos da militancia politica,

os saldes étnicos, entre outros. (GOMES, 2007, p. 173)

Um elemento que merece destaque, quando o professor coloca que houve um fato
que descolonizou a mente dele, para além de problematizar como ele estd usando o conceito,
¢ a expressao de que nesse desfile houve um protagonismo dos estudantes. Quando os dis-
centes trazem uma forma de penteado pelas “buchinhas” que ele ndo conhecia, o professor
a acolhe. H4 uma preocupacdo do docente em ndo tratar a questdo estética de forma cari-
catural, até passando uma certa folclorizagdo, pratica muito comum na cultura escolar
quando se trata das culturas e identidades subalternizadas, ainda mais em datas comemo-
rativas, como o dia do indio. Essa preocupacdo rendeu para o professor alguns enfrenta-
mentos com os outros colegas. Como ele mesmo nos diz, quando outros professores do

periodo da tarde quiserem participar, ele tentou uma reuniao, mas, segundo o professor:



sdo professores diferentes, ¢ ai, a gente quis fazer uma reunido para estabelecer
que, assim, uma coisa em comum né... E ai, foi briga, porque eles estavam pen-
sando em uma outra ética né... Mas, assim, no viés da democracia racial, Brasil
e todos os seus componentes étnicos, entdo, dali surgiram muitas questdes pra
que, assim, que eu sei responder superficialmente mas que eu senti necessidade

de aprofundar e que eu queira aprofundar com a equipe escolar.

Quando perguntamos quais s3o esses temas, o que aparece, centralmente, ¢ sobre

como tratar as efemérides:

Por que 13/20 de novembro e ndo 13 de maio? Por que que nao ¢ legal
fantasiar as pessoas de negros? Entdo, a gente teve uma professora que, assim,
¢ aquilo que te falei, vocé tem uma miriade... Tem professor que fala: “mano, o
Brasil ndo ¢ racista”. Tem professor que faltou no 20 de novembro na escola,
sabe? Que mané consciéncia negra, sabe [...], que mané consciéncia! Teve pro-
fessor que faltou, professor que foi mas ndo fez nada, professor que foi e foi
bem-intencionado... Teve uma professora que queria comprar peruca de cabelo
crespo pros alunos, eu tenho um actmulo ai de leitura, de conhecimento, de vi-
véncia que faz eu enxergar que isso ndo ¢ legal. Remeteria até um black face,
dependendo da forma como ¢é colocado. Entdo, assim... Ah, a gente teve um boi-
cote! Eu lembro, assim, foi um grupo bem restrito de professores que bancou a
festa toda, assim, porque foi uma festa, que era uma questao também que ja era
uma coisa pra vocé pensar “Deveria ser uma festa?”. Eu quis manter o 20 de
novembro e foi ja uma briga, mas porque eu acho que ¢ uma forma de vocé ir
lutando ali naquele espago, a 10.639, ela determina que o 20 de novembro faga
parte do curriculo escolar. Beleza, o ano inteiro a gente finge que essas questdes
ndo existem, assim, como escola, como institui¢do escola, tem eu que trabalha
alguma coisinha, outro professor que trabalha alguma coisa, mas como escola a
gente finge que essa questio nao existe. Mas o 20 de novembro a gente vai man-

ter, até pra incomodar mesmo essa coisa de fingir que no existe, sabe?

A fala do professor expressa a forma sobre a qual a cultura escolar muitas vezes
aparenta-se conservadora, o que reforca a distancia com o que determina a Lei € como

essas determinagdes adquirem uma dindmica propria no ambiente escolar. Essa distancia ¢



fruto das expectativas dos professores, de suas experiéncias em comemorar as efemérides.
Ora, se no Dia do Indio os professores fantasiam os alunos de indigena, o esperado é que
no dia da consciéncia negra eles reproduzam a pratica, por isso a ideia da professora de
comprar as perucas de cabelo no estilo afro. Escola ¢ um espaco da rotina, do conservado-

rismo das praticas.

A concepc¢ao da escola como puro e simples agente de transmissdo de saberes
elaborados fora dela estd na origem da ideia, muito amplamente partilhada no
mundo das ciéncias humanas e entre o grande ptblico, segundo a qual ela €, por
exceléncia, o lugar do conservadorismo, da inércia, da rotina. (CHERVEL, 1990,

p. 182)

Nesse sentido, um dos riscos da Lei em ter instituido 20 de novembro como uma
efeméride ¢ transformar a data em uma razao para festa permeada por estereotipos. O relato
do professor Luiz mostra como, muitas vezes, ele se sente sozinho ao tentar buscar um
outro modus operandi que va contra essa logica. Que pese o fato que o professor teve con-
tato com esses debates na universidade € o pouco tempo em que esta na escola o faz olhar
com muita criticidade para os professores mais velhos; além de como a relagdo com a ca-
poeira e 0 RAP faz com tenha outra representacdo de como tratar as relagdes étnico-raciais;
ainda que, mesmo no professor Luiz, a cultura escolar aparega de forma imanente ao orga-
nizar o desfile e a festa.

Quando nos perguntamos sobre como ele percebe em seus alunos algum resultado
dessas discussoes, o professor revela certa ambiguidade, ao contar como lida com os alunos

de religido de matrizes africanas:

[...] entdo, vocé comega a trabalhar essa questdo/tematica e, ai, voc€ mostra que
conhece um pouquinho da mitologia dos Orixas, vocé conta um pouco de Oxum,
ndo sei o qué, mais cedo ou mais tarde essas pessoas comegam a parecer ai de
guia ou vira e fala: “ah, eu sou do candomblé!”. Tenho o caso de uma aluna,
Luzia, que eu achei que foi, sabe, eu percebia que... Eu tinha sacado, eu percebia
que ela escondia, né, e ai ela veio me trazer bala de Cosme e Damido, sabe?
“Professor, o senhor quer uma bala de Cosme?” “Eu quero a bala de Cosme.” e

tal... E ai, e ai, depois ela se colocou como umbandista, ai, a partir daquele



momento, a questdo relaciona com isso, eu falava: “A Luzia pode explicar me-
lhor.”, ai, ela tentava explicar o que sdo as entidades, o que é o Preto Velho, o
que € ndo sei o qué... Vocé vai gerando primeiro um empoderamento da pessoa,
dela com uma religido que ¢ vista de forma negativa por boa parte das pessoas
ainda mais quando vocé esta na periferia, com uma for¢a muita grande das igre-
jas evanggélicas, entdo, vocé gera o empoderamento das pessoas [..]. Nessa dtica,
eu ainda tenho, ainda tenho uma barreira que eu queria alcangar, que era poder

ver um aluno se tornar um militante?

E digno de nota que o professor Luiz, no inicio da entrevista, ao falar da sua escolha
como professor, como ja dissemos, € o que se demostra mais pragmatico com a escolha da
carreira, mas, quando narra sua atuagdo, ¢ o unico que se da a uma das tarefas mais audazes,
que é a de fazer com que o ensino de Historia da Africa va para além da construgdo de uma
identidade positiva da populagao afrodescendente e, também, leve seus alunos a militancia.
O que reforga a necessidade de, ao pesquisarmos o Ensino de Historia da Africa, levarmos
em considera¢ao a historia de vida do professor, a cultura escolar e quais as representagdes

e desejos do professor.

3.3.2. Amanda nos conta da sua prética

Amanda foi a professora que nos disse que se tornou docente como uma forma de
ter voz para discutir identidade, como demostramos no segundo capitulo. Assim, ndo ¢ a
toa que, quando ¢ questionada sobre qual o contetido programéatico que mais gosta de tra-

balhar, ela coloca a identidade como protagonista da elaborag¢do de suas aulas:

Sempre quando eu posso entrar em identidade... E ai eu, eu, assim... Eu trabalho
com o curriculo tradicional... Mas eu sempre penso nessa, nessa nossa historia,
né, dos afrodescendentes como algo para questionar isso, né, entdo, vira um con-
teudo que ¢ mais ndo programatico, sabe? Eu estou aprendendo muito, estou
aprendendo muito, ¢ dificil, para mim, fazer um (viés) de ensino porque no final
eu sei que as coisas mudam muito, mas, se eu ndo tiver um plano de ensino,
também ndo vira, né... E ai, eu acho que ¢ a maneira que eu mais consigo chegar
nos alunos para falar de varias outras exclusodes, né, e falar também que ele pode

crescer, sabe, € tocar em identidade... E ai, assim, cada fase, cada fase vai ser



uma forma diferente né... E com o pessoal do... Por exemplo, eu estou com o 6°
ano agora e, ai, estou buscando um caminho, talvez o caminho que eu va ¢ falar
de tratamento, falar de linguagem, entdo, diante de varias coisas que eu sei que
eles precisam ter e que eu tenho que contribuir, que ¢ a oralidade, a escrita... A
escrita pega muito, né, entdo eu vou entrar nessas questoes de racismo através
do linguajar deles, se modificando ao longo sabe? Eu tenho dificuldade de in-
cluir esse tema como uma parte do planejamento, porque eu nao acho que
ele deve ficar estagnado em 1 més em uma parte, ele tem que estar entrela-
cando todo o plano de ensino... E légico, vai ter umas coisas na Histéria que
vao favorecer, né, com algumas séries eu... Tem formas de eu tratar a resis-
téncia, né, os quilombos (os rebelides), né... Mas, ai, tem outros, outros con-
teidos que... Eu acho que nio é simplesmente incluir, né... Porque tem um
curriculo e na hora que eles forem fazer uma prova, eles viao precisar desses
outros contetidos também, entiio essas, eh, a identidade do negro, do preto,
ela... E um assunto que eu trato e que acaba costurando todos os outros, eu

acho que é mais isso.

A professora Amanda traz uma questdo sobre a aplicagdo da Lei, que ¢ um tanto
quanto interessante para refletirmos o ensino das relagdes étnico-raciais: quando esse con-
teudo deve ser ministrado pelo professor? Entra como forma de contetdo no livro didatico,
a titulo de exemplo, ap6s a Revolugdo Francesa, quando abordamos a Revolugdo do Haiti
ou, antes de falarmos sobre a Idade Média, devemos falar sobre a civilizagao Swahil? Ou,
sera que, aos moldes do antigo PCN, devem-se pensar as relagdes €tnico-raciais como um
tema transversal, que € o que a docente parece fazer, mas nao sem alguma crise? Como ela
mesma nos coloca, existem o curriculo oficial e um contetudo, dos quais ela demostra ndo
se sentir confortavel em abrir mao, pois sdo o que se cobram em vestibulinhos e em outras
instancias para além da sala de aula.

Quando a professora diz que ha temas que favorecem essa discussdo, ndo ¢ mero
acaso que sejam temas ligados a Historia do Brasil, pois ¢ tonica e até mesmo uma orien-
tacdo das diretrizes curriculares pensar o Brasil como um pais multicultural desde seu “ini-
cio”, além de ser também um desejo da docente.

Nao ha respostas faceis para esse problema sobre quando entrar com a tematica
étnico-racial, ou melhor, ndo ha respostas, visto que cada professor, quando fecha a porta

da sala, conta com relativa autonomia para estabelecer qual deve ser o caminho para essa



aprendizagem. Ensino e aprendizagem sdao sempre medidos pelo desejo do professor, as
expectativas que tem do que ensinar, qual importancia de tratar determinados temas. Lem-
bremo-nos de que, quando se questiona a professora se ela lembra alguma aula de Historia
durante a formagao basica, ela responde que os temas tratados ndo a interessavam, que
sofreu racismo e que contou com a omissao dos professores. Amanda nos deixa claro a
entrevista inteira que ela ndo € uma professora que se omite em relacao a essas questoes,
pelo contrario, essas questdes orientam sua pratica.

Tal aspecto reforca ainda mais a compreensao de que assumir o ensino das relagdes
étnico-raciais ¢ um compromisso, também, politico, incluindo a forma como se ensina e se
observa, por exemplo, na preocupacao de Amanda com o letramento, em tratar da exclusao,
em pensar alguns temas que sdo pertinentes a cada série. Ilustrando, ela nos conta que, nos
sextos anos, vai falar de tratamento, ou seja, como os estudantes se relacionam; essa ideia
vem da percepcao da professora de compreender que nessa fase eles se ofendem muito.
Como ela mesmo nos coloca: “que sempre acontece, né, a molecada ¢ cruel uma com a
outra, né, sempre se xinga, sempre se ataca e, ai, ¢ uma forma que eu vejo para abordar
esse assunto, né, para que eles se repensem.”

Em face de toda essa perspectiva, falamos sobre a ultima vez que ela trabalhou com
essa temdtica. A professora menciona que abordou o tema na Educagdo de Jovens e Adultos
e, quando, insistentemente, ¢ perguntada sobre como costuma trabalhar Historia da Africa,

a contradicao entre o curriculo pré-ativo e o curriculo em acdo aparece mais uma vez:

Sim, ¢, eu acho que ¢ interessante, para mim, né, como sé ¢ uma pincelada, tratar
ai junto, né!? Tenho muito o que aprender ainda, mas eu acho legal nisso desmi-
tificar varias coisas, né, desmistificar... Mas eu ndo sei até que ponto ¢ valido
para o pessoal ficar tanto nos... Sabe? Porque também eu nio acho legal para
mim falar de, de império e também se centrar nos impérios de uma regido, sabe?...
Eu acho legal tratar, ficar mais dentro de uma coisa mais ampla (também)... Se
eu nao consigo dar conta disso, eu prefiro pegar outros temas que ddo mais mar-
gem para os moleques pensarem o que sdo, sabe? Acho que é um trabalho mais
com... Com temas que deem para ele pegar mais atualidade... O fato de nao ter
um compromisso assim com um curriculo tradicional... Eh... D4 margem para

muita coisa, né, e, ai, assim eu monto, eu monto um plano, né, de ensino, mas na



pratica eu vivo mudando ele, eu vivo mudando ele e, ai, varias vezes eu me de-

paro tendo que aprender, sabe? Muita coisa eu tenho que aprender.

Hé uma auséncia, na entrevista da professora, que pode ser notada e, na fala dela,
por diversas vezes, ela comenta “eu tenho que aprender”, o que se difere da fala do profes-
sor Luiz, que, de antemao, ja traz os temas como didspora. Os conteudos programaticos
que ela trabalha pouco aparecem na entrevista. Como ela mesma diz, sdo preteridos para a
discussdo, que acaba indo sempre no sentido da identidade, para “os moleques pensarem
quem sao”.

A docente demonstra ndo se sentir muito segura dentro dos temas relativos a His-
toria da Africa, e, aqui, temos dois riscos. A professora, ela mesma, aponta que tem prefe-
rido dar aula de Sociologia a de Historia, e que o primeiro risco € que, de alguma maneira,
a temporalidade se perca em nome das fadadas discussdes do tempo presente. E o outro
risco, ja apontado, é o de sempre olhar para Africa a partir da Historia e da cultura afro-
brasileiras, o que para nada depde contra a pratica da professora, que precisa lidar com um
tempo mais enxuto no E.J.A., com a evasdo escolar, com desenvolver a capacidade leitora

e de escrita e, ainda, envolver os estudantes nas aulas.

Entdo, assim, eu sempre falo para eles que a Historia é também para desenvolver
a capacidade leitora e escritora, sabe!? Entdo, eh, como eu sei que existe esse
déficit com eles, ¢ sempre pensando nesse, né... E,ntdo eu quero que eles falem
também, eu quero que eles falem, as vezes eu prefiro ndo aprofundar muito um
tema porque ndo tem tempo, porque eu prefiro que eles falem, mesmo porque,
por exemplo, com aluno da E.J.A. eu ndo sei qual é a préxima vez que eu vou

vé-lo, entendeu? Entdo, eu prefiro que eles falem das experiéncias deles.

Todavia, os temas sobre a Africa, como explicitamos, requerem uma abordagem
metodoldgica e epistemologica que ndo estamos acostumados e, frente a esses desafios, ha
uma op¢ao clara da professora em tentar manter os estudantes em sala, fazé-los participar
e, a partir dai, ligar as experiéncias deles a abordagens possiveis dentro da temadtica étnico-
racial.

Essa op¢do pelo tempo presente e a sociologia fica muito clara quando se pergunta

para ela quais autores ela costuma usar para preparar aula e, sintomaticamente ndo aparece



nenhum historiador, mas socidlogos, antropologos e fildsofos, nesse caso, tanto para o

E.J.A. quanto para Fundamental II:

Os autores e autoras que trabalham com essas tematicas (identitaria), né, € Sueli
Carneiro, Djamila Ribeiro agora, sempre buscando, né, essa... Esse fortaleci-
mento ai na teoria, né, que nao ¢ s coisa da minha cabega, e ai, o processo ¢ de
aprendizado sempre, como eu te falei agora... Agora, o desafio é descobrir uns
autores da Filosofia africana que me auxiliem nesse, né, nesse dialogo com o
pessoal do Ensino Médio, e por que ndo, com os proprios do Ensino Fundamen-
tal, né!? [...] Ultimamente, eu peguei como referéncia o... Kabengele. Ele tem
um livro, ai, eh, Raga na sala de aula Nao, perdao, ¢ O negro no Brasil de hoje,
e ai, eu vi um negocio legal ali para trabalhar com o oitavo ano né... (me deu)

chao para tratar melhor.

A prépria docente se demonstra consciente dessa opcao pela sociologia em suas
aulas. Quando ¢ perguntada sobre, ao procurar tratar temas como o da identidade, como os
alunos reagem, se ha aceitagdo, tensdo, ela conta que, em geral, hé aceitacdo, mas recorda-

se de um caso no qual houve tensdo:

Hm... Ja! Na verdade, o que eu me lembro foi de uma... Tensdo, assim, sabe!? A
gente sente no olhar, né, que o assunto, que o assunto bate na pessoa, mas ¢ como
eu te falei... E muito fluido porque ali tem muito preto, muita gente que, as vezes,
ndo se assume como, como preto ou negro, mas sabe que também ndo € branco...
Entdo, sdo assuntos que sdo sempre bem recebidos, sempre, e¢h, sabe!? D4 aber-
tura, assim, da, no olhar a gente vé, né, que esta dando abertura, eh... Uma vez,
eh, na E.J.A., eu, ao tratar dessas questdes, eu vi que era importante eu sempre
falar naquela turma, sempre saber a respeito, porque tinha uma menina que ela
ficava muito incomodada e ela é negra, sabe? Eu sentia um incoémodo muito
grande... E, ai, eu fiquei mais tempo abordando a resisténcia... Era uma época
que eu tinha planejado falar do fim da escravidéo e ja pegar a industrializagao,
pensando no caso de Sdo Paulo, buscando isso com eles né... Sempre trazendo
na prefeitura, eu sempre posso trazer as questdes da nossa cidade né... E ai, eu
vi que rolou um incémodo... Ai eu voltei aquela sala, a discussao daquela sala
para falar de coisas mais atuais... Fugi varias vezes de Historia... Acho que eu ja

tratei mais de... Mais Sociologia do que Historia.



Nessa passagem, hé alguns aspectos reveladores da pratica da professora Amanda
que se relacionam com aspectos ja comentados por nds no segundo capitulo. A docente se
mostra muito mais inclinada as disciplinas de Filosofia e Sociologia — lembremo-nos que
Amanda ¢ formada também em Filosofia —, disciplinas estas ministradas por ela na Rede
Estadual de Ensino de Sao Paulo. Talvez, esse desejo de se voltar mais a essas disciplinas
esteja para além de sua formagao académica, pois tanto Sociologia como Filosofia possi-
bilitam fazer discussdes que ela considera mais pertinentes com os alunos. Os temas que

ela diz trazer sao:

Nao sei, sempre na minha aula eu via um incomodo e, ai, eu ficava preocupada
se era das coisas que eu estava abordando ali, que, ai, foi uma etapa a E.J.A., sdo
etapas, né, que eu fiquei toda aula trazendo alguma abordagem de questdo ét-
nico-racial, ou era cabelo, ou era a mulher negra... Entdo, foi um negdcio que eu
trabalhei bastante, eu gostei também porque eram temas que todo mundo parti-

cipava e dialogava também.

Em determinada passagem, ela diz que teria pensado as aulas por conta da menina,
pois, nas palavras da propria professora: “[...] tudo aquilo eu estava falando para aquela
menina®?, porque, uma vez, ela falou, e ela ndo era de falar muito, e, ai, ela me disse: ‘ah
eu nao gosto, ndo gosto, eu ndo gosto da minha cor’”. Amanda, como ja citado, quando
estudante, era exatamente mais calada, timida e, por vezes, constrangida pelo racismo dos
colegas. O sentimento de invisibilidade que nos narra, quando eu pergunto sobre como se
deu o processo de construcao de sua identidade, ¢ muito significativo para pensarmos a
postura da professora em relacao aos estudantes, em especial, aos estudantes negros. Como

ela mesma nos conta:

Ah, desde a infancia, né, eu sentia, mas como nunca a gente se denominava como,
né, e ai conforme fui crescendo, dentro da escola mesmo... A1, chegou um ponto
que ndo tinha mais para onde fugir, sabe? Mas ndo foi um negdcio muito tenso,
ndo, as vezes eu sentia alguma coisa assim, que, eh... As meninas veem, né, a

forma como as outras sdo tratadas também, e as vezes surgia essa questdo: “Ai,

52 Ela aponta que os estudantes ndo sabiam que era para a menina.



sera que ela é mais bem vista assim?”, “Sera que a professora tal olha?”, sabe,
“Conversa mais com ela porque ela ¢ loira”, sabe? Ficava buscando os motivos
assim... eu me sentia assim dentro dessa... Dessa... Desse olhar, meio... Meio

confusa.

O peso dessa relagdo com a escola enquanto Amanda era ainda discente ndo pode
ser subestimado, em relagdo ndo apenas com a forma como ela, ja docente, lida com os
estudantes, mas também a preocupagdo que tem com o engajamento dos alunos e com a
discussdo sobre identidade. A professora que ela é carrega a marca indelével do silencia-
mento, do sentimento de inviabilidade e, claro, do racismo no ambiente escolar. A escola,
como nos aponta a professora Petronilha, era/€ um espago no qual as pessoas deveriam

aprender a serem brancas.

Voltemos as consideragdes sobre as tentativas de assimilag@o, por meio da escola,
dos povos submetidos politica e ideologicamente aos sistemas dos colonizadores
europeus. Na experiéncia brasileira, além do que se passou com os indigenas,
deve-se ter presente a situacdo dos africanos escravizados, de seus filhos e des-
cendentes. A eles foi negada a possibilidade de aprender a ler, ou se lhes permitia,
era com o intuito de incutir-lhes representagdes negativas de si proprios e con-
vencé-los de que deveriam ocupar lugares subalternos na sociedade. Ser negro
era visto como enorme desvantagem, utilizava-se a educacdo para despertar e
incentivar o desejo de ser branco. Além de cor da pele, destaca Santos (2000),
tratava-se também de lugar a ocupar na sociedade, de poder. (SILVA, 2007, p.
485)

E inegavel o esfor¢o da professora Amanda em se contrapor a essa 1ogica expressa
na citacao acima, todavia, o debate identitario deve nos colocar em sobressalto para alguns
riscos. O primeiro risco, mais elementar, ¢ que o professor de alguma maneira tente imputar
uma identidade aos estudantes. Mas ha outro: o do essencialismo, no qual a identidade,
ainda que tomada de forma positiva, possa perder sua historicidade e seu carater movel.

Compreendemos os diversos motivos que levam a professora, por vezes, a preterir
a Historia. Todavia, compreendendo a identidade como constru¢do de um processo, a His-
toria escolar pode se tornar uma disciplina bastante privilegiada para pensar de que forma

as identidades foram se fixando, valendo-se, inclusive, do conceito de hibridismo, como



aponta Tomaz Tadeu, para pensar uma préatica curricular e pedagogica que leve em consi-

deragdo a produgdo da identidade e da diferenca.

O hibridismo, por exemplo, tem sido analisado, sobretudo, em relacdo com o
processo de produgdo das identidades nacionais, raciais e étnicas, Na perspectiva
da teoria cultural contemporanea, o hibridismo — mistura, a conjung¢do, o inter-
curso entre diferentes nacionalidades, entre diferentes etnias, entre diferentes ra-
¢as — coloca em xeque aqueles processos que tendem a conceber as identidades

como fundamentos separados, divididos, segregados. (SILVA, 2014, p. 87)

O autor alerta que se deve levar em conta que esse processo de hibridizag¢do se deu
de forma assimétrica em relagdo a identidades que ocupam espagos de poder. As relagdes
que se estabelecem ndo sdo pacificas. Trata-se de olhar que uma identidade, como no caso
dos brancos, pouco leva a se preocuparem em discutir com que significa a branquitude,
pois seu lugar j& estd posto no Brasil: “a branquitude como norma inquestionavel, da
mesma maneira que em outras sociedades que tentam se universalizar como brancas e,
portanto, herdeiras do mundo ocidental europeu”. (SILVA, 2007, p. 491) Essa assimetria,
estd ligada ao processo de ocupagdo territorial, de colonizagdo e destrui¢cdo. Nesse sentido,
o ensino de Historia da Africa é fundamental para pensarmos a existéncia de outras socie-
dades, de outras formas de viver, pensar, até mesmo como historicamente os que estiveram
nos espagos de poder construiram uma narrativa de subalternizacdo das demais identidades,

como nos aponta Hall:

As identidades parecem invocar uma origem que residiria em um passado histo-
rico com o qual elas continuariam a manter correspondéncia. Elas tém a ver,
entretanto, com a questdo da utilizacdo dos recursos da Histdria, da linguagem e
da cultura para a produgdo ndo daquilo que noés somos, mas daquilo no qual nos
tornamos. Tem a ver ndo tanto com questdes sobre quem “nds somos” ou de
“onde viemos”, “quem podemos nos tornar”, “como temos sido representados”
e “como essa representagao afeta a forma como nos podemos representar a nos
proprios” [...] € precisamente porque as identidades sdo construidas dentro e fora

do discurso que nds precisamos compreendé-las como produzidas em locais his-

toricos e institucionais especificos. (HALL, 2014, p.109)



A professora Amanda assimilou a forma de ensinar as relagdes étnico-raciais me-
diada pela experiéncia docente e de sua historia de vida. A medida que se coloca como
tarefa, por um lado, trazer os estudantes para participar da aula, por outro lado, com um
olhar bastante cuidadoso em relagdo as questoes identitarias, ndo negligencia os estudantes
que, de alguma forma, se esquivam do processo de ensino-aprendizagem, ainda que, por
vezes, como ela mesma o diz, acabe caindo na area Sociologia em vez da area da Historia.

Por fim, respondendo a pergunta feita no inicio da analise da entrevista da Amanda
sobre qual a maneira que o conteado do ensino da Africa e dos afrodescendentes deve
entrar no planejamento as aulas, tem-se que, no caso da Amanda, a leitura ¢ que nao se
trata somente de componentes curriculares obrigatorios, mas algo com maior amplitude
que se liga a construcdo de uma sociedade mais igualitaria. A docente nos mostra que os
caminhos para ensinar as relagdes étnico-raciais sdo muitos e nenhum deles ¢ isento de

riscos. Como nos diz Tardif, a vida ¢ longa e a arte ¢ breve.

3.3.3. Professora Caetana fala de sua pratica

A professor Caetana ¢ a professora que mais traz referéncias bibliograficas em sua
entrevista, tanto dos historiadores ligados a Historia da escravidao, como os que sao ligados
a Historia da Africa, além de referéncia de outros autores das Ciéncias Sociais que pensam
as relacoes étnico-raciais.

O segundo capitulo, j4 comentamos, ¢ sobre uma experiéncia da docente a partir
das relagdes étnico-raciais e, a esse respeito, ela mesma nos diz que hoje faria diferente.
Percebemos que a professora ¢ muito critica ao trabalhar a cultura negra alijada de sua
historicidade, coisa que, segundo ela, havia feito através de O canto das trés ragas.

E muito expressivo que Caetana ndo pare de ressignificar sua pratica, sempre ex-
perimentando estratégias novas, mas mantendo seu olhar com um tom bastante critico.
Quando questionada sobre seu conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais Para
a Educagdo da Relacdo Etnico-racial e Para o Ensino de Historia e da Cultura Afio-bra-
sileira e Africana, ela responde que nao o possui e aponta outro material da SECAD, todo

anotado e marcado, dizendo que ¢ dali que ela retira os temas de parte de suas aulas.



[...] partir desses, dos pardmetros curriculares nacionais foram fazendo-se muitos
projetos de trabalho nesse... Muitos projetos de trabalho nesse, muitas produgdes
de muitas publicagdes, sifes... Hoje vocé vai na Internet, vocé tem aulas prontas,
sabe? Qual o cuidado que vocé deve ter com uma aula pronta? Na minha opinido,
¢ vocé pensar se aquela, se vocé pode pegar aquela aula do jeito que ela esta 14
e levar para o seu publico. Se couber, beleza, né, se ndo couber, o que que eu
posso pegar dali que é bacana que vai dar certo 14 no meu?... Eu acho que o
melhor de ser professor dentro dessa tematica, de qualquer outra tematica, é ex-
perimentar, eu acho que isso... Que € o0 maximo, sabe? Vocé prepara um material,
vocé leva pra sala de aula, os alunos... Vocé viu que reverberou, deu retorno,
vocé amplia, continua naquilo, vocé viu que ndo rolou, ndo fica com aquela coisa:
“ah. ¢ o aluno que ndo quer, ndo sei o qué...” D4 uma mexida, pergunta para
eles... Oh, uma das coisas que eu mais aprendi a fazer na minha vida é perguntar
pra eles: “Vocés estido gostando?”, “Vocés ndo estdo gostando por qué?”, “Onde
eu pesei mais que eu ndo deveria pesar tanto?” E colocar limites também, tem
hora que os alunos querem sé o que é gostoso, né, e vocé vai falar para ele: “Meu,
estudar ndo ¢é gostoso, tem hora que vocé tem que sentar a bunda na cadeira e se

cansar”.

Caetana tem a seguranca e a habilidade, ao falar de seu trabalho, que um docente
adquire com os anos de experiéncia. Ao mesmo tempo, demonstra uma tranquilidade em
olhar sua pratica e perceber o que nao deu certo, como se deve dialogar com os alunos, no
sentido de perguntar se ele esta gostando, mas sem, ao mesmo tempo, ceder apenas para
discussdes das quais ele se interesse. Como ela diz, nem tudo vai ser possivelmente praze-
r0so, 0 que nos remete a fase do Huberman sobre a estabilizacao.

A fala da professora também nos revela uma grande autonomia dela em relagao ao
seu trabalho, quando nos diz ter cuidado com as aulas prontas, referindo-se a tematica, o
que se liga a uma outra marca da docente sobre seu trabalho: a criagdo de materiais proprios,
0 que, por sua vez, se relaciona ao desejo de criacdo e experimentagdo. Como ela nos diz
em outra parte da entrevista, adora preparar aula e mostra, inclusive, uma parede com pra-
teleiras cheias de livros e materiais confeccionados por ela para utilizar com seus alunos.

Nao podemos secundarizar que a professora ¢ a Unica dentre os entrevistados que

cursou o normal em vez de Ensino Médio. Ha tracos em sua pratica que nos remetem a



pratica dos professores de Educacao Basica, desde a preocupacao com a alfabetizagao, até

a elaboragdo dos materiais, como ela nos conta na seguinte passagem:

Alfabetizando, vocé tem que saber como que a crianga recebe aquela alfabe...
Como que ele... Qual ¢ o caminho que ele vai ser alfabetizado, né, como ¢é que
ele se... Melhor entende o que vocé esta falando ali, entdo, vocé tem que preparar
aula, segundo, vocé tem que construir muitos materiais didaticos, tem crianga
que vai aprender uma palavra ouvindo vocé, tem crianga que aquela palavra vai
marcar se ela escutar numa musica, tem crianga que aquela palavra vai ser para
ela muito representativa se ela consegue ler num cartaz na sala de aula, entdo,
minhas aulas, tanto do Fundamental 2 quanto do Médio... Porque, ai, a partir de...
98 97, eu passo a trabalhar s6 com o Fundamental 2 e Médio eu levo mapa para
a sala de aula, eu lembro do meu professor Antonio, eu pego para meus alunos
escreverem e eu devolvo o texto para eles com muito carinho, e corrigido, eu sei
que tem teorias que falam que a gente ndo pode marcar o texto dos alunos, mas
eu marco, ¢ eu marco e eu vou te dizer por que. Porque foi fundamental para
mim os meus professores marcarem os meus textos e lerem meus textos com
carinho e essa aten¢@o, ¢ eu digo mais, eu acho que na periferia o letramento esta
ai, porque letramento ndo ¢ sé saber ler o mundo, ¢ dominar a alfabetizagéo, e

ndo tem letramento sem alfabetizac3o.

Denota-se a referéncia dos saberes pré-profissionais no momento em que nos conta
sobre a pratica: o professor Antdnio era o professor de Geografia que a marcou positiva-
mente.

Caetana tem, como outra marca de sua pratica, as oficinas para professores e possui
a habilidade de conseguir reproduzir ou reler os materiais apresentados nessas oficinas. No
seu relato, as que ela mais procura sdo sempre as oficinas com tematicas étnico-raciais. Ela
nos conta, em determinada passagem, dos materiais que ¢ possivel retirar no Museu de
Arqueologia e Etnografia da USP apds fazer o curso, mas, como era muito dificil levar a
mala com todos os objetos, ela mesma os reproduziu. Em todo seu relato de pratica, o tom
que temos primordialmente ¢ da professora usando métodos ativos com um eixo bastante
estabelecido na pesquisa dos alunos.

Quando perguntamos como ela costuma trabalhar Historia da Africa e dos Afro-

descendentes e temas como racismo, ela responde sobre uma experiéncia recente na qual



ela passou um video da professora Diva Guimaraes, fazendo uma fala na Feira Literaria de
Parati, que “viralizou” no YouTube. Segundo a professora, o video gerou um grande im-

pacto em seus alunos e ela pediu um trabalho em seguida:

Al, nesse tempo eu levei o video, escutei isso que eles falaram, ai, eu tomei nota,
trouxe essa reflexdo, e eu estava com um livro que se chama Historia de mulhe-
res negras brasileiras em cordel. Sdo quinze historias e a Diva Guimaraes, ela é
do sul, e toda essa perspectiva que vocé falou do sul, é... Bastante racista e tal,
eh... Deixa eu pegar o nome da professora, espera ai um pouquinho, cadé minha
caixa? Ah, esta aqui! O ai a professora Diva Guimaries, ela estava numa mesa
de literatura discutindo literatura, entdo, foi muito importante para mim ter esse
cordel falando de historia de mulheres negras, né, e ai o que que eu fiz, eu recor-
tei o... Eu fiz um recorte do, do cordel, ai, eu cheguei na sala de aula... Esse aqui
fui eu que montei, esta vendo um pedacinho e tal? Eu tenho trinta e tantos alunos,
entdo, eu recortei, de modo que todo mundo tivesse um, né, acho que aqui nesse
dia tinha uns vinte e nove, mais ou menos, ai, um leu o titulo e tal que é... Ai, eu
cheguei na sala assim, 6... Ai, distribui para cada um, e esta vendo o niimero aqui?
Vinte e quatro, vinte e... Eles iam acompanhando, entdo, de cada canto da aula
iam ecoando essas vozes lendo essa literatura de cordel, e estava falando de uma
mulher negra, também do sul,[..], e ai, eu pedi para eles fazerem um levanta-
mento da vida da Diva Guimardes [...], e ai, eu pedi para eles, entdo, procurarem
nos bairros deles, nas casas deles mulheres com as quais eles quisessem entre-
vistar para pensar, para perguntar para elas se elas sentiam, durante a vida delas,
em algum momento da vida delas, esse preconceito, né... Eles entrevistaram pro-
fessoras, eles entrevistaram tias e tal, trouxemos pra sala de aula, lemos todas
em conjunto, todas as entrevistas que eles fizeram, o roteiro de perguntas a gente
fez na sala a partir de um livro didatico, entdo, eu também uso o livro didatico,
acho que o livro didatico é muito util. Quando vocé tem uma tematica que vocé
quer trabalhar, vocé tem o livro didatico como mais um elemento. Eu ndo tenho
essa questdo de “vou seguir o livro didatico”, ndo vou seguir ou eu ndo vou tra-
balhar, eu uso todos os materiais, todos os recursos que eu tenho que me servem,
e ai, virou o trabalho do... O TCA® deles que ¢ esse aqui, 9, entdo, virou do sul,
porque sdo duas mulheres do sul, para sul, o sul € a regido que a gente estd, entdo

“do sul para sul, a importancia das mulheres na historia”, entdo, eles criaram

%3 Na prefeitura, a partir da gestio Haddad, existem trés ciclos de aprendizagem: ciclo de alfabetizagio, que vai do 1° ao 3° ano, ciclo
interdisciplinar, que vai do 4* ao 6° ano, ciclo autoral, que vai do 7° ao 9°, sendo que o TCA ¢ o trabalho de conclusdo autoral, que,
inclusive, ¢ apresentado para a comunidade na qual a escola esta inserida.



esse daqui e esse cordel ¢ da Antonieta de Barros que também, eh... Foi uma
mulher lider, eh, ela chegou a ser politica, ela formou a propria escola dela, eh,

foi professora [...].

E longa a citagdo de Caetana, todavia, muito esclarecedora em varios niveis.
Quando pensamos junto a Tardif que a experiéncia ressignifica os outros saberes, isso se
expressa na forma que, em 2017, a docente trata dos temas étnico-raciais. A quantidade de
saberes que a professora mobiliza ao criar esse projeto com estudantes, trazendo um tema
da atualidade, um video “viralizado” nas redes sociais, elemento que dialoga muito com a
forma com que os estudantes, hoje, buscam informacdes e entretenimento, se alinha a rea-
lidade dos alunos, propondo que eles entrevistem pessoas da propria familia — a escola em
que ela ministra aulas fica na zona sul de Sao Paulo. Ao mesmo tempo, vale-se de varios
materiais disponiveis, como a literatura de cordel, nos quais ela busca ligar a histéria das
mulheres do movimento negro com a historia da militante Antonieta Barros, que atuou nos
anos 1930 e 1940 também no sul (regido sul do pais), em Floriandpolis, inclusive na parte
da educacao dos homens e mulheres afrodescendentes, o que era uma tonica da atuagao do
movimento negro, Como vimos.

E gritante a diferenga com o outro trabalho por ela realizado em 2004, quando,
segundo ela, comega a entrar em contato com a temadtica através de um curso que fez na
PUC. O primeiro elemento a se destacar a respeito do projeto mais recente desenvolvido
com estudantes ¢ que rompe uma tendéncia da educacao das relagdes étnico-raciais, em,
muitas vezes, apresentar a cultura desvinculada de sua historicidade e, por vezes, a historia
dos afro-brasileiros desvinculada da cultura, tratando-as como esferas autdonomas. Repare-
mos que Caetana nao menciona uma vez sequer a palavra “identidade”, o que ndo significa
que ela ndo esteja presente.

Reiteremos que a forma de Caetana trabalhar ndo pode ser tomada como modelo.
Seria uma contradi¢cdo nos termos que sugerissemos isso, pois, afinal, percebemos como
esse trabalho tem ali sintetizado anos de saber experiencial e uma clareza da Lei
10.639/2003 e todos os desdobramentos que houve em relagdo a ela, tendo sido influenci-
ado também pelo engajamento em grupos de pesquisa, como GT de Ensino de Historia e

Historia da Educagao da ANPUH.



Sua pratica €, também, caracterizada pela maneira como ela se formou teoricamente,
buscando cursos e uma relagao com a pesquisa académica, o que se manifesta, inclusive,
em seu modo de pensar as aulas. Ainda, ndo se pode deixar de lado como esta pratica se
liga a dimensao da militancia que teve, desde jovem, em conjunto com seu pai, o que faz
com que ela ndo perca esse horizonte utopico de sua atuacao, como demonstrado em outro

trecho da entrevista:

Eu fico aborrecida quando eu vou para os lugares e os professores falam a mesma
coisa... Eu ndo gosto de falar mal, mas, meu, ¢ a real, meu, eu estava numa dis-
cussao no... No MASP, a maioria de professores das escolas particulares, porque
eles perguntaram quem era de escola publica, quem era de escolar particular,
quem era de universidade e tal, e a tematica era questio étnico-racial pegando a
questdo afro e indigena... E, dai, Rui, os professores levantam a mao e falam que
a dificuldade de trabalhar é porque ndo tem material... A minha agora tem sido
material ¢ abordagem demais, que eu ndo sei qual, vocé€ entendeu? Eu acho que
eu estou meio na perspectiva de um... De um mix de abordagens de materiais.
Por qué? Porque eu quero sensibiliza-los, mais do que ensinar Historia da
Africa ou Histéria dos afro-brasileiros e indigenas, eu queria que os meus
alunos se abrissem para essas questdes, que eles, quando vissem no jornal
uma ocupacio de terra, eles vissem como ocupacio de terra e nio como
invasio, né, que, quando ele ouvisse na televisao, visse sei 14, eh, eh... Que a
policia prendeu, bateu e tal, que ele ndo falasse assim: ((aplaudindo)) “Ah, é
bom, é bandido, tem que matar mesmo!”, sabe? Eh, eu gost/ que as minhas
aulas pudessem favorecer os meus estudantes a pensar direitos humanos.
Esse menino que essa mie mandou essa questdo quando eu fui comentar com
eles, por exemplo, eh, é porque fica tudo muito pulverizado na tematica dos di-
reitos humanos, né, mas ndo ¢ pulveriza¢do quando vocé fala para o cara que é
direito a vida, que € um direito humano e que o direito a vida é humano e ¢é
humano para todo mundo, para o cara que ¢ bandido e que ndo é, e vocé consegue
falar/, o cara consegue falar: “Nao, mas ainda bem que ele foi preso!” e, ai, de-
pois, ele levanta e vai falar: “Al, professora, ndo ¢ bem assim...”, ainda que seja

ali so para vocé, ali na frente, ele pensou, ele pensou, para mim ja esta..

O tom duro com os professores que ndo se comprometem com o estudo e com a

reflexdo sobre o ensino ¢ algo que, como vimos, vem desde o inicio de sua trajetéria. A



narrativa que ela construiu para si € como ela se percebe como professora e sendo reconhe-
cida como boa professora pelos alunos e pelos pais — como ela mesma comenta, recebe
uma mensagem de uma mae agradecendo pelo trabalho do projeto que aqui explicitamos —
reforca ainda essas certezas e a critica a outros docentes, pois, como ¢ comentado por ela,
o problema ¢, na verdade, um excesso de material, no sentido de ser necessario fazer a
curadoria disso e filtra-lo.

Por fim, a professora, em relagdo aos direitos humanos, aproxima-se muito de
Amanda e da forma de como ela vé a Lei 10.639/2003, de modo que, através disso, seja
possivel aos estudantes construirem uma sociedade mais justa e igualitaria. E, no caso de
Caetana, se seu viés nao esta marcado pela construgdo da identidade, estd, sim, marcado
pelo elemento da possibilidade de fazer os alunos pensarem, o que pode ser lido na chave
da conscientizagao politica e social, contudo, em uma perspectiva mais realista que Luiz
cujo desejo ¢ de fazé-los militantes. Caetana diz ser maravilhoso ajudar a pensar de outra

maneira, ainda que isso ocorra uma unica vez, em uma unica aula.

3.3.4. Luzia fala de sua pratica

Luzia é a professora, junto a Vladimir, que mais se referiu a Africa propriamente
dita, em suas praticas. Neste sentido, a relagdo que ela estabeleceu com os professores na
universidade pode dar pistas significativas sobre seu trabalho. Por isso, propositalmente,
para facilitar a escrita e a leitura, decidimos coloca-lo no momento em que se discute a sua
pratica. Quando pergunto para professora sobre quais as matérias que mais a marcaram no
periodo de graduagio, ela nos coloca que foi exatamente o Ensino de Historia da Africa e

dos afro-brasileiros.

Historia da Africa e Historia do negro no Brasil, porque, além das Historias do
Brasil, mais esses dois em especial, porque eram focados na nossa Historia, era
aquilo mesmo que eu queria aprender, que eu sabia de forma geral por conta da
Historia do Brasil, mas eu nio sabia de uma forma aprofundada, entdo, o profes-
sor Lucio [...], ele me ajudou muito também.[...] € um professor, um dos unicos
professores negros que eu tive na faculdade que também, por uma questdo poli-

tica também, acredito que ele tenha pego essas disciplinas pra trabalhar com a



gente,[...] trabalhou de uma forma maravilhosa, que a gente também conseguisse
trabalhar (com a) nossa propria identidade e (adquirisse) conhecimento sufici-

ente pra trabalhar com isso depois.

A expressao usada, “nossa Historia”, que a professora usa, em vez de simplesmente
“Historia”, nos remete a analise que fizemos do porqué de a professora decidir cursar His-
toria, que ¢ a relagao que Hall nos coloca com o sentimento de pertencimento a comunidade,
o que nos direciona a sua relagdo com a cultura negra. Outro elemento que ela coloca e que
¢ digno de nota ¢ a validagdo dessa discussao em dois aspectos, sendo o primeiro, como ja
abordamos, no sentido de a Lei 10.639/2003 estar ligada umbilicalmente a discussdo de
identidade e de uma positivacdo da identidade negra.

O segundo elemento colocado pela professora ¢ a importancia dessas aulas para sua
atuacao como docente, o que € um alerta para um cuidado que temos de tomar ao nos valer
da discussdo de Tardif sobre saberes de experiéncias e ao dizer que o professor cria um
saber diferente do saber académico, no sentido de ndo ser um mero reprodutor didatico
daquilo que aprendeu na universidade. Nao podemos, em nome da valoriza¢do do saber
docente, desvalorizar a importancia para os professores em conhecer os métodos, os con-
teudos e os debates da ciéncia e dos temas que vai ensinar ou, simplesmente, desconsiderar
que esse conhecimento tem alguma influéncia na pratica docente. Luzia mesma os valida
como essencial.

A professora Muzakami, citando Shulman, nos ajuda a pensar essa relagcao dos co-

nhecimentos do professor:

Professores bem sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensio in-
tuitiva ou pessoal de um conceito, principio ou teoria particular. De forma a fo-
mentar compreensao, eles devem compreender formas de representar o conceito
para os alunos. Eles devem ter conhecimento das formas de transformar o con-
teudo considerando os propdsitos do ensino (...) que inclua compreensao pessoal
do conteudo especifico, assim como conhecimento das formas de comunicar tal
compreensdo, a propiciar desenvolvimento do conhecimento da matéria na
mente dos alunos. (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 110 apud MU-
ZAKAML,).



Trata-se, aqui, de entender o conteudo do ensino como necessario, mas nao sufici-
ente. Pode-se dominar absolutamente toda a discussdo de Historia da Africa e, ainda assim,
ndo ser bem sucedido no ensino. Contudo, ndo se pode ser bem sucedido no ensino sem
que ao menos o professor tenha um minimo verniz desse contetdo a ser ensinado.

Sem compreender as motivagdes e desejos dos professores e sua histdria, torna-se
muito dificil compreender os objetivos, a maneira e o porqué de ensinar determinados con-
teudos, e até mesmo compreender porque, mesmo no periodo da faculdade, alguns estu-
dantes dardo mais peso em seus estudos para Historia Contemporanea, enquanto outros
estudardo a Africa ou a América Latina, ou seja, é necessario compreender a relagio do

sujeito com seu mundo, como nos explica Charlot:

Toda relacdo com o saber, enquanto relacdo de um sujeito com seu mundo, ¢é
relacdo com o mundo e com uma forma de apropriacdo do mundo: toda relagao
com o saber apresenta uma relagdo epistémica. Mas qualquer relagdo com o sa-
ber comporta também uma dimensao de identidade: aprender faz sentido e refe-
réncia a historia do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua con-
cepgdo de vida, as suas relagdes com os outros, a imagem que tem de si e a que

quer de si aos outros [...]. (CHARLOT, 2000, p. 72)

Quando a professora Luzia responde sobre quais os contedos de Historia da Africa
que mais a marcaram na graduacdo, faz-se um reflexo dessa relagdo que nos menciona

Charlot anteriormente:

De Histéria da Africa a gente trabalhou/, ele pegou um livro do Alberto da Costa
e Silva, A enxada e a lanca, e ele dividiu o livro, né, cada aula ele trabalhava um
texto e ele pegou alguns textos para a gente fazer trabalhos em grupos, e ai eu
fiz do/, sobre a Nigéria, né, ¢ a minha familia ¢ baiana, entfo, eu comecei linkar
com um monte de coisa; [...] a gente acaba vendo também a questdo dos orixas
e eu ndo cresci, eu ndo fui criada em nenhuma religido, nunca se falou de religido
na minha casa nem meu pai nem minha mée, mas eu sei que durante um periodo
do ano meu pai ia para a Bahia e ficava la um més, dois, depois ele voltava, e ai,
enfim... Depois disso, comegou a fazer muito sentido na minha vida, né, eh...
Estudar a Historia da Nigéria foi importante para depois entender, né, a partici-

pacdo das pessoas aqui no Brasil e os movimentos que eles fizeram na Bahia e



ai vem para a Histdria da Bahia, historia da minha familia, entdo, a Histéria da

Africa... O que mais me chamou atengio foi a Historia da Nigéria...

Como a professora mesma diz, ela faz um /ink entre a Historia da Nigéria e a sua
histdria, pois a Nigéria abrigou, na regiao sudeste do seu territério, o Reino de Oyd, o qual
possui um dos maiores portos para o comercio de escravizados e, como sabemos, parte dos
que ali eram embarcados vinham para a Bahia, de onde era o pai ¢ a mae de Luzia. E
aprofundar-se no estudo dessa regido a fez entrar em contato com o candomblé¢ e, ao fazer
isso, ela afere que a auséncia de um més ou dois de seu pai seria por conta dos ritos religi-
osos da religido dos orixas.

Poderia haver outras centenas de motivos para essas auséncias regulares do pai,
mas uma das caracteristicas da memoria ¢ atribuir sentido a sua narrativa. Entdo, pode-se
concluir que o pai, quando se ausentava pelo periodo de um més ou dois, estava nesses
ritos, que, por sua vez, sio herdeiros dos povos da Africa e também contribuiram para a
tradi¢do rebelde dos escravizados da Bahia, dos quais ela, o pai ¢ a mae sdo, também,
herdeiros. Como diz Bourdieu: “Ela conduz a constru¢dao de uma nog¢ao de trajetdria como
série de posi¢des sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou um mesmo grupo)
num espaco que ele é proprio um devir, estando sujeito a incessantes transformagdes.”
(BOURDIEU, 2002, p. 189)

Ou seja, € por conta da historia de vida da docente que ela se interessa por Historia
da Africa, em especial a da Nigéria, e ¢ estudando Historia da Africa que ela ressignifica a
sua historia de vida e por isso, como nos diz o socidlogo francés, sua biografia estd em
constante transformagao.

Quando perguntamos para Luzia como ¢ seu processo de preparagdo de aula, a re-

lacdo com a faculdade aparece de forma bastante nitida:

Nossa, uma loucura ((risos)), eh... Eu resgato tudo o que eu estudei na faculdade
mais o que aprendi na pds mais o que eu aprendo nas redes sociais nessa troca
com as pessoas da didspora, eu participo de varios encontros que acontecem no
pais, né, como eu falei do quilombo Sao José da Serra, ano passado/. Ano retra-
sado teve uma (EECUN), que era encontro de estudantes negros e coletivos e,
ai, tem varios professores negros, entao, vou pegando informacdes e vou costu-

rando ali as minhas aulas, eu... Falo o que tem no curriculo 14, bonitinho, que



tem que falar, né, uso o livro didatico, mas eu levo um a mais, né, e ai, sdo essas
outras informag¢des eu pego no jornal e falo: “Entdo, a gente ja viu essa historia
aqui dos vencedores, vamos ver agora essa outra visdo aqui, vamos olhar essa
historia agora através de outra perspectiva.”, né, entdo, fico fazendo o contra-
ponto e fico fazendo eles pensarem o tempo todo, né, eh... Eles acham muito
curioso que eles falam: “Nossa, professora, vocé ndo manda ficar copiando
texto!”, e eu falo: “Nao.” O texto esta 14, a gente faz uma leitura coletiva, né, a
gente faz leitura compartilhada, assiste alguma coisa, né, eu sempre uso recurso
audiovisual, acho que quase... Oitenta por cento das minhas aulas tém, ¢ a gente

faz uma roda de conversa: “E ai, que que a gente acha que a gente aprendeu?”

O trecho citado acima também evidencia que esses saberes, incluindo os de como
aprender os conteudos a serem ensinados, vém de lugares bastante heterogéneos, mas que
tém ligagdo com a ressignificacdo pela qual sua identidade passou ao entrar em contato
com a Historia da Africa e dos afrodescendentes, pois, segundo ela, apds essas aulas, nao
apenas o Hip Hop passa a ser referéncia da cultura negra, mas a religido, o contato com
outros estudantes negros e passar a pensar sua identidade no prisma da didspora e como
eles s3o mobilizados e repensados a partir de sua pratica docente.

Um dos elementos que pode fazer a professora Luzia valorizar tanto em sua fala os
saberes que obteve na universidade talvez seja, também, o pouco tempo que tem em sala
de aula. Ela mesma nos coloca que um mesmo professor que tratou sobre a Africa disse
que os alunos s6 iriam acabar sua formacao ap6s cinco anos de formados. A despeito da
arbitrariedade cronologica que o professor coloca, precisa-se entender que o processo de
ressignificacdo dos saberes ndo cessa e nem a formacao apds cinco anos, apesar de haver
uma inseguranga, essa, sim, tipica dos anos iniciais de docéncia. E isso, inclusive, que faz
Luzia optar por formas mais tradicionais de aulas, como a expositiva/dialogada, ao mesmo
tempo em que explora as outras possibilidades que o convivio escolar a permite explorar.

A docente Luzia ¢ a Uinica que reconhece que existe uma tendéncia em trabalhar a
Historia dos afrodescendentes e ndo trabalhar Historia da Africa, e nos conta isso quando
perguntamos quais os temas de que ela mais gosta de trabalhar em sala ou com que se sente

mais confortavel:



Eu gosto de trabalhar Africa, né, gosto de trabalhar os reinos africanos porque
tem uma visdo muito negativa de Africa até hoje, sempre que eu vou trabalhar
Africa, eu chego na sala: “O que que a gente sabe sobre Africa?”” Eu pergunto o
que eles pensam da Africa [...], ai, eu vou escrevendo tudo de negativo que eles
vao falando, ai, no final eu falo: “E a,i ndo tem nada de positivo nesse lugar?”,
né, ai, eles ficam: “Ah, é...” E, ai, ¢ hora de desconstruir todo aquele imaginario
que cles t€m e, ai, é através dos recursos audiovisuais eu consigo mostrar tam-
bém o quanto a Africa tinha de tecnologia, tem de conhecimento, tem de riqueza,
que eles ndo sabem, né... Eu dou aula para o Ensino Fundamental 2 ¢ eles estdo
entre o sexto € 0 nono ano, eles sdo muito novos para ficar carregando, né, essas
visdes estereotipadas que... Que a populacdo tem sobre um continente que ¢ tdo
rico e belo, mas que nos ¢ negada muita informacdo... Eu tenho uma colega que
ela estd em Angola, entdo, ela manda para mim imagens de Angola, ela manda
para mim jornais de Angola, entdio, eu tenho um, né... As diasporas, elas dialo-
gam muito, né, entdo, eu tenho conhecidos em Cabo Verde, eu tenho conhecidos
nos Estados Unidos, entdo, a gente consegue fazer uma troca... Cultural, assim,
de conhecimento, entdo, eu consigo levar isso para a sala de aula ¢ isso ¢ muito
bom, me ajuda muito eu estou querendo fazer com essa minha colega que esta
em Angola, talvez, uma videoconferéncia, né, com os alunos em sala de aula, ja
que eu tenho esse recurso (dentro) da escola, mas ¢ algo que esta nos planos ai,
mas eu acho que ¢ importante, né, fazer esse trabalho, porque acho que a historia
dos afrodescendentes no Brasil... Outros professores trabalham, né, em algum
momento trabalham de uma certa forma, porque a coordenagdo cobra isso, mas
Africa mesmo ndo, a Africa o pessoal vai passando até Geografia, deixa como

um conteudo por quatro semestres la que ndo vai alcangar e vai embora.

Por mais que tenha a preocupagio em ndo confundir Historia da Africa e Historia
dos afro-brasileiros, nota-se que, quando entramos na parte dos reinos que ela diz gostar
de trabalhar, a docente pouco detalha como trabalha essa questdo, dando peso para a des-
constru¢do do imaginario em mostrar “um continente tdo rico e tao belo”. Obviamente, ha
um imaginério negativo da Africa, como ja tratamos no inicio do capitulo, porém, apresen-
tar uma visdo idilica da Africa pode levar a docente a inverter a piramide, deixando de lado
as contradi¢des endogenas do proprio continente. E sintomatico que nenhum dos professo-
res, mesmo discutindo escraviddo, mencione a escravidio na Africa. Outro risco, quando

menciona a teleconferéncia, € tratar a Africa pelo tempo presente apenas, no qual a jungdo



de uma Africa idilica, em que se apresentem os reinos como grande periodo de apogeu do
continente sem grandes contradi¢gdes com uma Africa de agora, nos faga construir uma
Histéria do continente, em sala de aula, na perspectiva da corrente historiografica a qual
Lopes definiu como pirdmide invertida.

Quando perguntada sobre qual a influéncia nos alunos a respeito dessa discussao, a
professora também aponta, assim como Amanda e Luiz, a constru¢do de uma identidade

mais positiva:

Influencia, influencia no olhar sobre o outro, influencia na forma de aceitar o
proprio cabelo, na forma de se aceitar enquanto... Diferenga fisica, corporal... De
vestimenta, né, eu acho que para os meninos também, né, os alunos falando: “Ai,
eu vou deixar o meu cabelo crescer e vou fazer uns penteados, fazer umas tran-

cas...” Isso faz parte da nossa heranca da nossa cultura.

Mais uma vez, o olhar sobre o proprio corpo aparece de forma como elemento que
faz Luzia perceber os resultados dos debates que faz em sala. Nao podemos deixar de pen-
sar, junto com Hall, no corpo como tUnico capital cultural e, claro, como nos apresenta a
professora Nilma Gomes, que houve um periodo em que, no ambiente escolar, buscava-se
muito mais um padrao branco, inclusive esteticamente, e foi desse ambiente que Luzia fez
parte como discente. Em tltima instancia, hd uma valorizacao da estética negra dentro das
escolas por esses professores, o que €, também, uma resposta ao que Jerry Davila chamou

de diploma de brancura:

Para os educadores brasileiros e sua geragdo intelectual, raga ndo era um fato
bioldgico. Era uma metafora que se ampliava para descrever o passado, o pre-
sente e o futuro da nagdo brasileira. Em um extremo, a negritude significava o
passado. A negritude era tratada em linguagem freudiana como primitiva, pré-
logica e infantil. Mais amplamente, as elites brancas equiparavam negritude a
falta de saude, preguica e criminalidade. A mistura racial simbolizava o processo
historico, visualizado como uma trajetoria da negritude a brancura e do passado

ao futuro. (DAVILA, 2006, p. 25)



Ainda que a analise da politica racial que Davila traz em seu livro se concentre no
periodo de 1917 a 1945, a pesquisa de Nilma Gomes®* nos permite afirmar que a escola
continuou reproduzindo ndo s6 a pura simples ldgica do racismo mais imediato, mas to-
mando para si, em certa medida a tarefa “civilizatoria” de que o ser humano bem educado
¢ o que age de acordo com padrdes europeus, inclusive na vestimenta e no cabelo. Por isso
que, apesar dos riscos apresentados em tratar de identidade de uma forma essencialista, nao
podemos deixar de reconhecer o potencial subversivo para com as finalidades institucio-
nais historicamente construidas para a escola publica no que tange as relagdes étnico-raci-
ais.

O que fica bastante nitido quando perguntamos se hé alguma atividade no dia 20 de

novembro™, a professora nos responde:

A gente faz uma semana diferenciada, a gente faz, eh.... Atividades com os pe-
quenos, eh, abayomi, que é aquela bonequinha de tecido, contamos um pouco da
histéria da abayomi, a gente faz penteados, eu fago tranga, a gente faz turbante
a gente faz uns ( ), os meninos fazem poesia, né, entdo ¢ uma semana de ativi-
dades na escola, assim, para tudo, o conteudo de todo mundo ¢ uma semana
inteira de programacao, a gente chama/, tem alguns convidados, né, entdo, tem
professor de capoeira que vai dar oficina de capoeira, tem contag@o de historia,

tem apresentacdo de balé afro, tem um monte de coisa.

Diferentemente de Luiz, percebemos que Luzia estd em uma escola em que hé bas-
tante abertura para o trabalho com tematica étnico-racial e ela comenta, inclusive, ter con-
seguido usar o espaco de formagdo conjunta para falar da Africa com os professores e das
possibilidades de trabalhar com educag¢ao infantil. Tal aspecto da entrevista com Luzia re-
for¢a ainda mais que € necessario, ao pesquisar o ensino e a forma como os professores
trabalham, olhar a cultura escolar e, ainda, abre-se como uma das possibilidades de pes-

quisa entender diretamente como essas culturas escolares afetam as praticas desses

5 «Destacar a existéncia de uma positividade nas praticas do negro diante do cabelo, hoje, quer seja trangando, implantando ou alisando-
o, pode ser um interessante exercicio intelectual que nos afasta das analises que primam pelo olhar da introje¢do do branqueamento.
Poderemos resgatar e encontrar muitas semelhangas entre algumas técnicas de manipulag@o do cabelo realizadas pelos negros contem-
poraneos e aquelas que eram desenvolvidas pelos nossos ancestrais africanos, a despeito do tempo e das mudangas tecnologicas. Esse
processo pode ser visto como a presenga de aspectos inconscientes, como formas simbdlicas de pensar o corpo oriundas das diversas
etnias africanas das quais somos herdeiros e que nio se perderam totalmente na experiéncia da didspora. Em todos esses momentos, a
busca da beleza por meio da manipulagdo do cabelo destaca-se como uma virtualidade histérica e atuante.” (GOMES, 2007. p.07)

% Os riscos das efemérides, ja discutimos quando analisamos a entrevista de Luiz.



professores, em relacao ao ensino das relagdes €tnico raciais, o que nao fizemos nessa pes-
quisa, a medida que optamos em nos centrar nas trajetorias de vida.

Por fim, a professora Luzia, apesar do pouco tempo como docente, mostra-nos
como o Ensino de Histéria da Africa que teve na faculdade foi decisivo para pensar sua
atuacao em sala, com o exemplo acima citado, no qual ela tranga o cabelo dos estudantes.
Temos de nos lembrar de que ela fez curso de cabelereira afro e, desde nova, tem a perfor-
mance corporal como elemento para evidenciar sua identidade, ao mesmo tempo em que
também nos diz que a propria vivéncia dela faz com que tenha facilidade ndo s6 na relagdo
com os alunos, mas sobre como pensar o ensino de Historia da Africa e dos afrodescen-
dentes, o que a faz, assim como os demais professores em perspectiva mais ampla, buscar
construir uma sociedade mais igualitaria. Porém, a professora ¢ quem mais coloca no ho-

rizonte que a Historia da Africa deve se diferenciar da Historia dos afro-brasileiros.

3.3.5. Vladimir fala de sua pratica

O professor Vladimir € o professor que nos detalha mais o trabalho propriamente
com o Ensino de Historia da Africa. O cinema aparece em suas aulas como instrumento
didatico privilegiado, para, de alguma maneira, como ele mesmo coloca, atrair os estudan-
tes para a discussdo. E o unico que aponta que o elemento da religiosidade tornou-se um
problema com os professores e com os alunos para o ensino de Historia da Africa dos
afrodescendentes. Isso aparece quando ele comenta do trabalho que fez com o filme Be-
souro. Esse filme ¢ referente a uma atividade que dizia respeito a Semana da Consciéncia
Negra. Ele diz que, no inicio, a ideia era fazer com outros professores, contudo, acabou

fazendo sozinho.

Tive problemas porque, eu acabei passando um filme do Besouro e aparecem
alguns elementos do Candomblé no filme, e muitos professores sdo cristaos, né,
entdo: “Nao, ndo pode passar isso, nao pode discutir isso na escola.” Ai, eu falei:
“Poxa, mas € importante a gente discutir isso na escola, né, a religiosidade afro,
ndo porque a comunidade ¢ evangélica e a gente vai ter problema na escola.” E
ai, foi uma grande... Briga, porque eu falei: “P6, mas a escola faz festa junina se

a educagdo ¢ laica, né... A escola comemora Natal...” Falei: “Por que que eu ndo



posso falar da questdo da religiosidade afro aqui como um elemento cultural?”
Aparece no filme como um elemento cultural, e ai, o professor de capoeira que
na escola tem um projeto de capoeira, pedi para depois do filme ele fazer uma
roda de capoeira, e foi uma briga para conseguir convencé-lo porque ele falou
que, se 0s pais associassem a capoeira ao Candomblé, ele ia perder os alunos do
projeto, e a gente batia o pé... Fiz, a palestra foi 6tima os alunos curtiram e...
Mas, para conseguir fazer, teve muito problema na escola, assim, de preconceito,
mesmo principalmente no tocante a religiosidade de matriz africana, depois pas-
sei um outro filme, ai foi mais tranquilo né que era o... “X-Man First Class”, né,
0 “X-Man Primeira Classe” e, depois, fiz associag@o da figura do Malcolm X e
do Martin Luther King, o do Malcolm X como... Como o Magneto e o professor
Xavier como Luther King, e ai, expliquei, né, fiz uma palestra para os alunos
depois do filme, foi bem interessante, né, rolou de um jeito legal mas com muita

dificuldade quando a gente viu preconceito por parte, inclusive, dos professores.

Nio ¢ possivel aferir que os professores hesitaram por preconceito apenas deles. E
claro que ha uma falta de engajamento, mas Vladimir estd nessa escola ha apenas um ano
e ¢ provavel que os professores conhecessem a comunidade e soubessem que poderia haver
alguma resisténcia a temas que envolvessem a religiosidade de matriz africana. Como ele
mesmo comenta acima, os professores o alertaram que poderia, inclusive, perder alunos
para o projeto.

A Professora Junia Salles, que pesquisou a receptividade da Lei 10.639/2003 entre
professores e alunos aponta, segundo resultados de sua pesquisa, que esse tem sido um dos

temas que, de fato, vem criando mais conflitos para o ensino das relagdes étnico-raciais:

A questdo da intolerancia religiosa merece ser motivo de amplo debate. Podemos
afirmar que esta parece ser uma das dificuldades mais incisivas nos relatos cole-
tados na regido pesquisada (Metropolitana de BH). Os pesquisadores obtiveram
relatos de abaixo-assinados para retirada de professores de suas respectivas tur-
mas, boicote familiar a atividades promovidas pelas escolas e também aborda-
gem a professores e pedagogos, por familiares preocupados com a exposigao de
seus filhos a “rituais” de origem afro-brasileira (como congados, por exemplo).

(SALES, 2011, p. 160)



De maneira prudente, apontamos que religido e ensino de Historia sdo um tema que
por si s6 merece uma pesquisa a parte, inclusive, como professores de outros credos ensi-
nam e se ensinam outras cosmogonias de origem africana. Sem duvida, a Lei 10.639/2003
mostra o potencial subversivo em propor outras formas de identidade; ela tenciona o ra-
cismo e os preconceitos religiosos que poderiam estar escamoteados antes dela. Quando
perguntamos para o professor se esse foi o tinico problema que ele teve em relagao a isso,

ele nos conta que houve diversos casos, inclusive com alunos.

[...] eu fiz até os slides para levar para uma sala onde eu estava tendo problema,
onde eu... Colocava, né, as... As entidades do Candomblé e da Umbanda e fazia
associagdes com entidades do Catolicismo e da cultura... Greco-romana. Falava:
“E a mesma coisa, 0 que que muda?” A mesma coisa, assim, tem o mesmo sen-
tido, né!? “Por que que quando vocé assiste o “Percy Jackson” vocé acha fantas-
tico e quando vocé vé, no filme, o Exu vocé acha que é o demonio?”, falei. “Essa
¢ uma associagdo que os portugueses que trouxeram para o Brasil no século XVI
porque eles ndo entendiam uma, uma religido que ndo fosse monoteista que nao
tivesse essa dicotomia entre bem e mal, entdo, para eles o que ndo era Deus era
mal e ponto. Mas esta na hora da gente superar isso, vamos discutir com serie-
dade.” Mas é muito dificil, fui apresentar esses slides que eu fiz, um aluno entrou
na frente do projetor, brigou, me xingou, enfim, falou que era coisa do demdnio
que... Enfim, é sempre/, quando entra nessa questdo religiosa, ¢ problematico,
bem problematico.

R.: Os outros temas de Africa ndo incomodam?

V.: Néo, esse incomoda por conta do cristianismo, né, como ¢ feito e como é...
Forte hoje no Brasil... E como ele dissemina esse discurso de religido que tem

que ser homoggénea [...]

A reacdo do aluno reforca ainda mais a hipdtese de os professores terem ficado
temerosos em trabalhar o tema com Vladimir. Todavia, lembremos que o professor ¢ mili-
tante e se construiu como professor de maneira militante, o que pode nos indicar a dispo-
si¢do que ele tem para assumir o conflito e , claro, de alguma forma, ver no conflito uma
forma de ndo capitular a certas imposigdes, o que nos pode levar a perguntar se ndo ha
certo proselitismo por parte do professor para gerar a reacao do estudante. Como nio acom-

panhei as aulas do professor, podemos apenas ficar no campo da suposicao. E, nesse caso,



sem duvida, devemos levar em conta o forte preconceito religioso que sofrem os credos de
origem africana.

Quando pergunto para o professor quando foi tltima vez em que ele trabalhou His-
toria da Africa, ele, assim como Luzia, se mostra como o que menos traz a Historia da

Africa para a Historia dos afro-brasileiros, em especial quanto ao periodo da escravidao.

Sim, trabalhei histéria da Africa, eh... Com os alunos no... 7°, é, no 7° ano, a
pedido, inclusive, de uma outra professora que ia leva-los no museu afro-brasi-
leiro e tal, ela falou: “Po, trabalha com eles, explica, eu ndo manjo muito...” E
cheguei a trabalhar, peguei o mapa, mostrei a Africa Subsaariana, a diferenca do
Magreb, a divisdo pelo deserto do Saara, expliquei a Africa do ponto de vista da
diversidade étnica também, das varias tribos enfim, ¢h... E de um continente plu-
ral fora daquela imagem que a gente tem de miséria das pessoas correndo dos
animais selvagens, de coisas que a gente vé em filme, que ¢ um imaginario que
¢ reproduzido o tempo todo, né, eh... Até para as criangas, né, se vocé€ pega um
desenho do Tarzan, o Tarzan perde a sua humanidade ao viver na savana, floresta
africana; a medida que ele vai tendo contato com o branco europeu, ele vai ad-
quirindo sua humanidade de volta, entdo meio que, né, isso ¢ alimentado nas
criangas o tempo todo, esse reforgo negativo da imagem da Africa como o néo-
civilizado, como o ndo-humano, e trabalhei com eles essa nogao, até trabalhei o
Tarzan e tudo mais, eh, para descobrir o preconceito (sobre a visdo) da Africa e
falei dos grandes reinos, né, do reino da Etidpia, né, dos grandes reis da riqueza,
dos castelos construidos, de que nio era sé isso que a gente conhecia, que tem,
sim, sociedades tribais, tinham cidades organizadas, ndo da tempo de aprofundar
muito, até porque nem eu tenho toda a profundidade de toda a Histéria da Africa,
né, ¢ um continente enorme, se tem uma dificuldade em estudar isso, mas falei
com eles sobre hoje também, sobre os dias atuais, sobre a Nigéria, inclusive, que
¢ um pais até relativamente... Rico, desenvolvido, porque a gente fala s6 da
Africa do Sul, mas é uma Africa mais branca, né, ai, mostrei para eles alguns
trechos de filmes nigerianos, falei da Nollywood, né, da industria cinematogra-
fica da Nigéria, para tentar desmistificar um pouco essa imagem da Africa que a
gente tem, né, s6 de savana, enfim, de pobreza e a gente trabalhou isso um pou-

quinho, sim, no Fundamental II.

Assim como nos outros professores, ha a preocupagdo em desconstruir a imagem

de Africa inferiorizada, selvagem e miseravel e, em certa medida trazer mais uma vez o



cinema como gatilho para essa discussao. O docente se vé€ no dilema de pensar qual Histo-
ria da Africa ensinar, 8 medida que falamos de um continente com distintas e numerosas
formagoes sociais. Frente a esse impasse, que também ¢ fruto de nossa adolescéncia, em
pensar o ensino de Historia da Africa como um componente curricular novo, observamos
uma tendéncia tanto em Vladirmir como nos demais em buscar os grandes reinos africanos
para contrapor a essa visdo. Esse aspecto nos faz refletir sobre em que medida buscar os
reinos ndo é a tentativa mostrar que a Africa também tem uma Historia, assim como a

Europa. E ndo fazer como sugere Lopes, propor a Africa tem uma Historia.



Capitulo 4 — Uma conclusio provisoria: de que ensino de Historia da Africa estamos

falando?

Como tentamos demostrar no primeiro capitulo, a provocagao da Lei 10.639/2003
foi fruto de um longo processo de luta. S6 a luta pela inclusao do ensino de Histéria da
Africa durou quase meio século, em um pais que tem 50,04% da populagdo que se declara
negra, segundo os dados do ultimo censo. Isso significa que milhares de jovens passaram
pelo ensino basico, tendo uma Histéria eurocéntrica, na qual o padrdo de civilizagdo que
deveria ser seguido era do homem, branco, europeu, magro e cis género.

E de se supor que os caminhos para que um ensino diferente deste se efetive ainda
sejam permeados de duvidas. Aquela que moveu essa pesquisa foi tentar entender como os
professores receberam a Lei, como a interpretaram e por que € como decidiram, a sua ma-
neira, ensinar Historia da Africa e dos afrodescendentes.

Para tentarmos responder, movimentamos um cabedal tedrico de varias areas, mas
privilegiamos o conceito de saber docente e a importancia da historia de vida dos profes-
sores, 0 que nos permitiu, por um lado, perceber que os momentos da carreira nos quais o
professor se encontra influenciam significativamente em sua pratica e na relagdo com a
escola e, por outro lado, notar que, mesmo professores em inicio de carreira, que ja carre-
gavam consigo a preocupacao das discussoes étnico-raciais, ndo chegam na escola com sua
caixa de ferramentas vazia, pois estao ja, de alguma, maneira preparados para artesania que
¢ preparar, pensar e dar aula.

Um dos pontos que pudemos perceber € que, apesar de estratégias diversas, os pro-
fessores ndo encararam a Historia da Africa e dos afrodescendentes como um componente
curricular a mais a entrar nos livros didaticos, no curriculo prescrito e nas aulas de Historia.
Mas, sim, esses professores, em consonancia com o que tentamos demonstrar no primeiro
capitulo, veem a Lei 10.639/2003 no sentido da luta que o movimento negro travou para
aprova-la, ou seja, que adquirisse um sentido mais amplo, que tivesse dimensoes politicas
e de reparacao a populacao afro-brasileira que, por anos, esteve nao apenas alijada de sua
historia, mas, também, das carteiras dos bancos escolares. Por isso, foi uma tendéncia entre
os professores aliar essa discussdao também ao debate das cotas, como demostramos no caso

do professor Luiz.



Somando-se a isso0, 0 que apareceu de mais comum nos objetivos desses professores
foi que esse ensino, de alguma forma, privilegie a contribui¢cdo para a construgdo de uma
identidade mais positivada, que remeta diretamente a valorizagdo da estética negra, repre-
sentada nas discussdes e na atividade em relagdo ao cabelo. O que pudemos notar é que as
professoras que nos relataram terem sofrido racismo no ambiente escolar foram as que se
mostraram mais engajadas para que suas aulas abarcassem tais temas, ainda que, de alguma
forma, isso seja feito cada um a sua maneira.

Compreendemos que o caminho escolhido por esses professores esta no sentido de
enfrentar anos de racismo no ambiente escolar, racismo que algumas das professoras en-
trevistadas sentiram na pele. E, neste aspecto, afirmamos que a existéncia da Lei tem o
potencial subversivo de, realmente, pensar em uma (re)educagao das relagdes étnico-raciais,
na qual meninos e meninas nao sejam obrigados a ter de retirar, junto ao diploma de Ensino
Fundamental II, um diploma de brancura. H4 uma educac¢ao antirracista em curso no am-
biente escolar.

Nesse sentido, procuramos demostrar que a Historia, como disciplina privilegiada
inclusive para pensar a construgdo das identidades e das diferencas, busca o lugar do con-
traditdrio, para que seja capaz de desmitificar figuras historicas afro-brasileiras que, muitas
vezes na mao do Estado, serviram para a construgao pejorativa da populagdo afro-brasileira.
Como exemplo disso, podemos citar a marcante e muito citada Chica da Silva,>® que por
diversas vezes foi utilizada para reforcar o mito da democracia racial, e, por outro lado, em
nome de um engajamento politico, foi também representada como exemplo de luta das
escravizadas.

Por outro lado, percebemos que esse justo intuito de combater o racismo aponta
para alguns riscos, como, em nome de apresentar a cultura negra e sua beleza, a apresen-
tarmos de maneira essencialista, com tom de mistificagdo ou folcloriza¢do, o que pode
levar a uma desistoricizag¢do da construcdo das identidades e ao esfacelamento da agéncia
histérica dos individuos, na busca por imputar identidade aos estudantes afrodescendentes,

levando, até mesmo, a algum tipo de constrangimento.

% Segundo Furtado: o mito de Chica da Silva tem sido utilizado para sustentar a alegagdo de que, no Brasil, os lagos de afeto e as
relagdes fisicas entre brancos livres e mulheres de cor abrandaram a explorag@o inerente ao sistema escravista em face do concubinato:
FURTADO, Junia Ferreira. Chica da Silva e o contratador de diamantes: o outro lado do mito. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2003,
p. 23.



Vimos, ainda, que os professores vém se aproximando de conceitos como didspora,
mas seguem permeados de uma ldgica um tanto quanto direta, de uma ancestralidade sem
ruidos, na qual os conceitos como hibridismo cultural e multiculturalismo pouco aparecem,
0 que pode, também, corroborar com o intuito de apresentar ainda uma Historia repleta de
estereotipos.

Outro elemento que percebemos e ja mencionamos € que a existéncia de uma Lei,
por si s0, que obrigue os professores a trabalharem a tematica, dd aos docentes um senti-
mento de salvaguarda juridica, ainda mais em tempos no qual a pratica docente que tente
de alguma forma trazer qualquer tema identitario, vem sendo perseguida. E, como coloca-
mos no primeiro capitulo, no caso do Brasil, o mito da democracia racial foi entrave para
0 movimento negro e, por sua vez, para muitos professores, ao trazerem essa tematica para
a sala de aula, pois, como as trés racas viviam em perfeita harmonia, qualquer tema que
fosse dissonante dessa perspectiva era acusado de segregacionismo, como se buscasse a
divisdo da nac¢do brasileira.

Sabiamos que as escolas, ainda que de uma mesma rede de ensino, sdo diversas e
plurais, contudo, percebemos como as culturas escolares t€ém uma influéncia no trabalho
desses professores em relagdo a tematica. Ainda que ndo tenhamos nos debrugado em pes-
quisar essa influéncia, ela apareceu de maneira bastante pujante em escolas em que os pro-
fessores tém abertura para discutir isso em seus espacos de formagdo coletiva, como no
caso de Luzia, mas a tendéncia de a tematica aparecer € no dia 20 de novembro, como uma
festividade, aos moldes das festividades ufanistas ligadas as datas civicas nacionais, o que
acreditamos merecer uma pesquisa a parte de que este trabalho nao daria conta.

No que se trata do conteudo programatico em relacao a tematica, todos relataram
que trabalham a historia da escravidao na logica da resisténcia, porém pontuaram pouco as
praticas concretas em relagdo a como trabalham a resisténcia. Contudo, a historia dos qui-
lombos apareceu em todas as entrevistas, bem como a critica em relagao a abolicao ter sido
feita pela princesa Isabel negligenciando anos de luta abolicionistas.

Apesar disso, pouco aparece uma discussdo sobre agenciamento de escravizados,
essa perspectiva historiografica que tem potencialidade em explorar a Historia dos afro-

brasileiros para além da chave de Zumbi, o herdi, ou pai Jodo, o submisso, na feliz



expressao dos historiadores Jodo José e Reis e Eduardo Silva, segundo a qual eles trazem
a perspectiva de que homens e mulheres escravizados buscaram estratégias multiplas de
resisténcia que, por vezes, passavam por negociagdes com seus senhores e, em outros casos,
conflitos.

Levando em conta que, em geral, os professores veem a 10.63903 no sentido de
contribuir para uma positivagao de identidade, pensar a Histéria dos afrodescendentes na
perspectiva do agenciamento historico pode ajudar a pensar de maneira mais concreta
quando formos falar de uma identidade afro-brasileira, em especial, no periodo da escravi-
dao, e evitar uma pasteurizagao dos tipos sociais escravizados e, por outro lado, evitar uma
estandardizagdo da(s) identidade(s), procurar a diferenga entre iguais, as identidade(s) den-
tro da identidade, como sugere Hall: “a nossa atencao criativa para a diversidade e ndo para
a homogeneidade da experiéncia negra.” (Hall, 2003 p.346). .

As proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacées Et-
nico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana propdem o
trabalho com biografias negras, entretanto, concordamos com as professoras Mattos e

Abreu quando nos alertam dos riscos e potencialidades desse trabalho:

[...] com biografias de personalidades negras com impacto na Histéria do Brasil
e do mundo Atlantico. Essa orientacdo é especialmente vulneravel as decisGes
tomadas em classe pelo professor. Este pode cair na tentacdo de heroicizar os
personagens negros da Historia, simplesmente replicando o que a antiga histori-
ografia fazia com personagens em sua maioria “brancos”. Por outro lado, uma
abordagem critica das biografias sugeridas permitiria historicizar, através de
exemplos concretos, as formas diferenciadas de ser negro e de conviver com a
presenca do racismo nos diversos contextos da Historia brasileira. O que signi-
ficava ser um negro rico e culto em plena vigéncia da escraviddo, como foi o
caso dos irmdos Antdnio e André Reboucas? O quanto a condicdo de liberto
marcou a acdo politica de homens como Toussaint Louverture ou Luis Gama?
(ABREU; MATTOS, 2008, p. 16-17)

Essa perspectiva pode levar a problematizar em sala como ¢ possivel contar a his-
toria desses homens e dessas mulheres a medida que as fontes documentais que nos deixa-

ram sdo um tanto quanto exiguas, valendo-se de autos-criminais, noticias de fugas etc.,



possibilitando levar para os estudantes a andlise de fontes primarias, discutindo de onde
parte a escrita da Historia.

Foram poucos os professores que apresentaram a importancia do uso de fontes pri-
marias em sala de aula, porém Luiz e Caetana o fizeram. Luiz liga-se ao uso de imagens e
Caetana conta das dificuldades de recursos para utilizar esses materiais, o que pode nos dar
pistas do motivo de os professores optarem, por vezes, por recursos audiovisuais, como
colocam Luzia e Vladimir. Junto a isso, outro elemento que ¢ preocupagdo dos professores
¢ com o letramento dos alunos, sendo esta, alids, uma demanda historica do movimento
negro, como vimos no primeiro capitulo, no qual criaram-se escolas proprias para alfabe-
tizagdo. E essa dificuldade com leitura e escrita, por vezes enfrentada pelos professores da
educacdo basica, pode ser também um dos motivos em optar pelo audiovisual em suas
aulas, como eles mesmos colocam, sem nunca negligenciarem a “tarefa” de letra-los, mas,
também, sem excluir os que sdo letrados do processo de ensino-aprendizagem.

Uma das auséncias mais significativas nas entrevistas se refere ao fato de os pro-
fessores ndo discorrerem de maneira mais detalhada sobre Historia da Africa. Quando a
Historia da Africa aparece, ela é discutida muito mais como Histéria dos afro-brasileiros,
tendéncia percebida até mesmo pela professora Luzia, o que nos faz concordar com a hi-
potese que citamos da professora Lorene dos Santos no terceiro capitulo, que se refere a
haver ainda uma dificuldade em separar Histéria da Africa e dos afro-brasileiros. Essa ten-
déncia traz consigo um alerta, pois pode nos fazer procurar de maneira ingénua uma an-
cestralidade pura da Africa na cultura afro-brasileira, reproduzindo inclusive preconceitos
referentes a de que essa cultura tenha ficado alheia a processos histdricos e congelada no
tempo, ou seja, negando a Historia aos africanos e aos afro-brasileiros mais uma vez.

Outra maneira como a Africa aparece ¢ pelo viés das Orientagdes Curriculares, o
de combater o preconceito de uma Africa inferiorizada, selvagem e sem Historia. Como
discorremos no terceiro capitulo, a perspectiva pretende combater uma visdo que esta ar-
raigada no senso comum, até mesmo do presidente que assinoua Lei a 10.639/2003.
Essa ideia pode se converter em um risco dentro de sala de aula, pois, se ha uma necessi-
dade legitima em combater a visio estereotipada da Africa, esse combate ndo deve ser feito
alterando o péndulo da balanca, como elucidamos ao gastar algumas linhas do trabalho

discutindo as posi¢des de Carlos Lopes a respeito da historiografia africana.



Ainda nesse aspecto, observamos uma tendéncia nos professores na tarefa de des-
contruirem essa imagem de uma Africa inferiorizada, que ¢ a de inverterem a pirimide.
Luzia, por exemplo, usa um termo que é proximo do idilico para se referir a Africa: um
continente tao rico e tdo belo. Luiz preocupa-se em mostrar Luanda sem dizer o nome para
comprovar que, em Angola, existem cidades. Vladimir usa o cinema nigeriano no sentido
de mostrar que ha avango tecnologico e, inclusive, busca referéncias na Nigéria, por ser
um pais mais rico. Os professores, em geral, quando tendem a pensar a Africa por si, ou a
buscam no tempo presente, por vezes perdendo a historicidade, ou falam de uma Africa
antiga sempre se remetendo aos reinos. Dentre os diversos topicos de ensino da Africa, as
Orientagdes trazem os reinos com destaque.

Tratar desses reinos significa também tratar de guerras, contradi¢gdes internas, de
povos que nunca se viram como africanos, mas, sim, como pertencentes a um povo espe-
cifico, com idioma ou dialeto proprio, forma organizacional politica e social propria e uma
cosmogonia propria, no sentido de que, a partir deste marco, possa-se historicizar a ideia
de africano e se perguntar sobre quem inventou a Africa?

Todas essas elucubragdes nos remetem a outro questionamento que os professores
colocam: de qual Africa tratar, afinal? Néo existe uma tnica Historia da Africa e, sim, a
Histoéria de diversos povos e nagdes. A opgao que os professores colocam, além dos reinos,
¢ buscar tratar a Historia dos paises africanos da costa ocidental, no sentido de que estes
foram os que tiveram relagdo mais direta com a formag¢do da nagdo brasileira, e, em geral,
o fazem a partir do tempo presente.

Posto isto, gostariamos de retomar a preocupagao apontada por Feierman sobre
pensar as necessidades de se estudar a Africa para além de conceitos cunhados pela histo-
riografia europeia e para além da divisdo quadripartida da Historia, que leva exclusiva-
mente em conta, ainda de forma bastante arbitraria, a Historia do continente europeu.

O movimento de buscar uma nova epistemologia e metodologia para a Historia da
Africa vem sendo feito ha algumas décadas em varios paises, em cujo epicentro o Brasil
nao esteve. Uma das vantagens da aprovagao da Lei foi a necessidade de adentrar nesse
debate, no sentido de formar especialistas em Historia da Africa que pudessem suprir as
universidades as quais, por sua vez, passariam a ter disciplinas de Historia da Africa como

obrigatorias em seu curriculo.



Todavia, esses debates ainda precisam ganhar circularidade para que possam mu-
niciar ainda mais esses professores e essas professoras, que assumiram a dificil tarefa de
ensinar Historia da Africa e dos afrodescendentes, quando ainda havia mais davidas do que
certezas, e enfrentaram, por vezes sozinhos, o racismo dentro das escolas. Para que os do-
centes se sintam menos solitrios em sua jornada, ¢ fundamental perguntar e repensar cons-
tantemente qual Africa ensinamos, ndo para que especialistas construam prescrigdes isola-
das nas quais a docéncia ainda ¢ considerada uma pratica sem saber, mas, sim, para que,
junto a esses professores e levando em conta suas praticas, saberes, desafios, desejos , di-
lemas e histéria de vida, possamos contribuir para a formagao de uma docéncia que tenha
compromisso com a constru¢do de uma escola e uma sociedade antirracista.

Por fim, justifica-se o porqué de ser uma conclusao provisoria, em vez de ser apenas
uma conclusio. A medida que, se existe alguma pequena contribui¢io neste trabalho para
pensar uma educagao das relagdes étnico-raciais, ela se baseia em tentar mostrar, pela voz
desses cinco professores, que os saberes por mais plurais que sejam, sdo sempre ressigni-
ficados frente as experiéncias docentes pautadas na necessidade de dar respostas a inume-
ras situagdes que surgem dentro da sala aula, para que, de alguma maneira, possam-se al-
cangar os objetivos que se colocaram e se colocam. Neste sentido, acredito que esses pro-
fessores entrevistados, no decorrer do presente trabalho, continuaram suas aulas sobre essa
tematica e, com certeza, se a entrevista fosse refeita hoje, muitas ressignificagdes seriam
trazidas. Nesses 16 anos da Lei, ha ainda um oceano a ser conhecido, tanto no que se refere
as praticas dos professores, quanto no impacto dos estudantes que se formam tendo iniciado
a vida escolar com a sua obrigatoriedade, na relacao da cultura escolar com a (re)educagdo

étnico-racial, e etc. Por isso a conclusdo € provisoria, ainda que conclusa.



Capitulo 5 — Produto

Como os professores que entrevistei generosamente me disseram sobre seus traba-
lhos e sua concepgdo, nesta proposi¢do, vou colocar uma das minhas experiéncias com o
trabalho das relagdes étnico-raciais em forma de sequéncia didatica. Um outro motivo de
elencar essa sequéncia didatica ¢ exatamente por termos percebido, durante a dissertagdo a
importancia do uso das biografias e da micro-historia em sala de aula, ao tratar de temas
como escravidao, os quais podem ser uma boa alternativa, mas ndo unica, para evitar que

se caia em “essencializacoes” e “heroizi¢ao”.

5.1. Sequéncia Didatica

Titulo: Escravidoes, liberdades e resisténcias na Historia do Brasil.

Tema: Historia afro-brasileira

Justificativa: O estudo-biografia ¢ um campo privilegiado para compreender como um
sistema normativo pode se expressar de maneira concreta na vida de um individuo, mas
sem eliminar a liberdade que essas pessoas t€ém de fazer escolhas, de optar por essa ou

aquela alternativa que aparece no caminho, como nos coloca Levi:

Na verdade, nenhum sistema normativo ¢ suficientemente estruturado para eli-
minar qualquer possibilidade de escolha consciente, de manipulag@o ou de inter-
pretagdo das regras, de negociagdo. Ao meu ver, a biografia ¢ por isso mesmo o
campo ideal para verificar o carater intersticial — todavia importante — da liber-
dade de que dispdem os agentes e para observar como funcionam concretamente
o0s sistemas normativos, que jamais estao isentos de contradi¢des. (LEVI, 2006,

p. 176)

Com essa concepgao, o sujeito biografado deixa de ser apenas o rei, o diplomata, o
presidente e pode ser também o moleiro medieval Menocchio, ao qual o historiador Carlo

Ginzburg (GINZBURG, 2006) consegue dar cores e movimento e nos explicar, através do



particular, uma série de movimentos de como a inquisi¢cdo atuava e as possibilidades de
dissidéncia. Nesta perspectiva, homens e mulheres comuns passam a ter vontade e a existir
na Histdria, suas vontades sao importantes para o rumo que sua vida teve, ainda que a esses
homens e a essas mulheres tenham lhes tirados tudo, até mesmo o estatuto de seres huma-
nos, como ¢ o caso das milhares de pessoas que foram escravizadas no Brasil. Nesses casos,
resistiram! Através dessas varias formas de resisténcia, escreveram suas historias e, ao
fazé-lo, escreveram também a Histdria desse pais. A quem estuda Historia, pede-se ter ou-
vido atento para ouvir essas vozes, que por muitas vezes foi emudecida ao grito de uma
Historia oficial. Convido vocés, neste momento, a abrirem os olhos e destamparem os ou-
vidos para ouvirem Caetana, Rufino, Chica da Silva e Domingos Sodré, entre outros, € nos
contarem o que foi possivel aprender com eles. Boa aventura por essas historias de amor,

sofrimento e alegrias, pelas quais eu tanto gosto de passear.

Objetivos: O objetivo principal desta sequéncia didatica ¢ discutir com os estudantes de
que maneira podemos compreender a escraviddo do Brasil, a partir de um olhar visto de
baixo, debatendo com eles de que maneira a historiografia escreveu essa Historia, quais as
consequéncias dela e como podemos pensar uma nova Historia de homens e mulheres afti-

canos e afro-brasileiros na Africa e no Brasil.

Metodologia: Aulas expositivas dialogadas; pesquisa junto aos estudantes no contraturno
para auxilid-los no preparo das apresentacgdes; leituras de textos académicos sobre as per-
sonagens pesquisadas.

Componente curricular: Historia dos afro-brasileiros.

Série/Ano: 1° do Ensino médio

Tempo previsto: 8 aulas de 90 minutos cada.



5.1.1. Atividades
Aula 1

“Entre o Mercador e o Escravizado. Francisco Félix de Souza em costas negras e Trafico

Escravo”

Para o desenvolvimento do trabalho serd fundamental uma aula expositiva dialogada, dis-

cutindo de que maneira nossa historiografia tratou a escravidao.

Sera passado o texto do Jodo Jose Reis e Eduardo Silva “Entre Zumbi e Pai Jodo” para os
alunos. Junto ao texto, trechos do filme “Django Livre”, pelo qual vai ser pedido que os
alunos expressem se conseguem perceber se ha no filme os arquétipos do escravizado, tema

ao qual o texto se remete.

Sera pedida uma resenha do texto para entrega.

REIS, Jodo José; SILVA, Eduardo. Negociagoes e Conflito; a resisténcia negra no Brasil

escravista. Sdo Paulo: Companhia das Letras 1989

Aula 2.

Entre o “O Mercador e o Escravizado”. Francisco Félix de Souza em costas negras

A partir desta aula, comegam os seminarios. Os textos indicados para leitura estdo citados
abaixo. Cada grupo devera escolher uma personagem para apresentar, de preferéncia o pro-

fessor deve propor orientagcdo no contraturno para os estudantes.

O objetivo ¢ de trabalhar o trafico e como os afro-brasileiros, ao retornarem para a Africa

ndo se viam como africanos e, sim, brasileiros.

Para essa aula, ver o documentario: “Atlantico Negro na Rota dos Orixas”, disponivel no

Youtube: https://www.youtube.com/watch?v=5h55TyNcGiY




SILVA, Alberto da Costa e. Francisco Félix de Souza, Mercador de Escravos. Rio de Ja-
neiro: Nova Fronteira, EDUERJ, 2004.

Entrega da resenha pedida.

Aula 3

Zumbi além do mito.

Zumbi ¢ grande figura heroicizada na Historia do Brasil. Com pesquisa sobre ele a partir
das elaboracdes de Flavio Gomes, buscamos fazer com que os estudantes compreendam,
por um lado, que os individuos concretos sao contraditorios e, por outro, ha uma represen-
tagdo politica de Zumbi, que o estandardizar acaba por eliminar como qualquer possibili-

dade de contradi¢ao.

Na apresentacgdo, sera indicado trabalhar com desfile da Vila Isabel, Quizomba Festa da

Raga, para pensar representacao de Zumbi.

GOMES, Flavio dos Santos. Palmares: escravidao e liberdade no Atlantico sul. Sdo Paulo:
Contexto, 2014.
GOMES, Flavio dos Santos. De olho em Zumbi dos Palmares: historias, simbolos e me-

moria social, Sao Paulo, Companhia das Letras 2011.

Aula 4

Chica da Silva a senhora dos Diamantes. Entre o Mito e a Historia, a escravidao e liberdade

nas regides da mineracao.

Ainda na mesma chave da mitificagdo, a proposta € investigar o que a Historiografia mais
recente diz sobre Chica da Silva e olhar como Chica foi representada em diferentes perio-

dos da historia do Brasil, para atender anseios diferentes de como pensavamos a naciona-

lidade.




FURTADO, Junia Ferreira. Chica da Silva e o contratador de diamantes: o outro lado do

mito. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2003

Aulas 5

A vida Domingos Sodré, Escravidao Liberdade e Candomblé em Salvador, Uma Cidade

entre a Ficcdo e a Historia.

A partir da vida de Domingos Sodré, nos perguntaremos:
- Como ficou a vida dos escravizados ap6ds a Revolugdo do Malés?
- Olhando para Sodré, podemos dizer que a unica forma de resisténcia ¢ a luta?

- Viver na cidade como africano ¢ igual viver no campo?

Junto a leitura de trechos selecionados do livro de Jose Jodo Reis, citado abaixo, os alunos
lerdo trechos do romance de Jorge Amado “Jubiabd”, para pensarmos de que maneira a
cidade de Salvador ¢ experimentada pelo personagem principal do livro, José Baldoino, e
como ela ¢ experimentada pelo Domingos Sodré, para pensar também qual o limite entre a

ficcdo e a Historia.

REIS JOAO, José. Domingos Sodré, um sacerdote africano: escravidao, liberdade e can-

domblé na Bahia do século XIX . Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2008.

Aula 6.

Cenas de Cidades Negras, castigos e aventuras: as vidas de Braulio e Serafim.

Através da vida de dois escravizados, vamos nos perguntar qual era a visdo da liberdade

desses homens e dessas mulheres e pensar qual liberdade existe dentro da escravidao.

CHALHOUB, Sidney. Visoes da Liberdade: uma historia das ultimas décadas da escravi-
dado na Corte. Sao Paulo: Companhia das Letras. 2011

SOARES, Carlos. Cidades Negras Africanos, Crioulos e Espacos Urbanos no Brasil Es-
cravista do Seculo XIX. Sao Paulo, Alameda, 2006




Aula 7

Caetana Diz “ndo”, Historia de Mulheres no Brasil Escravista.

Vamos trazer para os estudantes trés questdes a serem respondidas:
- Por que Caetana Diz Nao?
- Por que seu senhor a queria casada e o que isso nos revela do sistema escravista da época?

- Partindo da afirmacao da autora, por que o “ndo” de Caetana abala o patriarcado?

GRAHAM, Sandra Lauderdale. Caetana diz “ndo”. Historias de Mulheres da Sociedade

Escravista Brasileira. Sdo Paulo, Cia. das Letras, 2005

Aula 8.

Exibicao do documentario “Memorias do Cativeiro™.
Link para o documentario: http://ufftube.uff.br/video/M2GWDY GD-
BYU7/Mem%C3%B3rias-do-Cativeiro

O documentario nasceu da pesquisa feita pela professora Hebe Mattos para seu livro ho-
monimo, no qual ela entrevista uma série de descendentes de homens e mulheres que foram
escravizados e que se lembram das narrativas feitas pelos pais ou pelos avés, do que foi
passar pela escravidao e de quais estratégias se valiam para sobreviver antes e apos a

abolicao.

Apos a exibigdo e como forma de encerramento e avaliagdo, faremos um debate sobre quais

reflexoes os alunos levantam sobre escravidao, as formas de resisténcia e liberdade.
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Anexo A: Roteiro das entrevistas

1° — Identificacio e saberes pessoais dos professores

e Diga seu nome completo, local e data de nascimento.

e Tem irmdos ou irmaos? Costumava brincar na rua? Se sim, quais brincadeiras?
¢ Na sua familia ou circulo familiar havia alguma discussao racial?

e Na infincia e na adolescéncia, vocé percebia a existéncia de praticas racistas?

e Etnicamente, como vocé se declara? Como se deu esse processo de construcao de

identidade?
e Tem alguma forma de militancia?

e Outras formas de atuagdo social: igreja, sindicatos, entidades.

2° — Saberes provenientes da formacao escolar anterior

Escolarizagdo: onde se deu, em todos os niveis, e qual a relagdo com os professo-

res, em especial de Historia?

e [embra-se das aulas de Historia? Algum conteudo especifico lhe chamava mais
atenc¢ao ou lhe interessava mais?

e [Lembra-se de quando decidiu ser professor Historia e por qué?

e Na escola que estudou percebia praticas discriminatoérias? Como lidava com isso?

3° — Saberes provenientes da formacio inicial para o magistério

e Onde e quando cursou Histéria? Fez bacharelado e licenciatura ou apenas licenci-
atura?

e Trabalhava enquanto fazia o curso? Se sim, no qué?

e Havia alguma disciplina no curso de Histéria que mais se identificava e por qué?

e Como a instituicdo trabalhava com a histdria dos afro-brasileiros?

e Teve Historia da Africa na sua formacéo inicial? Como avalia a importancia dessa

disciplina na sua formacéo?



o Sesim:
= Algum tema que considerou fundamental para sua pratica como pro-
fessor(a) dentro do curso de Histdria da Africa?
e Fez pos-graduacdo?
o Sesim:
= Mestrado, especializacdo doutorado.

= O que lhe levou a fazer pds-graduacéo e 0 que pesquisou?

4° — Saberes provenientes de sua prépria experiéncia na profissio, na sala de aula e

na escola e nos Curriculos

e Qual foi a escola que mais gostou de trabalhar? Quando? Por qué?

e Algum contetudo programatico que mais gosta de trabalhar? Por qué?
e Como € seu processo de preparar a aula?

e Que tipo de material didatico costuma trabalhar com seus alunos?

e Em que tipo de material costuma pesquisar para preparar suas aulas?

e Vocé aborda a questdo étnico-racial em suas aulas?

5° — Relacido com a tematica étnico

e Conhece a Lei 10.639/2003 que torna obrigatdrio o ensino de Historia da Africa e
dos Afro-brasileiros? VVocé a considera importante? Por qué?

e Jateve conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana?

e Vocé trabalha com o Curriculo da prefeitura? Qual deles? Vocé acha que ele con-
templa as questdes colocadas pela Lei 10.639/2003?

e Vocé discute as questdes de Histdria da Africa, dos afrodescendentes e das relacoes
étnico-raciais em suas aulas? Como?

o Sesim:

= Qual foi a Gltima vez que vocé fez isto?



= Como vocé faz? Em quais aulas?
= Como os alunos participam destes temas? VVocé considera que isto
tem alguma relagéo com a formacao de uma identidade positiva para
os alunos?
o Sendo:
= Por que nao discute?
e Na sua escola ha alguma atividade em torno da Consciéncia Negra? Se ha, vocé

participa? Como ¢ feito? Como € a participacdo dos alunos?

Anexo B: Dados dos professores entrevistados

Professores Onde se formaram Quanto tempo em sala de aula
Luiz USP Desde 2012, na prefeitura.
Amanda UNESP Desde de 2014, na prefeitura.
Caetana UNIL. Ibirapuera Desde 1998, no Estado.

Luzia UNINOVE Desde 2016, na prefeitura.
Vladimir FIG Desde 2013, na prefeitura




