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RESUMO

Esta pesquisa investigou as praticas pedagogicas de professores(as) de Historia da
Educacdo Basica do Alto Sertdo de Alagoas com a educacao das relacdes étnico-
raciais. Partimos da premissa de que o(a) professor(a) de Histéria, no seu trabalho
profissional, € produtor de saberes, conhecimentos e estratégias que séo proprios do
seu trabalho (NOVOA, 1992, 2009, 2019; TARDIF, 2008). Diante disso, a nossa
problemética girou em torno de como a Lei n® 10.639/03 e todo o conjunto de normas,
diretrizes e orientacfes para o trabalho com a educacao das relacdes étnico-raciais
tem exigido a mobilizacdo de novos saberes e praticas pedagogicas por parte dos (as)
professores(as) de Histéria que sdo chamados a aplica-los e, portanto, adapta-los
para o contexto da sala de aula. Assim, este trabalhou objetivou identificar, registrar e
analisar as praticas docentes desses profissionais da educacdo basica no trabalho
com a educacéo das relacdes étnico-raciais. Para isso, utilizamos como Metodologia
de pesquisa a Documentacdo Narrativa de Experiéncias e Préaticas Pedagdgicas a
partir dos estudos de Daniel Suarez (2016, 2017, 2019) que a concebe como um
instrumento de pesquisa em educacdo e como proposta de formacao horizontal e
colaborativa a partir da producdo de textos narrativos de experiéncias e praticas
pedagdgicas pelos(as) préprios(as) professores(as) autores(as) dessas mesmas
praticas. Assim, buscamos compreender, a partir da propria perspectiva desses
profissionais, os saberes, as estratégias, 0s materiais e as praticas que estdo sendo
mobilizadas para o trabalho com a educacéo das relacdes étnico-raciais no cenario
real da sala de aula. Temos como fundamentacéo tedrica os Estudos Culturais em
torno do olhar do Multiculturalismo Critico para a compreensao das relacdes entre
Identidade/Diferenca a partir de autores como Stuart Hall (2001, 2005), Tomaz Tadeu
(2005, 2012) e Antbnio Moreira (2002) e do Interculturalismo Critico a partir de
Catherine Wlash (2010) e Vera Candau (2011). Argumentamos que essas
perspectivas nos fornecem um arcaboucgo epistémico, tedrico e metodoldgico para
pensarmos uma aula de Historia antirracista na perspectiva da Lei n°® 10.639/03. Na
parte propositiva deste trabalho, apresentamos um diario de préaticas docentes do
ensino de Historia com a educacéo das relacdes étnico-raciais elaborado a partir das
narrativas dos(as) proprios(as) professores(as) protagonistas destas mesmas
praticas, como um material pedagdgico de apoio para o trabalho com a tematica na

educacgédo basica e como um registro da memoria das praticas docentes.



Palavras-Chave: ensino de historia; relacdes étnico-Raciais; documentacao

narrativa; praticas docentes.



RESUMEN

Esta investigacion investigo las practicas pedagogicas de los profesores de Historia
de la Educacion Bésica del Alto Sertdo de Alagoas con la educacion de las relaciones
étnico-raciales. Partimos de la premisa de que el profesor de historia, en su trabajo
profesional, es un productor de saberes conocimientos y estrategias que son
especificos de su trabajo (NOVOA, 1992, 2009, 2019; TARDIF, 2008). Por lo tanto,
nuestro problema ha girado en torno a cémo la Ley N° 10.639/03 y todo el conjunto de
normas, directrices y orientaciones para trabajar con la educacion de las relaciones
étnico-raciales ha requerido la movilizacion de nuevos conocimientos y practicas
pedagdgicas por parte de los profesores de historia que estan llamados a aplicarlos y,
por lo tanto, adaptarlos al contexto del aula. Asi, este estudio tenia como objetivo
identificar, registrar y analizar las practicas docentes de estos profesionales de la
educacién basica que trabajan con la educacion de las relaciones étnico-raciales. Para
ello, utilizamos la Documentacion Narrativa de Experiencias e Practicas Pedagdgicas
como metodologia de investigacion, basada en los estudios de Daniel Suarez (2016,
2017, 2019) que la conciben como un instrumento de investigacion en la educaciéon y
como una propuesta de formacion horizontal y colaborativa basada en la produccion
de textos narrativos de experiencias y practicas pedagdgicas por parte de los propios
professores. Por lo tanto, buscamos entender, desde la perspectiva misma de estos
profesionales, los conocimientos, estrategias, materiales y practicas que se estan
movilizando para trabajar con la educacion de las relaciones étnico-raciales en el
escenario real del aula. Nuestra base tedrica son los Estudios Culturales en torno a la
perspectiva del Multiculturalismo Critico para la comprension de las relaciones entre
la ldentidad/Diferencia de autores como Stuart Hall (2001, 2005), Tomaz Tadeu
(2005,2012) y Antdnio Moreira (2002) e Interculturalidad Critica de Catherine Wlash
(2010) y Vera Candau (2011). Argumentamos que estas perspectivas nos
proporcionan un marco epistémico, teérico y metodologico para pensar en una clase
de historia antirracista desde la perspectiva de la Ley N° 10.639/03. En la propuesta
de este trabajo, presentamos un diario de practicas docentes de la ensefianza de la
historia con la educacion de las relaciones étnico-raciales elaborada a partir de las
narrativas de los propios maestros, como material pedagogico para apoyar el trabajo
con el tema en la educacion basica y como un registro de la memoria de las practicas

docentes.



Palabras clave: ensefianza de historia; relaciones étnico-raciales. documentacion
narrativa; practicas docentes.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho objetivou identificar, analisar e registrar as praticas pedagogicas
de professores(as) de Histéria da educagédo béasica do alto sertdo alagoano com a
tematica da educacao das relacdes étnico-raciais. Partimos da premissa de que essas
praticas docentes idealizadas, reformuladas e/ou desenvolvidas por esses(as)
professores(as) no seu trabalho constituem saberes inigualaveis para a compreensao
do que ocorre na sala de aula e no cotidiano escolar. Ou seja, compreendemos os(as)
professores(as) como sujeitos produtores de saberes (TARDIF, 2008) que quase
sempre sdo marginalizados e/ou esquecidos nas escolas. Tomamos o conceito de
“Saber Docente” a partir de Maurice Tardif, que o define como sendo “[...] os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades, (ou aptiddes) e as atitudes, isto €&,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer, saber-ser.” (TARDIF,
2008 p. 255).

Falo como professor-pesquisador e mestrando em ensino de Histéria pelo
ProfHistéria-UFPE. Como sertanejo graduado em Licenciatura em Histdria pela
primeira turma da Universidade Federal de Alagoas/Campus do Sertdo, em Delmiro
Gouveia. Falo da Rede municipal de Educacdo de Delmiro Gouveia e da Rede
Estadual de Educacéo de Alagoas. Falo, portanto, de onde a educacao se apresentou
como oportunidade de almejar mudancas sociais, familiares e profissionais, como
oportunidade de formacdo e acdo como cidaddo sertanejo frente as forcas das
circunstancias. Este professor-pesquisador experimenta a educacdo como mais que
um meio para adentrar o mercado de trabalho, mas, sobretudo como uma formacéo-
acao reflexiva e ativa sobre a realidade. Assim, a minha trajetoria académica foi
acompanhada pelo desejo de produzir conhecimento que tivesse uma func¢éo social
para a minha comunidade me dedicando a Educacéo e a Histdria Local como objetos
de pesquisa e atuacgao profissional.

Na graduacado me ocupei do estudo da educacédo das relacdes étnico-raciais
com foco na Educagéo Escolar Quilombola. Inicialmente a pesquisa desenvolvida na
graduacéo objetivou historicizar a comunidade quilombola Cruz, localizada na zona
rural de Delmiro Gouveia. Trata-se de uma comunidade ribeirinha que historicamente
se desenvolveu da pesca, do artesanato, do comércio e da agricultura. No ano de
2005 foi certificada pela Fundacao Cultural Palmares como sendo remanescente de

quilombo. Visito a comunidade desde a minha infancia, trazendo comigo muitas
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memorias afetivas desse lugar e sua gente. Eu desejava contribuir para o
conhecimento historico da cidade, e a comunidade Cruz me causava muita
inquietacdo e curiosidade. Resolvi, entdo, investigar sua histéria como proposta de
pesquisa para o Trabalho de Concluséo de Curso.

Durante uma das etapas da investigacdo, no ano de 2014, tive a oportunidade
de vivenciar uma experiéncia educativa com as criancas que estudavam na escola
municipal de ensino fundamental localizada na comunidade. Foi quando percebi que
apenas duas, das 26 criancas que faziam parte de uma sala multisseriada, se
entendiam enquanto pretas ou negras. A maioria utilizou o termo moreno ou pardo
para se referir a cor da prépria pele. Evidenciamos também que as criangcas possuiam
representacdes negativas sobre a identidade negra, sobre a histéria do negro e sobre
0s quilombos no Brasil. A indiferenca com a cor de pele escura € comumente
verificada entre a populacao delmirense em geral, ainda que também seja uma cidade
majoritariamente negra (Carvalho; Nascimento, 2019). Passei a questionar-me: como
€ pensada e orientada pelas politicas educacionais a educacao das relacfes étnico-
raciais? Qual proposta para a educacao em territérios remanescentes de quilombo?
Como a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) estava, ou nédo, agindo no
sentindo de uma educacédo plural e democratica? Como a Lei n°® 10.639/03 que
estabeleceu a obrigatoriedade do ensino da historia e cultura africana e afro-brasileira
estava sendo recebida por secretérios(as), gestores e professores(as)? Quais
materiais pedagoégicos estao sendo utilizados? Quais saberes? Quais praticas? Essas
foram questdes que me levaram a mudar o trajeto inicialmente elaborado para a
pesquisa de conclusdo da graduacdo. Como estudante de Historia e cidadao
delmirense percebi que se encontrava ali um problema que eu poderia contribuir para
a sua solucdo enquanto pesquisador. Na graduagcdo ndo pude responder a todas
essas questbes. Trago-as, em parte, para o Mestrado Profissional em Ensino de
Historia, na Universidade Federal de Pernambuco.

Tornei-me professor da educacdo basica da Rede Estadual de Educacéo
durante a graduacao, no ano de 2012 como monitor e em 2014 como professor efetivo.
Tive a oportunidade, portanto, ainda durante a graduacao, de dialogar com a vida
académica e a pratica da sala de aula. Nessa experiéncia de estudar e ensinar,
percebi que as teorias que orientam as praticas também precisam ser orientadas por

estas, na concepcao de acao-reflexdo-acéao freiriana.
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Essa dimenséo singular da minha atuagéao docente voltava como reflexdo sobre
os limites dos cursos de formacao continuada e de eventos com a tematica de ensino
de Historia que participei durante e apos a graduacgdo, ofertados por instituicées de
ensino superior ou pelas secretarias estadual e municipal de educagao. Incomodava-
me, sobretudo, que estes, em sua maioria, partiam de concepcdes generalizadas,
burocratizadas, verticalizadas e baseadas na presunc¢ao do “déficit”, isto €, do que se
supfe que falta ao(a) professor(a) para o desenvolvimento da sua préatica em sala de
aula, e dessa forma traziam teorias e orientagdes (produzidas em grande parte em
espaco externo ao da escola e da sala de aula) que se contempladas pelos(as)
professores(as), supostamente resultaria no avanco da qualidade da sua atuacao
profissional. Persistia o sentimento de que tal abordagem formativa, ainda que
reconhecida a sua importancia, ignorava as singularidades da sala de aula. Nao havia
espaco para reflexdo, critica e socializacdo das praticas ja desenvolvidas pelos(as)
professores(as) no seu dia a dia como um saber valido para a sua autoformacéo e
dos pares. O resultado de tais procedimentos sdo muitas vezes cursos de formacao
inicial ou continuada que em sua maioria pouco ou nada refletem em mudancas
concretas na sala de aula.

Ora, sabemos que a atuagao docente ndo se limita a transportar para a sala de
aula as teorias educacionais estabelecidas pela academia e pela ciéncia de
referéncia, como por muito tempo foi preconizado pela viséo tradicional de formacgao
de professores(as) que percebia (ainda percebe) teoria e pratica como dois polos
separados (TARDIF, 2008). A relacéo professor(a)-aluno(a), ainda que seja orientada
por teorias e orientacfes legais e administrativas, € atravessada, como em qualquer
outra relacdo humana, pelo incerto, pela surpresa, pela novidade, pelo que foi sem se
esperar e pelos significados diversos dados pelos participantes que vivenciaram
aguele momento. Nao se trata de meras divagacoes tedricas, mas da complexidade
da dimensao prética do ato de ensinar-aprender e dos seus multiplos significados. Ou

seja,

ndo ha respostas feitas para o conjunto de dilemas que os professores
séo chamados a resolver numa escola marcada pela diferencga cultural
e pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma ética
profissional que se constréi no dialogo com o0s outros colegas
(NOVOA, 2009, p.7).
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Em sua atuacado profissional o(a) professor(a), dentro das singularidades de
sua atuacao, é autor(a) de estratégias de ensino para trabalhar esse ou aquele
conteddo com essa ou aquela turma. Mobiliza saberes, desenvolve praticas, reflete
sobre 0 que deu certo e 0 que ndo deu certo, pesquisa, reformula, torna a sua pratica
(SUAREZ, 2017). Ao ensinar, o(a) professor(a) mobiliza saberes diversos (TARDIF,
2008), modifica-os a partir de suas experiéncias, produzindo assim conhecimento
advindo da prética que precisa ser refletido, criticado, organizado e socializado.

Nesse sentido, Anténio Névoa argumenta que

A formacdo de professores ganharia muito se se organizasse,
preferentemente, em torno de situagbes concretas, de insucesso
escolar, de problemas escolares ou de programas de ac¢ao educativa.
E se inspirasse junto dos professores a mesma obstinagdo e
persisténcia que o0s médicos revelam na procura das melhores
solugdes. [...] Por isso, insisto na necessidade de devolver a formagéo
de professores aos professores, porque o reforco de processos de
formacdo baseadas na investigacdo s6 faz sentido se eles forem
construidos dentro da profissédo. Enquanto forem apenas injuncdes do
exterior, serdo pobres as mudancgas que terdo lugar no interior do
campo Profissional docente (NOVOA, 2009, p.5-6).

Essa é uma questdo também discutida por Maurice Tardif (2008), para o qual
nos ultimos anos, em muitos paises, vem sendo repensada a formacao para o
magistério, passando a se levar em consideracdo os saberes e praticas dos(as)
professores(as) e as particularidades da sua atuacdo profissional. Esta nova
concepcao para formacédo aponta para a necessidade de uma articulacédo que busque
um equilibrio entre os saberes oriundos da atividade préatica docente em sala de aula
e 0s saberes produzidos nas universidades sobre o ensino.

Procuro mostrar como o conhecimento do trabalho dos professores e
o fato de levar em considerac@o os seus saberes cotidianos permite
renovar nossa concepgao ndo soO a respeito da formacao deles, mas
também de suas identidades, contribuicbes e papéis profissionais
(TARDIF, 2008, p. 23).

Nesse sentido, os(as) professores(as) praticos! sédo vistos como profissionais
reflexivos que séo capazes de refletir sobre o seu proprio exercicio, de inovar,

aperfeicoar, de objetivar e compartilhar seus saberes. Logo, a prética profissional

1 Termo utilizado por Tardif (2008) para se referir aos professores que praticam diretamente o
professorado. Ressaltamos, como destacou N6voa (2019), que o termo professor/educador vem sendo
aplicado pelas reformas educativas em dimensdes internacionais para se referir a um nimero diverso
de sujeitos e funcdes dentro do sistema educativo e da escola, esvaziando o significado da formacédo
e atuagao desta profissdo. Logo, optamos e reforgamos o peso dado ao termo “Professor Pratico” para
identificar o(a) professor(a) de formacao e que atua em sala de aula na sua area de conhecimento.
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[..] torna-se um espaco original e relativamente autbnomo de
aprendizagem e de formacao para os futuros praticos, bem como um
espaco de producdo de saberes e de préticas inovadoras pelos
professores experientes. Esta concepgdo exige, portanto, que a
formacdo profissional seja redirecionada para a pratica e, por
conseguinte, para a escola enquanto lugar de trabalho dos professores
(TARDIF, 2008, p.286. grifo do autor).

Este reconhecimento vem impactando nas pesquisas universitarias em
educacdo que estdo passando a recolocar a subjetividade desse ator no centro das

pesquisas sobre 0 ensino e a escola.
Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino tem, por
conseguinte, o dever de registrar o0 ponto de vista dos professores, ou
seja, sua subjetividade de atores em acdo, assim como O0s

conhecimentos e o saber-fazer por eles mobilizados na acao cotidiana
(TARDIF, 2008, p.230).

Essas reflexdes nos provocam a pensar uma nova forma de compreender a
pesquisa universitaria em educacao e o oficio do(a) professor(a), como, por exemplo,
parar de olhar para este profissional como objeto de pesquisa e passar a vé-lo como
sujeito portador de conhecimentos e saberes que seguem outra logica e outros
condicionamentos diferentes dos universitarios. Assim, Tardif convida os(as)
pesquisadores(as) de ensino, educacdo e trabalho docente a sairem dos seus
pedestais e irem ver, ouvir, sentir o que pensam, falam e fazem os(as) professores(as)
praticos dentro do cenério real da escola em que trabalham. Isso implica na

[...] elaboracdo de novas formas de pesquisa universitaria que
considerem os professores de profissdo ndo como cobaias, estatisticas
ou objetos de pesquisa, mas como colaboradores e até mesmo como
co-pesquisadores. De fato, se o professor é realmente um sujeito do
conhecimento e um produtor de saberes, é preciso entdo reconhecé-lo

como tal e dar-lhe um espaco nos dispositivos de pesquisa (TARDIF,
2008, p.238).

O interesse por esta problematica me levou ao Mestrado Profissional em
Ensino de Histdria, que se apresentou para mim como uma oportunidade de pesquisa
no campo de fronteira entre a Educacéo e a Historia (MONTEIRO; PENNA, 2011),
como um espago privilegiado para reflexdo sobre a minha pratica docente junto a
outros(as) professores(as), de tomar o(a) profissional da educagcéo basica como um
sujeito mobilizador de saberes e préaticas que podem ser refletidas, analisadas,

criticadas, sistematizadas e comunicadas. Logo, concebemos, nesta pesquisa, a
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pratica docente e os saberes advindos dela como objeto de pesquisa no campo
educacional, bem como possibilidade de desenvolvimento de formacdes profissionais
horizontais e coletivas entre professores(as) que séao e fazem o dia a dia da escola.
Corroboramos com Névoa (2019) ao dizer que a formacgéo de professores(as)
para a docéncia no século XXI perpassa pelo reconhecimento de que o espaco de
sua formacao é também o lugar de profissdo. Devendo ser estruturada pela interacéo
de trés espacos: profissional, universitario e escolar. Assim, para o autor, na interacao
entre estes trés espacos esta a possibilidade de uma transformacéo na formacéo de

professores(as). Levando-o a sugerir a consolidacdo de uma “casa comum”

Essa casa comum é um lugar universitario, mas tem uma ligacdo a
profissdo, o que lhe da caracteristicas peculiares, assumindo-se como
um terceiro lugar, um lugar de articulagdo entre a universidade e a
sociedade, neste caso, entre a universidade, as escolas e 0s
professores. Nesta casa comum faz-se a formagéo de professores ao
mesmo tempo que se produz e se valoriza a profissdo docente
(NOVOA, 2019, p.9).

O Programa Profissional de Mestrado em Ensino de Histéria possui, na nossa
perspectiva, potencialidades para ser ou possibilitar esse “lugar comum?”, isto €, um
espaco institucional de intersecéo entre a universidade, entre os(as) professores(as)
e a escola. De forma que possamos superar a falsa dicotomia teoria/pratica, e passar
a refletir e produzir respostas paras as situacdes singulares e concretas do ensino de
Historia na escola. Reforcamos, portanto, que esta pesquisa, desenvolvida dentro do
ProfHistoria, estd em didlogo com as escolas e os(as) professores(as) desconstruindo
a infértil posicdo de superioridade institucional e/ou profissional. Uma vez que
acreditamos que “ndo é possivel aprender a profissdo docente sem a presencga, o
apoio e a colaborac&o dos outros professores.” (NOVOA, 2019, p.6)

Percebemos, portanto, a oportunidade de contribuir para um espago de
formacao docente horizontal e coletiva entre professores(as) da educacao basica do
alto sertédo alagoano com foco nas praticas desenvolvidas pelos(as) mesmos(as) no
trabalho com a educacéo das relagdes étnico-raciais.

Trilhamos este caminho a partir do pressupostos tedrico-metodolégicos da
Documentacdo Narrativa. Essa metodologia vem ganhando espaco em diferentes
paises da América Latina em especial na Argentina a partir da década de 2000.
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Adotamos a Documentacao Narrativa, ainda pouco difundida no Brasil, a partir dos

estudos de Daniel Suaréz que a define como

[...] estrategia de produccién individual y colectiva de textos orientados
a reconstruir de forma narrativa, difundir y debatir experiencias y
practicas educativas llevadas a cabo por los mismos docentes autores
de los relatos en diferentes situaciones sociales, -culturales,
geogréficas, historicas e institucionales (SUAREZ, 2017, p.198).

A concepcao tedrica-metodologica do trabalho com documentacdo narrativa
concebe, portanto, o(a) professor(a), em consonancia com os pressupostos de Tardif
(2008) e Novoa (2019), enquanto autor(a) de saberes advindos dos desafios da sala
de aula, convidando-o(a) a produzir textos narrativos de forma individual e coletiva
com 0s seus pares, de maneira a refletir e debater sobre a sua atuacao profissional
no intuito de socializar esses conhecimentos produzidos dentro do cenario real da
escola em que atuam ou atuaram.

Nesse sentido, operamos aqui um dialogo entre as reflexdes de Tardif (2008)
para o peso dos saberes do(a) professor(a) de profissdo na sua autoformacédo e na
formacao dos pares e futuros professores(as), a defesa de Novoa por uma formacéo
de dentro da profissdo e a metodologia da documentacdo narrativa a partir dos
estudos de Daniel Suarez (2016, 2017 e 2019), que nos oferece instrumentos tedrico-
metodoldgicos para uma pesquisa em educacao que perceba o(a) professor(a) como
um agente participativo e colaborador nas pesquisas em ensino a partir da producao
controlada e sistematizada de textos narrativos de experiéncias e préaticas docentes
desenvolvidas pelos mesmos em sala de aula e na escola.

A pesquisa com foco na narrativa escrita das praticas pedagdégicas dos(as)
professores(as), se apresenta aqui como possibilidade para que esse conhecimento
possa ser acessivel, Gtil e composto por elementos simbdlicos que fazem sentindo para
os demais pares que compartilham condi¢cdes semelhantes, mas também singulares de
trabalho. Assim, a partir da Tardif (2008), reforcamos a opg¢ao por uma pesquisa em
educacédo que seja destinada ao ensino e feita com os(as) professores(as) e néo sobre
eles(as).

Para Souza e Cabral (2015), nas ultimas décadas se tem reconhecido a

importancia da narrativa no campo educacional, como metodologia de pesquisa e de

desenvolvimento pessoal e profissional de professores(as). Para as autoras
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[...] a constru¢do de narrativas, sua leitura, analise, discusséo, em
contextos de formacdo inicial e continua, consubstanciam-se em
potencialidades no desenvolvimento pessoal e profissional de
professores(as), contribuindo para o processo de profissionalizacdo
docente (SOUZA e CABRAL, 2015, 149).

Nesse sentindo, a pesquisa com documentacdo narrativa é entendida na
dimensao formacgéao-investigacao-acao e construida de forma colaborativa, horizontal

e compartilhada.

[...] pesquisa narrativa em Educagdo, mais que uma metodologia,
consiste em um caminhar por entre as histérias vividas por pessoas
no contexto da Educacgéo. Ao contar e recontar estas historias, sujeitos
de pesquisa e pesquisadores vao ressignificando-as, tornando-as
mais suas, a0 mesmo tempo em que as tornam publicas e, dessa
forma, maiores! A pesquisa narrativa, é, sobretudo um modo de
encarar e vivenciar a Educagéo (SELLANI, 2015, p.20648).

Para Suarez (2017), a narrativa em primeira pessoa de professores(as) sobre
sua atividade pode servir como material de pesquisa da memoria pedagdgica, uma
vez que “esos documentos constituyen materiales inigualables para conocer lo que
hacen, piensan, saben y sienten los que habitan el mundo de la vida escolar’
(SUAREZ, 2017, p.197). No entanto, ressalta o autor, a Documentacdo Narrativa
excede as narrativas individuais e solitarias de professores(as). Trata-se de escrita,
reflexdo, conversacdo com outros(as) professores(as) narradores(as) que

entrecruzam suas experiéncias e praticas pedagdgicas.

Documentar narrativamente experiencias pedagoégicas no es
solamente escribir, y mucho menos escribir solo y aisladamente.
Siempre supone la constitucibn de un colectivo de docentes
narradores y, fundamentalmente, el ejercicio reflexivo de la lectura, la
conversacion y la interpretacion pedagdgicas junto con otros colegas.
Por eso, esta particular modalidad de trabajo pedagdgico pretende
combinar, por un lado, la generacion de las condiciones politico
pedagdgicas e institucionales para que la sistematizacién narrativa de
la practica pedagogica sea posible y, por otro, la disposicion de las
condiciones de tiempo, espacio y recursos para escribir, leer,
escuchar, pensar y conversar entre docentes. Para hacerlo, se apoya
en enfoques teoricos y estrategias metodoldgicas que se distancian de
otros mas convencionales y configura una propuesta de organizacion
del trabajo docente que promueve otra politica de conocimiento y de
re-conocimiento para la investigacion, la formacion y la practica en el
campo pedagdgico (SUAREZ, 2017, p.205).
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Diferente de outros tipos de investigacdo de relatos pedagogicos, a
documentacédo narrativa hdo ocorre de forma espontanea, isto €, ela acontece sobre
condi¢cdes controladas de investigacdo: tempo, espago, recursos teoricos e
metodologicos especificos. Assim como ndo se trata de escrever e tampouco
escrever sozinho. A documentacdo narrativa deve ser utilizada por meio de um
itinerario predefinido e guiado ativamente durante todo percurso pelos coordenadores
e pesquisadores (SUAREZ, DAVILA & OCHOA, 2011).

Para os autores a pesquisa com documentacdo narrativa deve estar
estruturada em seis dimensfes: 1) Possibilitar junto as administracfes educacionais
e a escola, as condi¢des institucionais para que os(as) professores(as) possam
participar ativamente da pesquisa narrativa; 2) Identificar e selecionar as praticas e
experiéncias pedagogicas a serem narradas e documentadas. Logo, esta etapa
perpassa pela negociacdo de interesse das administracdes educacionais,
professores(as) narradores(as) e pesquisadores(as). O(a) professor(a) narrador(a)
deve refletir sobre as memodrias de suas praticas, assim como dos(as) colegas,
buscando registrar os materiais utilizados nas atividades desenvolvidas 3) Escrever e
reescrever diferentes versdes do texto a ser documentado, a partir dos momentos de
reflexdo em grupo; 4) Editar pedagogicamente a versao final do texto a ser publicado,
o0 que implica em nova leitura e releitura em grupo para observacées, reflexdes,
negociacdes e deliberacdes até que a versao final seja aceita para publicacédo pelo
grupo; 5) Publicar as narrativas das experiéncias e préaticas dos(as) professores(as),
transformando-as em um “documento pedagdgico” que possa ser utilizado ser pelos
pares; 6) Fazer circular o material pedagoégico produzido por meio de diferentes
veiculos (eletrénicos, graficos e filmicos) de forma que possa ser disponibilizado e
utilizado para a formacado continua de professores(as), bem como possibilidade de
investigacéo educacional (SUAREZ, 2016; SUAREZ, DAVILA & OCHOA, 2011).

Esta pesquisa foi realizada a partir de momentos individuais, nos quais os(as)
professores(as) participantes foram instigados a pensar e escrever suas praticas
pedagdgicas com a educacdo das relagdes étnico-raciais e em momentos coletivos?
nos quais as narrativas individuais foram lidas, conversadas entre

os(as)professores(as) autores(as) e reescritas a partir das reflexées, criticas e

2 Por conta da pandemia em decorréncia do Covid-19, os momentos coletivos, pensados inicialmente
para ocorrer de forma presencial, tiveram que ser realizados via internet por meio de servicos de
comunicacao online.
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ponderacdes feitas entre o grupo. Os momentos coletivos de reflexdo e conversacao
funcionam também para instigar novas lembrancas, momentos, materiais,
experiéncias, sujeitos, dificuldades, anseios, possibilidades que em um primeiro
momento da escrita ndo foram registrados (SUAREZ, 2017).

Como professor-pesquisador, 0 nosso papel foi o de intervir na construcdo das
narrativas, tanto nos momentos individuais como coletivos, por meio de roteiro
composto por temas geradores que direcionaram a escrita-narrativa, com questdes
que perpassam pela formacdo inicial e continuada dos(as) professores(as)
narradores(as), 0s materiais pedagdgicos utilizados para o trabalho com a temética
da educacéo das relacdes étnico-raciais, suas praticas pedagadgicas, as dificuldades,
davidas, possibilidades e sobre como avaliam a sua propria pratica, isto é, o que
caracteriza uma aula como significativa. Ou seja, como os(as) professores(as) que
sdo reconhecidos pelos seus pares e se reconhecem como educadores(as) que
trabalham com a educacdo das relacdes étnico-raciais, dentro do cenario real da
escola em que atua, pensam suas praticas de ensino com a educacao das relacfes
étnico-raciais.

Acreditamos gue os textos narrativos das praticas docentes nos permitem uma
aproximacao com 0s argumentos historiograficos que fundamentam as estratégias de
ensino, os saberes que sao mobilizados para a elaboracdo de uma aula de Histoéria
com a educacéo das relacdes étnico-raciais, dos recursos didaticos que sao utilizados,
dos conteudos que sao privilegiados e em que épocas se discute a tematica na escola.
Esses séo alguns critérios analiticos que adotamos para a analise dos textos
narrativos.

As versoes finais dos textos compdem um material pedagogico em formato de
Diario de bordo de préaticas docentes com a educacdo das relacdes étnico-raciais,
tendo como publico-alvo os(as) professores(as) da educacdo basica e demais
interessados na tematica.

Participaram desta pesquisa ao todo 4 professores(as) de Historia da educacgao
basica; 3 atuam na rede municipal de educacdo de Delmiro Gouveia e um na rede
municipal de Agua Branca3, cidade vizinha separada por uma distancia de 18 km. O
Grupo é formado por duas mulheres e dois homens. Do grupo trés professores(as) se

identificam como negros(as) e uma professora como parda. Para a selecdo dos(as)

3 Esses dados séo referentes ao ano de 2020, momento em que foi realizado esta etapa da pesquisa.
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educadores(as) estabelecemos quatro critérios: 1) Ser formado em Histéria ou estar
concluindo a sua formacao; 2) Atuar ou ter atuado como professor(a) de Histéria da
Educacdo Baésica; 3) Ser reconhecido pelos pares como um(a) professor(a) que
desenvolve trabalhos na escola no sentindo da Lei 10.639/03; 4) Reconhecer-se como
um(as) professor(a) que pratica um ensino das relacdes étnico-raciais.

Em vista do objeto e objetivos aqui estabelecidos para a nossa investigacao,
organizamos este trabalho em trés capitulos.

No capitulo Ensino de Histodria e interculturalidade: um debate contemporaneo,
analisamos o lugar do ensino de Histéria em uma sociedade reconhecidamente
multicultural. E sabido que a Histoéria se constituiu enquanto disciplina escolar no Brasil
no século XIX, no contexto de formacdo do Estado Nacional e da busca de uma
identidade nacional, ou seja, da constru¢ao da “brasilidade”. Desde entdo o ensino de
Historia € alvo — possivelmente mais do que as demais disciplinas - de debates e
interesses de governos, de intelectuais, educadores e movimentos sociais. Essas
disputas ganharam novos ares na segunda metade do século XX com as teorizacdes
dos curriculos chamados de pés-criticos e com os autores da pds-modernidade. A
partir destes Ultimos entendemos a contemporaneidade caracterizada pela
fragmentacao das identidades e pela reivindicacdo de representatividade por grupos
até entdo marginalizados. Nesse sentido, € preciso repensar o papel do ensino de
Historia em tempos de multiculturalismo. Em outras palavras, questées de género,
etnia, classe, sexualidade, infancia ndo puderam/podem mais ser ignoradas pela
escola dentro de sociedades em que grupos marginalizados passaram a reivindicar
direitos e reconhecimento do seu espaco perante o Estado. Neste litigio, o ensino de
Historia na escola é objeto de destaque e disputa.

No segundo capitulo A Legislacao antirracista: desafios e possibilidades para o
ensino de Historia no alto sertdo alagoano, analisamos como a consolidacdo da
politica educacional pautada na concep¢do da pluralidade étnica do Brasil e da
necessidade do combate ao racismo estrutural teve impacto no curriculo prescrito e
consequentemente na exigéncia e emergéncia de novos saberes e praticas
pedagdgicas para o trabalho com a educacdo das relagbes étnico-raciais. Assim,
operamos um recorte temporal a partir de 1988 com a promulgacéo da Constituicao
Federal vigente, para analisarmos a trajetoria do avanco de politica antirracista, e sua
relacdo com o ensino de Histdria e a mobilizacdo de novos saberes e praticas por

professores(a). Além disso, analisamos as normativas estadual e municipal em torno
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da educacdo das relacBes étnico-raciais e que compde o cenario do ensino no
municipio de Delmiro Gouveia/AL.

No terceiro capitulo Praticas docentes, formacao profissional e rela¢des étnico-
raciais, apresentamos a documentacdo narrativa como proposta de pesquisa em
educacao e estratégia de formacao horizontal e colaborativa entre professores(as) da
educacao basica. Em seguida, apresentamos os(as) professores(as) de Historia que
participaram desta pesquisa e realizamos a andlise dos textos narrativos produzidos
por esses profissionais sobre suas praticas significativas com a educacéo das
relaces étnico-raciais. Para isso, organizamos a analise dos textos a partir de temas
gue sado comuns as narrativas, tais como: primeiros contatos dos(as) professores(as)
com a tematica da educacao das relagbes étnico-raciais; situacfes em sua atuacao
profissional e na escola que motivaram as suas praticas narradas; estratégias e
materiais utilizados; obstaculos, apoios e possibilidades para o trabalho com a
educacdo das relacbes étnico-raciais; e 0 que caracteriza uma aula de Historia
enguanto significativa na perspectiva de cada professor(a).

A parte propositiva deste trabalho é a producdo e o compartilhamento das
narrativas dos(as) professores(as) autores(as) e colaboradores(as), organizadas
como material pedagoégico com foco nas praticas docentes voltadas para o trabalho
com a educacao das relacfes étnico-raciais. Acreditamos que as narrativas podem
tornar visiveis as duvidas, anseios, experiéncias, praticas, saberes, e estratégias
vividas individual e coletivamente por professores(as) dentro do cenario real da escola
publica de educacao basica. Assim, buscamos contribuir para o avanco da educacao
das relacBes étnico-raciais bem como para a consolidacdo de um espaco de formacao
horizontal e colaborativa entre professores(as) da educacao do alto sertdo alagoano.

Esperamos que este trabalho possa contribuir para o avan¢o da educacéo das
relacfes étnico-raciais na educacao local, no enfretamento ao racismo estrutural e
para que a identidade, histéria e estética negra deixem de ser estigmatizadas entre as
criangas e jovens sertanejos. Sabemos que as raizes do racismo séo profundas e que
0 seu combate deve ser travado em multiplas frentes, mas enquanto professores(as)
pesquisadores(as) devemos assumir a nossa responsabilidade social e profissional
diante desse problema, buscando proporcionar um ensino que trate de forma
democratica a diversidade étnica do pais, bem como de um ensino que combata as

relacbes assimétricas de poder em torno da construcdo das identidade-diferencas,
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desnaturalizando os valores eurocéntricos que se apresentaram por muito tempo

como unicos legitimos.
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2 ENSINO DE HISTORIA E INTERCULTURALIDADE: um debate contemporaneo

O tempo é um rato roedor das coisas, que as diminui ou altera no sentido que
Ihes da outro aspecto [...]. H4, nos mais graves acontecimentos, muitos
pormenores que se perdem, outros que a imaginagdo inventa para suprimir
as perdidas, e nem por isso a histéria morre.

- Machado de Assis, Esaul e Jacé.

O Seu drama nao era o drama do peso, mas o da leveza. O que se abatera
sobre ela ndo era um fardo, mas a insustentavel leveza do ser.

- Milan Kundera, a Insustentavel Leveza do ser.

Apesar do atual contexto brasileiro de forte avancgo dos setores conservadores
no campo cultural, politico e social, consideramos que as ultimas décadas foram de
conquistas significativas para as minorias (mulheres, negros, LGBTQUIA+, indigenas)
que conseguiram ampliar seus espacos de direito, expressdo e reconhecimento
perante o Estado brasileiro. Essas conquistas sao resultado de décadas de luta
organizada, especialmente a partir da segunda metade do século XX, por meio dos
movimentos sociais que representam as demandas de cada um desses sujeitos
sociais.

Esse contexto, marcado por uma crescente valorizacdo -ndo sem resisténcia-
da alteridade como préprias da subjetividade humana, de identificacdes descentradas
e de relacdes sociais aparentemente mais complexas, instaveis e transitérias passou
a ser interpretado como caracteristicos de uma nova fase histérica, para muitos,
chamada de p6s-modernidade (HARVEY, 1992; JAMESON 1985; 2011; HALL, 2005).

A partir da década de 60 conceitos como pés-modernismo e pés-modernidade
passaram a ser formulados e concebidos a partir de diferentes perspectivas e em
areas gue vao das artes a filosofia, para se referir a um campo vasto de mudancas na
estética, arte, economia e nas relagdes culturais. Nesse sentido, especialmente a
partir dos anos 80, muitos autores se esforcaram no intuito de produzir leituras e
conceitos - sociedade po6s-moderna (HARVEY, 1992; JAMESON 1985. HALL, 2005),
modernidade liquida (BAUMAN, 1999), sociedade pd&s-industrial (TOURAINE, 1970;
BELL, 1974), capitalismo tardio (MANDEL, 1985; HABERMAS, 1990) - para a
compreensao desse sentimento de mudanca no modo de vida ocidental. Alguns com
foco mais nas transformagfes econémicas e outras com leituras mais voltadas para a
interpretacdo das mudancgas culturais, esses autores compartiham em alguma

medida a sensacdo de que, a partir da segunda metade do século XX, ocorreram
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transformacdes no modo de producéo capitalista com o advento de novas tecnologias
de comunicacdo e de transporte, o avanco da industria cultural, o surgimento de
empresas multinacionais e a consolidacao de novas formas de produg&o e consumo.
O desenvolvimento das tecnologias de comunicac¢do, de transporte, as midias, o radio,
a televisdo, o cinema entre outros, mitigaram as fronteiras do espaco e tempo que
foram caracteristicos de outrora. Do sentimento de que estamos vivenciando — em
alguma medida - uma nova experiéncia historica, surgiram estudos que se dedicaram
a entender tal ruptura (se é que ha uma) a partir do estabelecimento tanto desse atual
momento como do seu predecessor.

Para Harvey (1992), a partir de uma analise dialética marxista, a pos-
modernidade inicia novas formas politicas e econémicas que caracterizam a atual fase
do capitalismo, marcada por novas formas de acumulacéao flexivel de capital, de uma
sociedade baseada no consumo, do avanco da industria cultural e de diluicdo da
separacgao entre “altura cultura” e cultura popular ou cultura de massa. Logo, entende
a pos-modernidade como um momento histérico-geografico que substituiu a
modernidade.

A modernidade, por sua vez, tem inicio a partir do projeto iluminista do século
XVIIl para qual o desenvolvimento cientifico seria capaz de estabelecer verdades
objetivas e leis universais. Tal conhecimento permitiria a autonomia do homem sobre
a natureza, a superacdo dos mitos, do fanatismo religioso e da irracionalidade da
natureza humana. Acreditava-se que dessa forma seria possivel fazer emergir as
gualidades universais e imutaveis do homem. Assim, o0 eterno progresso poderia ser
proporcionado pelo conhecimento cientifico, responsavel pela ruptura com as
tradicdes herdadas de Idade Média (HARVEY, 1992).

O projeto do iluminismo assumiu uma episteme para qual existe sempre uma
Gnica resposta para uma determinada questdo, isto €, apenas uma forma de
representar uma determinada realidade. Sendo assim, a fungcdo do conhecimento
cientifico seria descobrir essa resposta que estd na natureza e independe da
subjetividade humana. Estando natureza e homem separados, caberia a este segundo
dominar a primeira para o seu beneficio. Esse homem (masculino, branco, cristdo e
heteronormativo) iluminista se entende como detentor do conhecimento universal e
arauto de uma verdade absoluta. Nesse sentido, todas as outras epistemes,
conhecimentos e formas de ser e viver vao ser percebidas como irracionais e

atrasadas.
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Um dos fatores da transicdo da modernidade para a pdés-modernidade em
Harvey (1992), é a superacao desse pensamento universal, objetivo, absoluto para o
reconhecimento da subjetividade humana na producéo de representacbes dos
sujeitos sobre si mesmo, sobre os outros e 0 mundo. A compreensao humana em
relacdo ao mundo na pos-modernidade € diversa, transitoria, incerta e plural, em
oposicado a qualquer pretensdo universalizante, objetiva, absoluta do conhecimento
humano. Dai a dendncia dos estudos sobre pds-modernidade as formas de
pensamento que se pretendiam “totalizantes”, tais como as metalinguagens, as
metateorias e as metanarrativas (HARVEY, 1992). Pensamento esse que pretendia
falar pelos outros (povos colonizados, negros, indigenas, mulheres e outras minorias).
A perspectiva pos-moderna ao denunciar as pretensdes modernas a uma
metalinguagem, se abre para um pluralismo e para a diversidade, se preocupa com
“outros” olhares, “outras” narrativas, “outras” subjetividades dando espaco para
“outras” epistemologias até entdo ignoradas e marginalizada pela modernidade. Entre
0s principais valores da pés-modernidade estd o reconhecimento e valorizacdo das
alteridades oriundas das mudltiplas e diferentes subjetividades humanas, como as
diferencas de género e sexualidade, de raca, de classe e de sensibilidades. "A ideia
de que todos os grupos tém o direito de falar por si mesmos, com sua proépria voz, e
de ter aceita essa voz como auténtica e legitima, € essencial para o pluralismo pos-
moderno." (HARVEY, 1992, p.52).

A tese de Harvey (1992) é a de que passamos a vivenciar, por volta de 1972,
uma mudanca abissal nas praticas culturais, assim como na estrutura politico-
econbmica. Essa mudanca esta vinculada as novas formas de experimentacdo do
tempo e do espaco na contemporaneidade, assim como da compreensédo de que ha
uma relacdo entre as formas culturais pds-modernas, as novas formas flexiveis de
acumulacédo de capital e de um novo ciclo de compressdo do tempo-espaco que
constituem a organizacao atual do capitalismo.

Logo, segundo o autor, ha uma tendéncia para a renovacgéo da leitura do
materialismo historico que nos leva a perceber a pds-modernidade como uma
condicao historico-geografica "[...] considero importante aceitar a proposi¢éo de que
a evolucéo cultural que vem ocorrendo a partir dos anos 60 e que se afirmou como
hegemoénica no comego dos anos 70 ndo ocorreu num vazio social, econémico ou
politico” (Harvey, 1992, p.65). Essa estrutura econdmica seria 0 capitalismo

globalizado. Nesse sentindo, a atual experiéncia de fragmentacdo, efemeridade,
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incerteza, fluidez e outros termos construidos nas teorizacdes pdés-modernas para se
referir a volatilidade das coisas no mundo globalizado, ndo impedem a possibilidade
de uma leitura estrutural dessa realidade, uma vez que séo elas préprias condi¢cbes

culturais dessa nova etapa do capitalismo em seu estagio de globalizagao.

Também partindo da critica dialética marxista, Jameson (1985) interpreta a pos-
modernidade a partir da emergéncia de um novo momento do capitalismo. Assim, 0
conceito de pés-modernidade para o autor

[...] ndo é apenas mais um termo para a descricdo de determinado
estilo. E também, pelo menos no emprego que faco dele, um conceito
de periodizacao cuja principal funcéo é correlacionar a emergéncia de
novos tragos formais na vida cultural com a emergéncia de um novo
tipo de vida social e de uma nova ordem econdémica — chamada,
freqiiente e eufemisticamente, de modernizacdo, sociedade poés-
industrial ou sociedade de consumo, sociedade dos midia ou do
espetaculo, ou capitalismo multinacional (JAMESON, 1985, p.17).

Argumenta que essa nova fase capitalismo teve inicio no avango das ciéncias
e tecnologia, do desenvolvimento da industria e da estabilidade econb6mica dos
Estados Unidos no pdés-guerras. Entre as mudancas ocorridas na transicdo da

modernidade para a pdés-modernidade, destaca os

Novos tipos de consumo, obsolescéncia programada, um ritmo ainda
mais rapido de mudancas na moda e no styling, a penetragdo da
propaganda, da televisdo e dos meios de comunicagcdo em grau até
agora sem precedentes e permeando a sociedade inteira, a
substituicdo do velho conflito cidade e campo, centro e provincia, pela
terciarizagdo e pela padronizagdo universal, o crescimento das
grandes redes de auto-estradas e o0 advento da cultura do automével
— sdo varios dos tracos que pareciam demarcar uma ruptura radical
com aquela sociedade antiguada de antes da guerra, na qual o
modernismo era ainda uma forca clandestina (JAMESON, 1985, p.26).

Assim, o autor propde a pés-modernidade ndo como um estilo ou uma estética,
mas como uma proposta de periodizacéo para a leitura do atual estagio do capitalismo
e das mudancas socais e culturais relativas a ele. Ressalta que por se tratar de uma
estrutura?, diferentemente de um estilo que tem menor duragdo, estaremos na pés-
modernidade por muito tempo (JAMESON, 2011).

4 Em conferéncia promovida pelo Fronteiras do Pensamento (2011), Fredric Jameson realiza um
esforgo para diferenciar o conceito de p6s-modernismo (que pode ser compreendido como um estilo
ou estética cultural) de pés-modernidade (uma estrutura, um estagio do capitalismo globalizado). Outra
ressalva do autor é de que ndo utilizou o conceito de globalizacdo para se referir a essa fase do
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Os estudos em torno da questao da pés-modernidade também se ocuparam da
compreensdao das mudancas ocorridas sobre a subjetividade do sujeito
contemporaneo. Se o homem iluminista se pretendia universal, racional e centrado
em uma identidade propria que apesar de se desenvolver durante toda a sua vida
permaneceria a mesma, 0 sujeito da pés-modernidade € descentralizado, possui
identidades multiplas, inacabadas e transitorias que vao se modificando ao longo de

sua vida.

Segundo Stuart Hall (2005), desde a segunda metade do século XX “a
identidade mestre” de classe vem sendo fragmentada a partir das tensdes provocadas
por movimentos sociais cada vez mais localizados, como a luta indigena na América
Latina, o movimento negro, o feminismo e o ambientalismo. O autor compreende este
contexto de fragmentacdo das identidades e, consequentemente, das tensfes e
disputas no seio das sociedades contemporaneas como reflexo da globalizacéo e da
identidade cultural na pés-modernidade.

Uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito
€ interpelado ou representando, a identificacdo ndo é automatica, mas
pode ser ganhada ou perdida. Ela tornou-se politizada. Esse processo
€, as vezes, descrito como constituindo uma mudanca de uma politica

de identidade (de classe) para uma politica de diferenca (HALL, 2005,
p.21).

O argumento é o de que a globalizacao colocou em contato areas diferentes do
globo, anteriormente separadas por tempo e espaco, desalojando as relacfes sociais
locais e tradicionais. Ao colocar em contato diferentes modos de vida, os referenciais
tradicionais que constituiram a base para a construcdo das identidades em periodos

anteriores entraram em colapso.

Como concluséo provisoria, parece entdo que a globalizagdo tem, sim,
o efeito de contestar e deslocar as identidades centradas e ‘fechadas'
de uma cultura nacional. Ela tem um efeito pluralizante sobre as
identidades, produzindo uma variedade de possibilidades e novas
posicdes de identificacéo, e tornando as identidades mais posicionas,
mais politicas, mais plurais e diversas; menos fixas, unificadas ou
trans-historicas (HALL,2005, p.87).

capitalismo em seus primeiros textos (que datam do inicio da década de 80), pois na época o conceito
ainda ndo era do seu conhecimento.
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Nesse contexto, as demandas colocadas perante o Estado pelos movimentos
sociais sdo multiplas e cada vez mais particularizadas e perpassam por denuncias
das desigualdades, preconceitos, violéncias, desassisténcia do poder publico e
demanda por maior representatividade politica e cultural por sujeitos sociais até entédo
ignorados. Como consequéncia, a escola publica e universal, emergida como uma
instituicdo da modernidade, como instrumento de normalizacdo, homogeneizacao
cultural, disciplina e controle sobre um grande grupo nacional, agora é tensionada pela
diferencga, pela diversidade, pelo transitorio e maltiplo, pelo plural.

Nesse sentindo, a critica pos-moderna contribuiu para a ampliacdo das
perspectivas e para expandir o espaco de expressao de sujeitos e identidades
marginalizadas, de suas subjetividades, suas historias e suas epistemologias que s6
seriam possiveis pela quebra da hegemonia do pensamento moderno totalizante seja
do sujeito iluminista e do seu projeto universalizante, seja pela critica da
homogeneizagéo da identidade pelo discurso marxista de classe social que ofuscou
por muito tempo sujeitos como 0s povos colonizados, os(as) indigenas, os(as)
negros(as), as mulheres e os LGBTQIA+ e suas demandas. Nesse sentido, tendo em
vista que no campo tedrico o conceito de pés-modernidade permanecesse em debate
e com criticas oportunas como a instalagcdo de uma crise de verdade que se torne
improdutiva do ponto de vista historico, a emergéncia de novos sujeitos e identidades
no contexto social das sociedades contemporaneas veio para ficar e precisamos lidar

com essa nova realidade social.

Nos interessa, neste capitulo, refletir sobre essa transformacgéo epistemolégica e
politica que reconfigurou o ensino de Historia na contemporaneidade. Se, antes, esse
ensino estava consolidado com o objetivo de construir e difundir elementos e valores
capazes de estruturar uma identidade nacional, posteriormente, o discurso de
homogeneidade cultural passou a ser tensionado pela fragmentacao das identidades
que culmina com a obrigatoriedade do ensino de Histéria para Educacdo das

RelacBes Etnico-Raciais.
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2.1 Ensino de Histéria e identidade nacional

Para Hobsbawm (1990), nacionalismo e nacédo, nos sentidos que utilizamos
hoje, sdo fenbmenos da modernidade, com o seu auge entre o inicio do século XIX e
a primeira metade do XX. As nagdes modernas sdo compreendidas como projetos de
Estados® jA consolidados que buscaram construir uma consciéncia coletiva e uma
unidade nacional por meio de projetos nacionalistas que pudessem estabelecer formas
simbdlicas de representagdo® de uma consciéncia comum em determinada sociedade,
atendendo assim aos interesses da elite dominante de cada pais. Nesse sentindo,
tanto o nacionalismo antecede a nacao como € a sua produtora. Além disso, o Estado-
nacao € uma criacao projetada de cima para baixo, a partir dos interesses politicos das
elites europeias em unificar sociedades culturalmente fragmentadas. Sendo o Estado-
nacao uma construcao histérica e social, sua compreensao perpassa pelas condi¢cbes
econOmicas, politicas e culturais nas quais foi fundado, e de como foram forjadas as
representacdes de identidade nacional.

Essa compreensdo moderna de nacdo se opde as abordagens que a
entendiam como uma constru¢ao natural da trajetéria dos povos, e a coloca no campo
da politica e da representacdo. Nesse sentido, o que se percebia como sendo a
identidade nacional também passa a ser problematizada ndo como um produto da raca
no sentido biologizante ou de uma esséncia dos povos, mas como constru¢ao historica
e social que ocorreu no bojo de formacédo dos estados modernos. Essa perspectiva
torna imprescindivel as definicdes de identidade e de cultura e como estas se associam
na modernidade a ideia de nacao.

Para Renato Ortiz (2013), a identidade, em oposicdo as abordagens
essencialistas, € uma construcéo simbdlica a partir de um referente. Este, por sua vez,

€ multiplo e perpassa por género, regido, etnia, sexualidade, nacionalidade etc.

5 Os Estados sdo compreendidos como tendo a sua origem ainda na antiguidade, porém os Estados-
nacao sdo produtos da modernidade.

6 Segundo Denise Jodelet (2002), as representagBes surgem como reflexo da necessidade que
possuimos de nos localizarmos no mundo para que a partir de entdo possamos nos conduzir
intelectualmente e fisicamente. Como compartilhamos o mundo uns com 0s outros, também criamos e
nos apropriamos de representacdes para definir os aspectos da nossa realidade. Essas representacfes
sdo construidas a partir de valores e pensamentos pré-existentes dos grupos responsaveis pela sua
elaboracdo. Séo, portanto, visées de mundo de alguém ou de um grupo sobre o mundo e sobre os
outros, em determinado momento e a partir de determinados referenciais partilhados pelo grupo, o que
nao corresponde necessariamente a “verdade” sobre o objeto representado. Sdo responsaveis por dar
significados e ressignificar os objetos ao longo das relacBes sociais. Estdo ligadas a niveis de
pensamentos mais amplos como o campo ideolégico e cultural. Essas representacdes norteiam as
acles e relagdes sociais. Por ser propria de um grupo, ela pode entrar em conflito com a de outros
grupos, operando uma relacdo de poder, e sendo mais apropriado falar em representacdes no plural.
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Neste sentido, toda identidade é uma representacdo e ndo um dado
concreto que pode ser elucidado ou descoberto, ndo existe identidade
auténtica ou inauténtica, verdadeira ou falsa, mas representacdes do
gue serd um pais e seus habitantes. Nao ha, portanto, o brasileiro, o
francés, o americano, o0 japonés. Importa entender como as
representacdes simbdlicas dessas nacionalidades séo construidas ao
longo da histéria, qual o papel que desempenham nas disputas
politicas ou nas formas de distincdo sobre o que seria o Outro (ORTIZ,
2013, p.622).

A ideia de cultura também foi ressignificada na modernidade, passando a ser
percebida em associacdo com a ideia de nacdo, como um fator capaz de unir as

pessoas ainda que estas estejam separadas por questdes geograficas ou de classe.

A cultura é a consciéncia coletiva que vincula os individuos uns aos
outros. Por isso Otto Bauer define a nagdo como uma ‘comunidade
cultural’, ela deve preservar os tracos de seu passado historico, sua
heranca, e transmiti-la para as proximas geracdes (dai a importancia
do papel da escola) (ORTIZ, 2013, p.612).

Nesse contexto, instituicbes modernas como a Escola foram pensadas como
instrumentos de padronizacdo da lingua e de disseminacdo dos valores culturais
idealizados como nacionais. Assim, o qgue chamamos de cultura nacional trata-se de
um sistema de representacdo, sendo a escola o principal espaco de vinculacdo dos

sujeitos com os valores nacionais.

As culturas nacionais sdo compostas ndo apenas de instituicbes
culturais, mas também de simbolos e representacdes. Uma cultura
nacional € um discurso - um modo de construir sentidos que influencia
e organiza tanto nossas ac¢des quanto a concepgao que temos de nos
mesmos [...]. As culturas nacionais, ao produzir sentidos sobre "a
nacdo", sentidos com o0s quais podemos nos identificar, constroem
identidades. Esses sentidos estdo contidos nas estérias que séo
contadas sobre a nacdo, memorias que conectam seu presente com
seu passado e imagens que dela sédo construidas (HALL, 2005, p.50-
51).

Nessa perspectiva a cultura nacional pode ser compreendida como uma
construcdo (a partir de elementos pré-existentes) de simbolos nacionais pelas
sociedades europeias na modernidade, buscando estabelecer lagos de lealdade e

unidade em um novo contexto de modernizacéo, industrializagdo, urbanizagéo, de uma
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economia capitalista e de um aparelho de Estado cada vez mais burocratizado.
Consequentemente, buscou-se suprimir as diferencas existentes dentro da sociedade
ao unificd-la em uma Unica identificag@o capaz de representar a totalidade dos sujeitos
como pertencentes ao mesmo grupo. Nesse processo, arquitetou-se, politicamente,
dentro de relacdes de poder proprias de cada sociedade, os simbolos, valores,
comportamentos, conhecimentos e uma versdao do passado para compor 0S
referenciais de nacionalidade. Nos paises que foram alvos da colonizacdo, como na
América Latina, os valores que foram selecionados para compor a ‘“identidade
nacional”’, no projeto de constru¢cdo dos Estados Nacionais no século XIX, foram
hegemonicamente os do colonizador branco, homem, europeu e cristdo. Nessa
relacdo de dominacao simbdlica, as culturas negras e indigenas foram marginalizadas
e inferiorizadas.

E nesse movimento de formac&o dos estados modernos que a Historia se torna
uma disciplina escolar autbnoma na Europa do século XIX. Inicialmente ela foi
estruturada a partir do cientificismo iluminista de conhecimento, encontrando nos
pressupostos tedricos e metodoldgicos do positivismo os fundamentos para se afirmar
como uma ciéncia. A Historia, nesse momento, tinha como pretensdo a construcao
exata do passado e do progresso da humanidade (BITTENCOURT, 2018). Dessa
forma ela poderia ser a ciéncia que descreve a histéria das nacbes europeias e,
portanto, dos estados nacionais em formacdo. (NADAI, 2001). Estabelecia-se uma
linha de tempo que descrevia a histéria da humanidade do estado selvagem até a sua
chegada a civilizacéo, isto é, a Europa capitalista e industrial’.

Apos a Independéncia do Brasil se fez necessario a construcdo de uma historia
voltada para os elementos nacionais e que trouxesse os valores e simbolos que
representariam a identidade nacional. E nesse contexto que ocorre a fundacdo do

Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (1838), assim como a Histéria se torna uma

7 E com a Revolugéo Industrial que a ideia de progresso se consolida em associacdo com principios
como liberdade, soberania e democracia. Progresso esse medido a partir de uma perspectiva de tempo
centrada na Europa que se industrializava e se afirmava cada vez mais como civilizag&o. Esse processo
€ responsavel pelo estabelecimento de um “sentido da histéria”, que tem o seu inicio no estado
selvagem e perpassa, linearmente, por etapas histéricas até o estagio de civilizacdo. A perspectiva de
progresso linear a partir da modernidade industrial ao modo europeu instituiu uma defasagem temporal
em relacdo aos paises, isto €, apenas alguns constituiriam nagdes (alguns paises europeus e os EUA)
modernas no sentindo referido, enquanto para outros, os paises periféricos, a nagao seria no maximo
um projeto do presente para o futuro. O Brasil, pais no qual a modernidade seria incompleta, estaria
nessa segunda condicdo (ORTIZ, 2013).
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disciplina escolar auténoma e instrumento de difusdo dos valores e simbolos
nacionais. Dai a afirmacéo de que, assim como na esteira da formacéo dos Estados-
nacgao europeus, o Brasil antecede a brasilidade.

No entanto, essa Historia e esse ensino de Histdria escolar, estavam
incialmente sob forte influéncia do modelo francés e iluminista, portando estudava-se
a histéria da Europa Ocidental, entendida como sendo a verdadeira histéria da
civilizacdo. Assim, restava a histdria do Brasil, ocupar um espaco de apéndice nessa
narrativa a partir da Europa (NADAI, 1993).

Esse processo de construgdo da Historia como disciplina escolar
insere-se, a partir da segunda metade do século 19, no préprio
movimento de construcéo e consolidagdo do Estado Nacional, no qual
se destacam os embates entre monarquistas e republicanos e a
necessidade de definicdo de uma identidade nacional. A Proclamagé&o
da Republica, em 1889, explicita a importancia da Histéria,
principalmente a Historia do Brasil, para a formacédo de um determinado
tipo de cidadao (SCHMIDT, 2012 p.79).

A abolicdo da escravidao e a Proclamacéo da Republica deram novos contornos
para a questdo da construcdo da identidade nacional. Com a expansao do trabalho
livre e assalariado, além da opc¢do pela mao de obra imigrante (preferencialmente
branco, cristdo e europeu), o espaco dos africanos e seus descendentes na nacao se
tornou questao de debate entre a elite econémica e intelectual. (PINSKY, 1990).

Segundo Ortiz (2013), entre o fim do século XIX e inicio do XX, as ideias
racistas e eugenistas tiveram grande influéncia sobre a producéo cientifica brasileira,
especialmente em autores como Nina Rodrigues e Silvio Romero, que defendiam a
ideia de que o povo brasileiro era formado pela mistura de uma raga superior (branco)
e duas racas inferiores (negro e indio). Nessa perspectiva, a mesticagem aliada as
condicdes geogréficas (acreditava-se que o meio influenciava no comportamento
humano) constituiram obstaculos para o desenvolvimento do Brasil. Dai a tese do
embranquecimento ganhar corpo como solugéo para a superacéo gradual da heranca
racial considerada indesejada dos negros e indigenas (ORTIZ, 2013).

Essa percepcédo negativa da mesticagem se apresentava como um impasse
tanto para a construcédo de uma identidade brasileira no passado e no presente, como
para uma visao otimista de futuro. Para Pinsky (1990), foi na década de 30 com

Gilberto Freyre que o carater mestico da sociedade brasileira ganhou uma perspectiva
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positiva. Ao amenizar o racismo e a violéncia inerentes ao sistema escravista, em
detrimento de uma relacdo benigna entre as racas (se comparado a escravidao nas
colonias hispanicas e anglo-saxonicas) Freyre forneceu uma perspectiva “conciliadora”

e positiva do passado e do presente brasileiro.

Em outras palavras, procurou-se, de maneira hegeménica, a criacdo
de uma identidade comum, na qual os grupos étnicos formadores da
nacionalidade brasileira apresentavam-se, de maneira harménica e
ndo conflituosa como contribuidores, com igual intensidade e das
mesmas propor¢des naquela acdo. Portanto, o negro africano e as
populacdes indigenas, compreendas ndo em suas especificidades
etno-culturais eram os cooperadores da obra colonizadora/civilizadora
conduzida pelo branco portugués/europeu e cristdo (NADAI, 2001,
p.24-25).

Nesse sentindo, buscou-se, em nome de um projeto nacional, um passado vivido
em harmonia, apresentando a mesticagem como fator de harmonia e sucesso da
sociedade brasileira. "E neste contexto que os novos simbolos de identidade - mulata
e samba - se consolidam, liberados da ganga das interpretacdes raciolégicas, eram
marcados pela méacula de inferioridade, sdo algcados a categoria de brasilidade."
(ORTIZ, 2013, p.615)

Essas mudancas eram vistas como necessarias para um pais que estava se
modernizando e precisava contornar o ainda forte carater regional do seu territério.
Sobre isso, Abud (1993) argumenta que na década de 1920 a modernidade ainda era
tida como um grande desafio para o pais. As disputas entre as oligarquias regionais
representavam uma ameaca a unidade nacional. Assim, nesse momento, a Educacao
e 0 ensino de Historia ja ocupavam espaco de destaque entre a elite econdémica,
intelectuais e politicos. "A instrucdo era entendida como um instrumento para a
manutencdo do Estado Nacional e da identidade coletiva do povo brasileiro.” (ABUD,
1993, p.164)

No entanto, as mudancgas mais profundas do sistema de ensino, com programas
e curriculos de carater nacional, s6 ocorreram apés a tomada do poder por Getulio
Vargas e a formacdo do governo provisorio. A Revolugcdo de 1930 colocou fim ao
regime federativo da constituicdo de 1891, centralizando o poder politico no governo
federal. Em 1931 ocorreu a Reforma Francisco Campos (decreto 19.890/31) que tinha

como principio a unidade nacional (em detrimento ao regionalismo e suas oligarquias)
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e estabeleceu a uniformidade do curriculo em escala nacional (BITTENCOURT, 2018).
Assim, a reforma organizou um formato educacional nacional, tanto por meio da
seriacdo obrigatdéria em todas as escolas do pais, como de programas de ensino das
disciplinas elaborados pelo Ministério da Educacéo e que deveriam ser utilizados em
todo Brasil. Nesse momento, "A Historia € concebida como um produto acabado,
positivo, que tem na escola uma funcao pragmatica e utilitaria, na medida que ela serve
a educacao politica e a familiarizacdo com os problemas que o desenvolvimento imp&e
ao Brasil." (ABUD, 1993, p.166).

Segundo Abud (1993), essa proposta de Historia para a educacédo politica e
cidada estava voltada para a elite brasileira. Isto €, ainda que a legislacdo apontasse
o fator igualitario da sociedade, na pratica a educacao secundaria era pensada para a
instrucdo dos setores da sociedade que tinham acesso a vida publica. Ou seja, era
pouco ou hada acessivel para as camadas populares. Além disso, com a reforma de
1931, como estratégia de unidade nacional, os programas de ensino de Histéria
buscaram apagar os simbolos regionais em detrimento dos simbolos nacionais, como

forma de promover uma centralizagdo.®

A exclusédo dos herdis regionais e a valorizagéo dos personagens tidos
como representantes da unidade nacional eram aspectos que se
coadunavam com importantes aspecto do projeto politico do governo
de 30; a centralizagdo do poder e o enfraquecimento das oligarquias
estaduais. O ensino de Histéria se mostrava como um poderoso
instrumento, auxiliar da centralizagéo politica (ABUD, 1993, p.172).

Assim, a disciplina de Historia na escola foi apropriada a partir das mudancas
ocorridas com a Revolugdo de 1930, como um instrumento capaz de promover as
mudancas simbdlicas na construcdo de uma cultura nacional — identificagdo com a
nacao que sobrepde a regido- vista pelo Estado como necessaria ao novo momento
de centralizac&o politica e de desenvolvimento industrial.

Na década de 1940, no contexto de urbanizacdo e industrializagéo, o ensino
secundario é expandido como o objetivo de capacitar essa classe trabalhadora urbana
para o trabalho nas maquinas das fabricas, sendo importante, portanto, a alfabetizacéo

e uma instrucdo basica vistas como necessarias para o trabalho fabril. Logo, essa

8 Especialmente durante o Estado Novo o setor cultural do pais foi apropriado pelo governo com o
intuito de difuséo da ideologia do Estado ditatorial.
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escola e essa educacao até entdo voltadas para uma elite brasileira, viram a entrada
da classe média urbana em expansédo. (NADAI, 1993; PINSKY, 1990).

No entanto, a Europa simbolo da civilizagdo protagonizou na primeira metade
do século XX duas guerras mundiais, o nazifascismo, campos de exterminio e, pela
primeira vez, uma ameaca atdémica que colocava em risco toda a humanidade. Essas
atrocidades, resultados também da capacidade bélica proporcionada pelo avanco
técnico-cientifico, fizeram ruir o pensamento iluminista de que a razao cientificista seria
capaz de propiciar o progresso linear da humanidade (HARVEY, 1992). Nesse
contexto, tanto internamente quanto externamente, o Brasil buscou reafirmar, por meio
do seu discurso de democracia racial, a imagem de ser um pais mestico em que as

diferentes racas convivem em harmonia.

Os objetivos centrais da Histdria elaborados pelas politicas publicas do
periodo da democratizacdo populista deveriam limitar-se a
disseminacido do ideario da ‘democracia racial brasileira’: a forma
pacifica da abolicdo dos escravos, a importancia dos jesuitas na
pacificacao dos indigenas na fase da colonizagéo, as contribuicées dos
africanos e dos indios na cultura brasileira[...] (BITTENCOUT, 2012,
p.140).

Logo, para a Bittencourt (2012), entre os anos de 1950 e 1960 o ensino de
Historia era tido como forma de legitimar o discurso da democracia racial, ou seja,
contribuindo para resposta a equacgao “Estado-povo-nagao”, ainda mais importantes
no pos-guerra.

No entanto, durante a ditadura militar, mais precisamente no ano de 1971, foi
instituido os Estudos Sociais, substituindo as disciplinas de Histéria e Geografia como
area de humanidades, no entdo denominado 1° grau. Ou seja, a Historia deixava de
ser uma disciplina autbnoma nos primeiros 8 anos da escolaridade, mantendo-se

apenas no ensino de 2° grau.

Acreditava-se que a adocdo de Estudos Sociais deveria desenvolver
nos alunos noc¢des de espaco e tempo a partir dos estudos da escola,
do bairro, da casa, da rua, para ir se ampliando, chegando ao estudo
da cidade, do estado e assim por diante. Ainda eram reforgadas pelo
ensino de Estudos Sociais, no¢cdes como: patria, nagao, igualdade,
liberdade, bem como a valorizagdo dos herdis nacionais dentro de uma
Otica que tentava legitimar, pelo controle do ensino, a politica do Estado
e da classe dominante, anulando a liberdade de formacédo e de
pensamento (URBAN, 2011, p. 10 apud SCHMDT, 2012, p.86).
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Posturas intelectuais, profissionais e sociais ndo aparelhadas a ideologia do
estado ditatorial eram motivo de perseguicéo, censura, prisao e morte. Professores(as)
e alunos(as) presos(as) e o conhecimento histérico critico visto como perigosos. A
ditadura militar buscava passar tanto internamente quanto externamente uma imagem
de um Brasil de identidade mestica e de uma sociedade pacificada pelo expurgo das

ideias “subversivas”, especialmente o comunismo.

O esforco de se construir uma politica cultural em escala nacional
(Embrafilmes, Funarte, Conselho Federal de Cultura, Fundagéo Pro-
Memoria) funda-se na reinterpretacdo das ideias de sincretismo e
mesticagem, procurando acomoda-las a perspectiva autoritaria do
Estado. Era preciso modelar uma imagem convincente de um Brasil
autéctone, sem influéncias estrangeiras (0 comunismo), harmonico e
cordial (ORTIZ, 2013, p.620).

Com o fim da ditadura militar houve um processo de reformulacédo da educacéo
gue tem como marco a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Basica (1996)°.
Houve também um movimento em defesa da volta do ensino de Histéria na escola.
Nesse processo ocorre 0 inicio da restruturacdo da disciplina de Historia com a
elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais (1997) pelo Ministério da Educacao
(SCHMDT, 2012).

Consideramos importante a realizacdo dessa digressao até esse ponto da
histéria do ensino de Histéria ainda que de forma breve, para que possamos
estabelecer alguns pontos que sdo necessarios para este trabalho: 1) A disciplina
escolar de Histéria é, em sua origem, um produto da modernidade; 2) o ensino escolar
de Histdria no Brasil em quase todo o seu trajeto esteve voltado para os interesses do
Estado (ainda que em diferentes momentos e com diferentes propostas),
especialmente da busca da unidade nacional por meio da construcdo de
representacées de ldentidade Nacional e de Cultura Nacional'®; 3) Nesse processo
privilegiou-se uma histéria que apagasse os conflitos étnicos e sociais em defesa do
mito da democracia racial; 4) O ensino de Histdria foi no século XIX e XX
hegemonicamente eurocéntrico e marginalizou outros atores sociais como 0S hegros,

mulheres, indigenas, minorias religiosas, e os(as) ndo heterossexuais; 5) Como um

9 A analise da legislacdo educacional a partir da constituicdo de 1988 é tema do capitulo seguinte.
10 Estamos nos referindo as representacdes e as argumentagdes construidas em torno da questédo da
Identidade Nacional, e ndo a possibilidade de em algum momento tal objetivo ter sido possivel.
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produto social, a educagéo e o ensino de Histéria s6 podem ser compreendidos em
sua relagdo com o contexto politico, social e cultural dos quais fazem parte; 6) em
alguma medida o ensino de Histéria é visto como capaz de implicar na formacao das
identidades dos sujeitos.

Esses pontos séo importantes para compreendemos as mudancas progressivas
na episteme do ensino de Histéria especialmente a partir da redemocratizacdo do
Brasil. Isto é, de uma histéria universal, totalizante, eurocéntrica e de um sujeito
histérico masculino, branco, cristdo, heteronormativo e europeu; para uma historia que
progressivamente se abre -ndo sem resisténcia- para outras epistemes, outros
conhecimentos, outros temas, para outras narrativas e outros sujeitos até entao
marginalizados.

Com a LDB de 1996, as propostas de ensino passaram a valer para todas as
escolas e etapas de escolaridade, incluindo escolas em territérios indigenas e
guilombolas. Trata-se de um significativo avanco na direcdo de um curriculo e um
ensino de Histéria que trate de conteddos que visem valores democraticos.
(BITTENCOURT, 2012). As lutas dos movimentos negro e indigena resultaram na
promulgacao das leis 10.639/03 e 11.645/2008, que instituiram o ensino de historia da
Africa e afro-brasileira e da histéria indigena em todas as escolas publicas e privadas
de ensino basico no Brasil. Aqui, novamente, o ensino de Histéria assume papel de
protagonista nessa nova relagcdo com o passado e com a identidade, ou melhor,
identidades brasileiras.

Os velhos marcos historicos estdo sendo revistos, mesmo que
paulatinamente, podendo-se introduzir uma histéria da Antiguidade
pelas sociedades indigenas, pela diversidade de uma historia
econdmica da agricultura ou por uma histéria social pelo trabalho
escravo criador das riquezas que sustentam o sistema capitalista do
mercantilismo ao neoliberalismo, de uma histéria das sociedades
constituidas antes do aparecimento da escrita, da formagao de uma
civilizacdo americana miscigenada (BITTENCOURT, 2012 , p.142).

Essas mudancas no ensino de Historia devem ser lidas dentro do contexto das
mudancgas econdmicas, sociais, politicas e culturais a partir da segunda metade do
século XX e que caracterizam a pés-modernidade (HARVEY, 1992; JAMESON, 1985;
HALL, 2005). Para Ortiz (2012) o processo de mundializacdo da cultura por meio da

globalizacéo atravessa 0s espagos antes hegemonicos do Estado-nacao. Isto é, "seu
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espaco homogéneo é crivado de heterogeneidade, global, local, nacional, a
entrecruzar-se e interpenetrar-se num emaranhado de fluxos. A centralidade da
identidade nacional desloca-se e tem dificuldade de impor-se.” (ORTIZ, p.622). Nesse
sentindo, o Estado-nacéo deixa de ter o monopélio!! sobre os referenciais que servem
de elementos para a construcdo das identidades. O argumento € de que na
contemporaneidade diversas construcdes identitarias séo possiveis!? e os sujeitos sdo
entendidos como portadores de multiplas identidades, as vezes contraditérias e/ou
transitorias.

A partir da constituicdo de 1988 o Estado brasileiro reconheceu legalmente a
sociedade como pluriétnica e multicultural, assim como torna o racismo um crime
inafiancavel. Nesse contexto, a escola e o ensino de Histoéria, outrora pensados como
mecanismos de homogeneizacdo e formacdo da cultura nacional, passam a ser
entendias como importantes campos de luta na busca de desconstrucdo das
representacées que por tanto tempo inferiorizaram os ndo brancos e outras minorias,
assim como no combate ao racismo ainda tdo presente na sociedade brasileira. Nesse
sentido, para Anhorn e Costa (2011) é preciso repensar o papel da Histéria — escolar
e académica - frente as questdes do presente, como a crise de identidade e o regime

moderno de historicidade.

2.2 Racismo estrutural e cultura escolar

Como tratado anteriormente, os Estados modernos foram constituidos a partir
de projetos politicos colocados a cabo pelas elites econémicas e sociais de diferentes
paises. No entanto, é preciso ter em mente que cada Estado-nac¢éo se consolidou a
partir de uma trajetoria historica que Ihe é prépria, em condic¢des politicas, econémicas,
culturais e sociais que constituem um contexto que lhe é singular. Dito isso,
destacamos, a partir de Almeida (2018), que no processo de formagédo do Estados

modernos as ideias racistas ocuparam papel proeminente na constituicdo da

11 Ortiz (2012) acredita que os novos referenciais que representam a identidade nacional nao foram
responsaveis pelo apagamento da construidas ao logo do tempo na tradicdo brasileira. Assim, a ideia
de brasilidade conta com um arcabouco bastante diversificado e criado ao logo das décadas que podem
ser apropriadas internamente e externamente como simbolo do Brasil. Nesse sentindo, "[...] a
identidade é o resultado do arranjo das pecas depositadas nas camadas geoldgicas da tradicao
nacional." (ORTIZ, 2012, p.633)

12 Ndo que ndo houvesse identidades multiplas e antagbnicas anteriormente, mas que é na
contemporaneidade que se intensifica a diversidade de identifica¢cdes e que estas séo reconhecidas -
ndo sem oposicdo- pela sociedade e o estado brasileiro como portadoras de direitos.
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hierarquizacdo social, no controle do poder politico e econédmico. Nesse sentido, 0
racismo € um produto da modernidade de tal forma que qualquer compreensédo em
torno das sociedades contemporaneas que nao trate as dimensdes de raga e racismo,
estara incompleta.

Em Almeida (2018), o conceito de raga é entendido como “relacional” e
“histdrico”, ele nédo é fixo, pelo contrario, vai assumindo um sentindo proprio para cada
contexto histérico em que é utilizado. Nele esta embutido relacdes conflitantes e de
poder de decisdo. Nessa perspectiva, a histéria da constituicao politica e econémica
das sociedades modernas € a propria histéria da raca ou racas.

Segundo o autor, a raca como categoria de distincdo e hierarquizacdo dos
povos passa a ser forjada no século XVI, periodo de expansdo do capitalismo
comercial e do colonialismo. E nesse momento que a questdo da unidade e da
multiplicidade humana se tornam uma probleméatica para o0s pensadores
renascentistas, e que o homem, masculino, branco, cristdo e europeu € idealizado pela
filosofia moderna como sendo o homem universal e civilizado, parametro pelo qual se
julga o estagio de determinado povo ou cultural. Tal proposicao é apropriada pelo
pensamento cientifico iluminista do século XVIII, e areas como a biologia (com o
determinismo biolégico) e a fisica (com o determinismo geografico) passaram a
produzir explicacdes para as diferencas estéticas e comportamentais entre 0S povos.
Nessas explicacdes, a pele nédo branca e o clima tropical emergiram como fatores que
explicariam a inferioridade das outras racas e o0 seu inerente comportamento violento
e imoral. E nesse contexto, que a "mistura de racas" passou a ser, no campo politico
e cientifico, indesejavel. Nesse sentido, 0 pensamento iluminista produziu um
arcabouco intelectual para o qual era possivel classificar e hierarquizar os povos,
enquanto civilizado ou primitivo (ALMEIDA, 2018). Como ja discutido, esse racismo
cientifico do século XIX ganhou prestigio no meio académico brasileiro com autores
como Silvio Romero e Nina Rodrigues.

No bojo das revolucdes liberais europeias e a estadunidense, o conceito de raca
surge como uma reposta para o impasse entre o projeto liberal-iluminista e a violéncia
e opressao inerentes ao colonialismo. “Assim, a classificagdo de seres humanos
serviria, mais de que para o conhecimento filoséfico, como uma das tecnologias do
colonialismo europeu para a destruicdo dos povos nas Américas, da Africa, da Asia e

da Oceania.” (ALMEIDA, 2018, p.22). Logo, o0 autor compreende 0 raciSmo como uma
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tecnologia social de dominacéao, pela qual o branco europeu estrutura e hierarquiza os
povos nao brancos como tentativa de legitimar a sua superioridade e a sua posi¢ao de
colonizador.

No entanto, ao longo do século XX, a antropologia fez cair por terra os
determinismos bioldgico e geogréfico utilizados para classificacdo das culturas e dos
povos, demonstrando que as culturas sao producdes das experiéncias singulares de
cada povo e sdo préprias da natureza humana, nao havendo critérios que possibilitem
a sua hierarquizacdo. Em seguida a genética confirmou que ndo existe diferenca
biologica que sustente a existéncia de racas, ou seja, somos todos biologicamente
pertencente a mesma espécie. Logo, a raca € uma construcdo politica, social e
histérica, “[...] o fato € que a nogdo de raga ainda € um fator politico importante,
utilizado para naturalizar desigualdades, justificar a segregacdo e o genocidio de
grupos sociologicamente considerados minoritarios.” (ALMEIDA, 2018, p.24. grifo do
autor).

Partindo dessa compreensdo politica da raca, Almeida conclui que na
contemporaneidade

O racismo é uma forma sistemética de discriminacdo que tem a raca
como fundamento, e que se manifesta por meio de praticas conscientes
ou inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para
individuos, a depender do grupo racial ao qual pertencam (ALMEIDA,
2018, p.25).

Nesse sentindo, o racismo faz parte da propria ordem social, devendo ser
compreendido em sua condicdo de estrutura. A tese central do autor é a de que por
ser o racismo estrutural, ele tanto molda a consciéncia dos sujeitos, como 0 seu

inconsciente.

Ou seja, a vida cultura e politica no interior da qual os individuos se
reconhecem enquanto sujeitos autoconscientes e onde formam os
seus afetos é constituida por padrées de clivagem racial inseridas no
imaginario e em praticas sociais cotidianas. Desse modo, a vida
‘normal’, os afetos e as 'verdades', s&o, inexoravelmente, perpassados
pelo racismo, que ndo depende de uma acao consciente para existir.
(ALMEIDA, 2018, p.50).
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Esse entendimento leva o autor a estabelecer alguns pontos que sao
importantes para o desenvolvimento deste trabalho: 1) O racismo produz a raca e 0s
sujeitos com subjetividades racializadas. Em outras palavras, € a prépria ordem social
racista que produz instituigdes e sujeitos racistas; 2) O racismo € a “regra”, e ndo a
‘excecao”, das relagbes sociais, interpessoais, familiares, politicas, econémicas e
institucionais; 3) o racismo é uma tecnologia social e fornece a légica de producao e
reproducdo das desigualdades sociais, econbmicas e étnicas; 4) o racismo €
constituidor de um complexo imaginario e social que é cotidianamente refor¢cado pelos
meios de comunicacéo, pela industria cultural e pelo sistema educacional.

Essas reflexdes nos levam a pensar como esse racismo entranhado nas
relagBes politicas, econdmicas e culturais da sociedade brasileira adentram a escola e
se manifesta na cultura escolar, seja na organizacdo do espaco, nas praticas de
ensino, nos materiais utilizados, na promocéo de atividades, na realizacdo de eventos,
nas relacdes entre os estudantes, entre os docentes e entre professores-estudantes.
Os(as) professores(as) tanto fazem parte dessa sociedade que tem o racismo como
uma estrutura, como compde uma instituicdo que foi ao longo de quase toda a sua
existéncia pensada para ter o papel de formacdo de uma identidade nacional a partir
de uma perspectiva eurocéntrica. Em outras palavras, a subjetividade dos(as)
professores(as), assim como a de qualquer outro sujeito em uma ordem social racista,
¢é atravessada pelo racismo. E preciso ndo esquecer que ainda que o Brasil tenha
avancado no que diz respeito as politicas publicas de afirmacdo da cultura negra e da
histéria da Africa e afro-brasileira e da histéria indigena, ainda somos uma sociedade
estruturalmente racista e ha muito o que se fazer para mudar esse cenario. As leis ndo
bastam, por si s6 ndo sado suficientes para a organizacdo de uma educacgao

antirracista.

Em uma sociedade em que o racismo esté presente na vida cotidiana,
as instituicées que nao tratarem de maneira ativa e como um problema
a desigualdade racial irdo facilmente reproduzir as praticas racistas ja
tidas como 'normais' em toda a sociedade. E o que geralmente nos
governos, empresas e escolas em que ndo ha espago ou mecanismos
inconstitucionais para tratar de conflitos raciais e de género. Nesse
caso, as relacbes do cotidiano no interior das instituicbes vao
reproduzir as praticas sociais corriqueiras, dentre as quais o racismo,
na forma de violéncia explicita ou de microagressées ‘piadas’,
silenciamento, isolamento etc. Enfim, sem nada fazer, toda instituicdo
ird tornar-se uma correia de transmissdo de privilégios e violéncias
racistas e sexistas. De tal modo que se o racismo € inerente a ordem
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social a Unica maneira de uma instituicdo combater o racismo € por
meio da implementacdo de préticas antirracistas efetivas (ALMEIDA,
2018, p.37).

Nesse sentindo, além do curriculo prescrito, das leis, normas, diretrizes e outros
aparelhos importantes para a organizacdo da escola e do ensino, € fundamental
produzir dados que nos permitam uma aproximacao com a subjetividade dos sujeitos
escolares, como gestores(as), alunos(as), professores(as) e da dinamica do
funcionamento interno da escola. Afinal, todos esses dispositivos sdo constituidos
como suporte para que o grande momento em torno da educacao ocorra da melhor
forma possivel: a aula. A sala de aula'®, na relacéo entre professores(as) e alunos(as),
€ o grande palco em que todo o esforco das reformas educativas, das leis, das normas,
das diretrizes, formac@es de professores(as), materiais pedagdgicos, das expectativas
do Estado, da familia e da sociedade corporificar-se. Nesse sentido, constata-se, ndo
sem assombro, que a sala de aula e as subjetividades dos(as) professores(as) e

alunos(as) ndo assumam um papel de maior destaque nas pesquisas educacionais.

E de fato a historia das disciplinas escolares, hoje em plena expansao,
que procura preencher esta lacuna. Ela tenta identificar, tanto através
das préticas de ensino utilizadas na sala de aula como através dos
grandes objetivos que presidiram a construcdo das disciplinas, o
nucleo duro que pode constituir uma historia renovada da educagao.
Ela abre, em todo caso, para retomar uma metafora aeronautica, a
‘caixa preta' da escola, ao buscar compreender o que ocorre nesse
espaco particular (JULIA, 2001, p.13).

A partir da década de 1970, muitos estudos se voltaram para analise da crise
dos sistemas educacionais, girando em torno especialmente das reformas educativas
entendidas a partir do fracasso, assim como do desenvolvimentismo de novos
referenciais tedricos de investigacdo e andalise do universo escolar. (FILHO;
GONCALVES; VIDAL; PAULILO, 2004, p.141). Nesse contexto, segundo Julia (1995),
ao longo da década de 1970 e 1980 essas pesquisas geraram duas posi¢coes: 1) Na
década de 1970 a escola passou a ser interpretada nos estudos sociolégicos das
populacdes escolares (Bourdieu e Passeron) como uma instituicdo burguesa de

adestramento dos sujeitos para a reproducdo do status quo; 2) na década de 80 (em

13 Nao necessariamente um espaco fisico, mas na compreensédo relacional entre professores(as)
alunos(as) em que ocorre o ensinado-aprendizado.
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decorréncia do centenario da escolarizacdo obrigatoria na Franca) a escola foi
ressignificada, passando a ser percebida como um triunfo técnico e civico. No entanto,
em ambos 0s casos, a escola é tomada como sendo “todo-poderosa” em que o0s
projetos pedagdgicos atingem em sua plenitude os resultados desejados. Nesse
sentido, os historiadores da pedagogia, trabalhando em cima de documentos
normativos e burocraticos, que pouco ou nada permitem a expressdo das
subjetividades dos sujeitos da escola, chegaram a conclusbes sem se analisar a
dindmica interna das escolas e da relacdo que a cultura escolar mantém com as
culturas que sdo contemporaneas a escola. Logo, para Jalia (1995), nessas pesquisas:
1) O projeto pedagdgico foi tomado com uma poténcia absoluta (o que por sua vez é
uma utopia); 2) Nao se leva em consideragdo o processo sociocultural da escola,
sendo desprezadas as resisténcias, 0s apoios, as tensdes e os conflitos que os
projetos e reformas escolares enfrentam na sua execucado; 3) A escola aparece com
um espaco isolado da dindmica do mundo externo.

Se a sociedade ndo é hegemonica e o seu interior € marcado por conflitos, ndo
poderia ser diferente com as instituicbes, como a escola, por exemplo. Logo,
corroboramos com Julia (2001), ao dizer que é importante estudos que joguem luz
sobre as praticas escolares e a dindmica interna da escola. Dentro dessa perspectiva

reforcamos também a direcdo desse olhar para as praticas docentes, uma vez que

Normas e préticas ndo podem ser analisadas sem se levar em conta o
corpo profissional dos agentes que sdo chamados a obedecer a essas
ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagdgicos encarregados de
facilitar sua aplicacdo, a saber, os professores priméarios e os demais
professores (JULIA, 1995, p.10-11).

Pois ainda que haja um curriculo prescrito, projetos pedagdgicos, normas, leis,
diretrizes, orientacdes das secretarias educacionais, direcionamentos da gestao
escolar, manuais a serem seguidos, uma aula sempre perpassa em alguma medida
pela subjetividade do(a) professor(a) na escolha de qual conteudo privilegiar, de quais
aspectos destacar, da narrativa a ser empregada, dos materiais a serem utilizados,
das estratégias de ensino, das praticas pedagogicas a serem aplicadas. Logo, os(as)
professores(as), como sujeitos sociais, imersos nas relacdes antagbnicas propria da

sociedade da qual faz parte, podem atuar no sentindo da reproducéo do status quo,
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como também agentes contestadores no sentido de romper com valores

discriminatorios. Logo,

[...] os homens como sujeitos da Histéria e de sua temporalidade
podem produzir acontecimentos e mudangas, ou impedi-los de se
concretizarem. Podem construir referéncias ou destrui-las. Podem
reafirmar o poder, ou contesta-lo, podem tolher a liberdade do ser ou
reafirma-la (DELGADO, 2003, p.15).

A partir da década de 90, diferentes areas de estudo da educacao (psicologia,
sociologia, pedagogia, didatica) passaram a tomar a cultura escolar como objeto de
interpretacdo daquilo que ocorre dentro da escola. Tendo como resultado o
desenvolvimento de novos métodos de pesquisa ha area, como a analise etnogréfica,
bem como a preocupacdo com novos sujeitos e suas praticas ordinarias no ambiente
escolar, como, por exemplo, o estudo da trajetéria de vida dos sujeitos e de suas
préticas cotidianas na escola em torno de questdes de raca, género e sexualidade. Foi
também nesse contexto que a categoria de Cultura Escolar se tornou um objeto de
estudo de historiadores. (FILHO; GONCALVES; VIDAL; PAULILO, 2004)

Em Jdlia (1995) a cultura escolar é definida como sendo “um conjunto de
normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, € em um conjunto
de praticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacao
desses conhecimentos." (JULIA, 1995, p.9). Esta cultura escolar segue uma légica que
€ propria de cada escola, no entanto, ela ndo pode ser compreendida sem a relagcéo
gue mantém com o conjunto de culturas que fazem parte da sociedade que lhe é
contemporanea, como a cultura religiosa, cultura politica ou cultura popular. Além
disso, essa “transmissdo” pretendida ndo ocorre sem resisténcia, disputas,
tensionamentos entre as diferentes culturas que compde o0 momento histérico e social
em que vivem 0s sujeitos e no qual se encontra a escola.

A partir do olhar sobre o racismo em sua dimensao estrutural e do olhar para a
dindmica interna da escola a partir da cultura escolar, mais especificamente das
praticas pedagogicas e das subjetividades dos(as) professores(as), podemos
interpretar os resultados de pesquisas que evidenciaram que a escola e
professores(as) ainda reproduzem, consciente ou inconscientemente, praticas racistas

no seu cotidiano, quando deveriam ser agentes fundamentais no seu combate.
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Dados obtidos por Santos (2012) em pesquisa realizada no ano de 2008 com
professores(as) do ensino municipal** de Contagem/BH sugerem que o ambiente
escolar de educacgéo béasica € permeado por praticas racistas -explicitas ou veladas -
e que os relatos dos(as) professores(as) que foram alvo da pesquisa confirmam tal

situacao. Conclui que

os veiculos de discriminacéo vao desde o curriculo formal, que excluem
mdltiplas e variadas maneiras de expressao cultural, passando pela
linguagem n&o-verbal, até chegarem, frequentemente, ao nivel dos
comportamentos e praticas explicitas (SANTOS, 2012, p.65).

Mesmo entre os(as) professores(as) que demonstram sensibilidade sobre a
tematica e que buscam em suas aulas ensinar a historia e cultura africana e afro-
brasileira, como estabelecido em lei, Santos (2012) identificou em algumas falas
generalizacdes, criacdes de mito, desconhecimento de aspectos basicos da historia
da Africa e das sociedades africanas assim como uma tendéncia em buscar positivar
as identidades negras e africanas por meio de mitos e visées equivocadas que acabam
tratando de forma “exética” a cultura, historia e estética negra. Conclui, portanto, sobre
a importancia da criagdo de uma “base de conhecimentos”'® que possa ajudar os(as)
professores(as) no trabalho com a educacéo para as rela¢des étnico-raciais.

No Estado de Alagoas, encontramos poucas pesquisas que fornecem dados para
pensar a dinamica interna da escola e como a comunidade escolar esta reagindo as
mudancas propostas com a Lei n® 10.639/03. Uma delas é o trabalho de Braga e Silva
(2013), realizado com as 20 melhores escolas de Macei6 (segundo o critério do ENEM
2009), sendo metade delas publica e metade privada, em que evidenciaram que elas
ainda estdo distantes de uma efetivacdo dos contetidos referentes a histéria da Africa
e afro-brasileira de acordo com o previsto na lei. Destacam que ndo é somente a
conhecida falta de formacéo inicial e continuada que se apresentam com um obstaculo
para a sua efetivacdo, mas também a forte resisténcia por parte de alunos(as),
professores(as), pais e gestdo escolar. Essa resisténcia € ainda maior nas aulas que
tratam das religides de matriz africana, por parte significativa dos(as) professores(as)

e gestéo escolar, especialmente os que se afirmaram enquanto cristdos (catolicos,

14 Lembramos que as culturas escolares devem ser percebidas como possuindo uma légica prépria em
cada realidade, o que ndo impossibilita um esfor¢o analitico em uma relacdo mais macro, uma vez que
todas as escolas estdo imersas dentro da ordem social brasileira e do seu racismo estrutural.

15 A autora ndo descreve como seria essa base do conhecimento.
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protestantes e neopentecostais), que percebem a lei e o ensino de historia da Africa e
afro-brasileira como um projeto de conversao religiosa dos(as) alunos(as) ao
Candomblé. (BRAGA; SILVA, 2013)

Essas pesquisas apontam ndo somente para um forte viés eurocéntrico e
preconceituoso em grande parte dos(as) profissionais da educacdo basica, como
também para uma visdo reducionista da histéria da Africa e afro-brasileira e das
tematicas propostas pela lei 10.639/03 a uma questdo de proselitismo religioso. Nesse
sentindo, concluem que ndo somente tais profissionais ndo estavam aptos para o
trabalho com a temética, como a sua atuacao estava contribuindo para a manutencao
e reproducédo da discriminagéo, para o desconhecimento da diversidade e para a ndo
efetivacao da lei. (BRAGA; SILVA, 2013)

Sobre essa questdo Munanga (2005) nos diz:

Alguns dentre nos ndo receberam na sua educacgdo e formagéo de
cidadaos, de professores e educadores 0 necessario preparo para lidar
com o desafio que a problematica da convivéncia com a diversidade e
as manifestagbes de discriminacdo dela resultada colocam
guotidianamente na nossa vida profissional. Essa falta de preparo, que
devemos considerar como reflexo do nosso mito de democracia racial,
compromete, sem divida, o objetivo fundamental da nossa misséo no
processo de formacao dos futuros cidadéos responsaveis de amanha.
Com efeito, sem assumir nenhum complexo de culpa, ndo podemos
esquecer que somos produtos de uma educacao eurocéntrica e que
podemos, em fungcdo desta, reproduzir consciente ou
inconscientemente, 0s preconceitos gue permeiam nossa sociedade
(MUNANGA, 2005, p.17).

Essas informagdes ndo devem ser lidas simplesmente no intuito de reduzir o
problema a comportamentos individualizados. Ao individualizar o racismo, deixamos
de olhar a sua dimenséo estrutural e seu enraizamento profundo na ordem social
brasileira. Em outras palavras, "A énfase da andlise estrutural do racismo néo exclui
0s sujeitos racializados, mas os concebe como parte integrante de um sistema que, ao
mesmo tempo que torna possiveis suas acdes, é por eles criado e recriado a todo
momento." (ALMEIDA, 2018, p.39). Nesse sentindo, o0 autor levanta a problematica de
gue a educacdo pode também aprofundar o racismo na sociedade. Ou seja,
reconhecer que o racismo € a “normalidade” das relagdes interpessoais, nos provoca
uma reflexdo ainda mais profunda, como o reconhecimento de que somos todos(as) -

ou ja fomos um dia- em alguma medida parte desse problema e que tivemos em
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momentos das nossas vidas, nos mais diferentes espacos em que ocorre 0 processo
de educacao e formacao dos sujeitos, a assimilacdo de valores racistas e que estes
podem aparecer, consciente ou inconscientemente, em nossas praticas cotidianas. E
gue essa compreenséao seja tomada como um posicionamento de enfretamento a essa

estrutura, isto €, da tomada de uma postura antirracista.

Consciente de que o racismo € parte da estrutura social e, por isso,
nao necessita de intencdo para se manifestar, por mais que calar-se
diante do racismo ndo faz do individuo moral e/ou juridicamente
culpado ou responsavel, certamente o silencia o torna ética e
politicamente responséavel pela manutengédo do racismo."” (ALMEIDA,
2018, p.40, grifo do autor).

No cenario do sertdo alagoano os estudos em torno dessa probleméatica sao ainda
mais escassos. Destacamos a tese de doutorado de Gomes (2020), que por meio de
entrevista com foco na biografia de professores(as) de Historia evidenciou que o
racismo é uma norma padrao da cultura escolar sertaneja e que, consequentemente,
0s processos de escolarizacdo do sertdo alagoano historicamente reproduzem valores
racistas. A maior parte dos(as) professores(as) que participaram da pesquisa e que
narraram suas biografias para o pesquisador € formada pela Universidade Federal de
Alagoas/Campus do Sertdo'. O Campus passou a funcionar em 2010 (faz parte da
expansao universitaria realizada pelo REUNI) e desde o inicio conta com a disciplina
de Historia da Africa como parte obrigatdria do curriculo. A pesquisa demonstrou que
durante suas vidas os(as) professores(as) participantes tiveram suas subjetividades
atravessadas pelo discurso do branqueamento, mas na universidade passaram a ter
acesso a “contranarrativas negras” e que estas refletiram em novas posturas em suas
vidas profissional e pessoal. Ressalta que cada um desses sujeitos reagiu de forma
diferente ao conjunto de processos formativos vivenciado. Logo, Gomes (2020)
demonstra que os processos de escolarizagéo e a cultura escolar no sertdo alagoano
estdo imersos em uma ordem social historicamente racista e assim produzem e
reproduzem valores discriminatérios em relagédo ao universo ndo branco. No entanto,
também nos permite um olhar para a emergéncia de posturas antirracistas entre
professores(as), especialmente entre aqueles que tiveram acesso em suas formacoes

a saberes contra hegeménicos e antirracistas.

16 O Campus fica na cidade de Delmiro Gouveia, sertdo de Alagoas.
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Segundo Pereira e Gaebrin (2010)

Historiador e professor de Historia, hoje, deixaram de olhar para a
diversidade da vida humana a partir do olho europeu e iluminista. Como
exemplo, temos o0 continente e o povo africano, que passam a ter
histdria original e singular, antes e depois da conquista europeia e ndo
ligada ou referida a esta. Novos temas e abordagens estao levando o
ensino de Historia a abandonar o tom cristalizado, naturalizado, de
determinados objetos, evidenciando que até nossas mais fortes
crencas, que pareciam ter nascido conosco, tém uma histéria, um
comeco, as vezes perverso, de violéncia, de dizimacdo e de
aculturacdo (GAEBRIN, 2010, p.172).

Acreditamos que o olhar de Pereira e Gaebrin (2010) é bastante otimista em
relacdo ao quadro geral em torno da subjetividade de professores(as) e do ensino de
Historia. A leitura que fazemos dos resultados dessas pesquisas € a de que a escola,
assim como a sociedade, é tensionada por identidades pessoais e profissionais
antagonicas, conflitantes, mas que convivem e disputam, de forma proposital ou néo,
subjetividades dentro do espaco escolar. O quadro que nos parece mais proximo do
real € o de coexisténcia entre praticas de ensino que ainda reproduzem valores
eurocéntricos e/ou estereotipados sobre a cultura e historia africana e afro-brasileira,
com préticas inovadoras que desestabilizam as representacdes hegemdnicas, que
desnaturalizam os nossos referenciais, que rompem com hierarquias, e possibilitam
uma aula de Histéria que contribua para que alunos(as) possam repensar a Ssi mesmos
e aos outros, que descubram as infinitas possibilidades de (re)construcdo de si, do
outro e da sociedade em que vivem.

Nesse sentindo, mesmo reconhecendo a importancia das leis, normas, diretrizes
e orientacdes legais que norteiam as praticas pedagogicas, consideramos fundamental
o olhar para a sala de aula e para as subjetividades dos sujeitos que fazem parte do
universo escolar e os quais sao protagonistas dessa historia que é ensinar e aprender.
De forma que possamos nos aproximar das situagdes vividas, dos sentidos dados, das
expectativas, frustacdes, dos saberes e das mudancas nas subjetividades. Esses
objetos podem compor uma gama de estudos variados nas mais diferentes areas a
partir do olhar para Cultura Escolar. No caso deste trabalho, o foco incide nas praticas
pedagdgicas consideradas significadas e narradas pelos(as) proéprios(as)
professores(as) que as realizaram. Esse registro da memoéria pedagogica com a

educacédo das relacdes étnico-raciais pode fornecer dados importantes tanto para a
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construcdo de uma “base de conhecimentos” feito de dentro da profissédo e para
outros(as) professores(as) que compartilham situacdes similares de trabalho, mas
especialmente para que possamos avancar no debate sobre praticas pedagdgicas
antirracistas na educacao basica.

2.3 Multiculturalismo e interculturalismo critico: um breve balan¢o conceitual

Tendo em vista a polissemia dos termos multiculturalismo e interculturalismo,
consideramos pertinente, neste momento, realizar um breve balan¢o conceitual de
forma que possamos estabelecer a posicdo assumida por este trabalho frente aos
multiplos usos académicos, politicos e educacionais que os termos vém assumindo ao
longo das ultimas décadas.

Entendemos o multiculturalismo como sendo uma caracteristica das sociedades
contemporaneas e que se relaciona com as mudancas relativas a pés-modernidade,
isto é, a crise da hegemonia epistémica do Estado Nac&do que vigorava em parte
significativa do mundo ocidental. Esta crise foi resultado das lutas dos movimentos
sociais que ganharam for¢ca ao longo da segunda metade do século passado, como 0s
movimentos de classe, negro, indigena na América Latina e o feminismo. Esses
movimentos em sua dimensao politica foram responsaveis por fazer ruir o discurso de
identidade nacional no sentido pretendido na fundagéo dos estados modernos.

Estamos projetando identidades mais complexas, mdltiplas, hibridas,
dindmicas. E este processo é responsavel pela constru¢cdo de um sujeito que nao

possui uma identidade permanente, absoluta e pré-determinada.

Esse processo produz o sujeito pdés-moderno, conceptualizado como
nao tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade
torna-se  uma ‘celebracdo movel": formada e transformada
continuamente em relacéo as formas pelas quais somos representando
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam (HALL, 2005,
p.12-13).

As identificacdes estdo em constante construcdo e até mesmo transformacgéo,
isto porque ndo sdo constituidas biologicamente, mas definidas social e
historicamente. Compreende-se, entdo, que a modernidade trouxe consigo uma

multiplicidade de elementos culturais que nos possibilitaram construir e assumir
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identidades diversas e multiplas simultaneamente, seja temporariamente ou nao, a
partir de referenciais que séo locais, regionais, nacionais e globais, assim como de
diferentes épocas.

E nesse contexto de fortalecimento das posicdes de identidades mais localizadas
e fragmentadas e suas lutas por reconhecimento perante o Estado, que em 1964 tem
inicio na Inglaterra uma area de investigacdo académica conhecida como Estudos
Culturais tendo como partida a critica sobre a compreensao da existéncia de uma
cultura dominante na literatura britanica. Segundo Tomaz Tadeu (2013), a cultura
dominante era identificada como sendo as “grandes obras” da literatura e das artes,
valorizacdo que partia de uma compreensao fixa e essencialista da cultura. A critica
partiu da denuncia de que essa visdo era elitista e burguesa, portanto, incompativel
com a democracia. Para o autor, tais perspectivas de cunho marxista e posteriormente
seguidas por pressupostos do pos-estruturalismo, estavam fundamentadas na obra de
Raymond Willian, Culture and society (1958), e na obra de Richard Hoggart, Uses of
literacy (1957). Para Willian a cultura deveria ser entendida como a experiéncia viva
de qualquer agrupamento humano, sem distingdo qualitativa em “grandes obras” e
outras producBes humanas, ou seja, de classificacbes de “subculturas”, cultura
operaria ou o0 que posteriormente foi chamado de cultura popular (SILVA, 2013). Essa
abordagem estava fundamentada na compreenséo antropoldgica de que a cultura é
resultado da producao humana a partir das experiéncias de cada grupo. Nesse sentido,
toda forma de valorizagdo com intuito de hierarquizacéo reflete em relagées de poder
e de luta em que grupos humanos buscam impor seus padrdes culturais aos demais.

No intuito de justificar a dominacéo cultural opera-se, no jogo das rela¢des sociais,
uma estratégia discursiva que busca naturalizar determinados aspectos sociais e
culturais, geralmente os ligados a cultura do grupo socialmente dominante. Assim, a
abordagem dos Estudos Culturais buscou desnaturalizar/descontruir esse discurso
hegemodnico de cultura, se estabelecendo como um campo investigativo que busca
problematizar as relacdes de poder no campo cultural e de construcdo das
identidades/diferengas. (SILVA, 2013).

Um dos principais tedricos dos Estudos Culturais, Stuart Hall (2003), define
multicultural como sendo um termo qualificativo que busca descrever os problemas e
as tensdes enfrentadas por cada sociedade em que diferentes comunidades étnicas e

culturais convivem e que, ainda que procurem construir uma vida em comum, buscam
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manter os seus tracos de identidade propria, em resisténcia a possibilidade de
unificacdo das identidades como pretendida pelos projetos de Estados-Nacdo. Ja o
termo Multiculturalismo € utilizado pelo o autor para se referir "[...] as estratégias e
politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e
multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais.” (HALL, 2003, p.52). Assim,
para o autor, o multiculturalismo "E usualmente utilizado no singular, significando a
filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as estratégias multiculturais.
'multicultural’, entretanto, €, por definigéo, plural" (HALL, 2003, p.52)

Para Castro, a partir de Modood (2007), podemos compreender o

multiculturalismo como sendo

[...] o reconhecimento de diferengas grupais em arenas publicas tais
como a lei, discurso estatal, cidadania partilhada e identidade nacional,
0 que distingue este de simples politicas direcionadas para a
consolidacdo social da diversidade cultural é justamente a sua
dimens&o grupal. mais ainda, a sua dimensdo comunitaria como logica
de integragéo preponderante (CASTRO, 2017, p.13).

Ambas as definicbes nos permitem entender o multiculturalismo -grosso modo-
como a adocdo de politicas por parte do Estado que promovam ativamente a
diversidade e, consequentemente, contrarias a qualquer projeto de homogeneizacao
cultural.

E imprescindivel ter em mente que cada sociedade enfrenta problemas especificos
oriundos das tensfes entre 0s grupos étnicos e culturais, a partir da construcao
histérica e social de suas identidades e as relagbes de dominacado e subalternizacao
gue assumem dentro de cada sociedade. Logo, como nos lembra Castro (2017), o
multiculturalismo assume tanto academicamente mudltiplos significados como
politicamente diferentes respostas e politicas levadas a cabo por cada Estado.
Portanto, seria mais apropriado falar em diferentes tipos de sociedades multiculturais.

Uma dessas abordagens multiculturais € chamada por Tomaz Tadeu (2013) de
“‘liberal” ou “humanista”, essa perspectiva antropolégica compreende as diferengas
culturais como resultado do potencial criativo da humanidade que por meio de
diferentes experiéncias ambientais e historicas produzem culturas distintas. Sendo a

cultura uma dimenséo da prépria humanidade e do seu potencial criativo, ela ndo pode
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ser hierarquizada. Prop0e, entdo, que as diferencas sejam toleradas e respeitadas
como préprias da humanidade, possuindo assim o mesmo valor.

Ainda que bem-intencionada, essa perspectiva ignora a construcédo social e
histérica na qual os elementos de diferenciacdo se constituem no processo de
identidade/diferenca. N&o problematiza as relacbes assimétricas de poder que
constituem as diferentes identidades na busca de desestabiliza-las. Privilegiando a
reconciliacdo entre as diferencas culturais, essa abordagem reproduz o status quo.
(MOREIRA, 2002)

O multiculturalismo liberal apesar de se apresentar como um discurso em favor
da diferenca, da liberdade e da democracia, ignora o fato de que as estruturas de poder
presentes na sociedade privilegiam determinados grupos e oprimem outros, criando
sistemas de privilégios, dominacdo e subjugacdo que sdo incompativeis com um

sistema democratico.

Conferindo pouca importancia as artimanhas do poder que envolvem a
etnia, o género e a classe social, o multiculturalismo liberal parece
desconhecer que sdo os homens brancos pertencentes as classes
favorecidas que dominam a maioria absoluta da producao e circulagéo
das representacdes sobre as coisas do mundo, com destague para as
ciéncias, midias, artes e os curriculos (NEIRA, 2016, p.7).

Da critica ao multiculturalismo “liberal”, surge a vertente do multiculturalismo
critico, para a qual deve-se partir da compreenséo de como as diferencas culturais sédo
elaboradas e modificadas dentro de estruturas e processos de assimetrias e
desigualdades de poder ao longo da construgédo das sociedades contemporaneas.
(MOREIRA, 2002). Apontamos que tais relacdes s6 podem ser compreendidas dentro
do contexto social e histérico no qual os elementos de distincdo do “Eu/Né6s” e o
“Outro/Eles” sdo utilizados e estabelecidos. (POUTIGNAT; STREIFF-FERNAT, 2011).

Neira (2017) argumenta que o multiculturalismo critico faz uso dos referenciais
tedricos e metodologicos provenientes do campo dos Estudos Culturais, em sua
investigagdo sobre a dimenséao histodrica e social da formacgéo das representagfes em
torno das identidades étnicas, de classe, religido e género. Em seguida, os
multiculturalistas criticos buscam estabelecer a relagéo entre essas representacdes e

as desigualdades materiais, sociais, culturais, politicas e econémicas.
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Os multiculturalistas criticos entendem que os individuos produzem,
renovam e reproduzem o0s significados em um contexto
constantemente configurado e reconfigurado pelo poder. Esta
reproducéo cultural engloba o modo pelo qual o poder, sob a variedade
de formas que assume, ajuda a construir a experiéncia coletiva atuando
favoravelmente & supremacia branca, ao patriarcado, ao elitismo de
classe e a outras forgcas dominantes (NEIRA, 2016, p.16).

Nesse sentido, o foco se d& na compreensao de como se produz os sistemas de
dominacéo e opressao em cada organizacdo social. Uma educacao na perspectiva
multicultural deve ser capaz de oferecer um ensino que possibilite ao individuo se
perceber como sujeito social imerso em sistemas de representacdes que nao sao
ingénuos e que impactam também em sua vida material. Isso implica na formacéo de
sujeitos capazes de perceber criticamente as influéncias em torno de suas posi¢coes
politicas, religiosas, de classe, de género (NEIRA, 2016), da prépria imagem que faz
de si e do outro, bem como do mundo.

No entanto, Para Castro (2017), o multiculturalismo atravessa atualmente uma
crise para além da polissemia deste conceito. Esta se da pela concorréncia do termo
interculturalismo que vem ganhando espaco e impondo-se como novo modelo de
regulacdo das diversidades. Para este autor ha pelo menos duas criticas ao
multiculturalismo que tem ganhado espac¢o no campo publico e académico: 1) Estaria
projetando realidades culturais estanques, isto €, impedindo a percepcao da partilha
entre as diferentes culturas; 2) As identidades culturais sdo percebidas como
inamovives, isto é, que 0s sujeitos se fixam e participam de determinados atributos

culturais.

A critica a estas duas assunc¢fes tem passado por, primeiro, estender
0S canais civicos que possam abrir 0S grupos a intercomunicacao,
insistindo que nenhuma cultura € estanque mas antes hibrida;
segundo, visto que as identidades sé&o relacionais, devemos falar de
identificacdes, e modos diferenciados de pessoas escolherem entre
pertencas que lhe sao significativas (CASTRO, 2017, p.18).

A abordagem do interculturalismo estaria, nesse sentido, ocupando o espaco do
multiculturalismo tanto na academia quanto nas politicas publicas, ao avancar em suas
limitag6es. No entanto, veremos que o conceito de interculturalidade também assume
multiplos significados e usos politicos, assim como foi construido ao longo de criticas

semelhantes as sofridas pelo conceito de multiculturalismo em suas primeiras
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formulacdes. Para realizarmos um balanco em torno do conceito de interculturalidade
dialogamos com uma das principais pesquisadoras em torno da questdo na América
Latina, a professora e pesquisadora Catherine Walsh.

Segundo Walsh (2010), a discussdo em torno da interculturalidade esta na moda
desde os anos 90 no tocante as politicas publicas e as reformas educativas.
Entretanto, aponta que estes debates movidos pelas lutas dos movimentos sociais-
politicos-ancestrais, na busca de direito e reconhecimento, também podem ser lidos
dentro dos desenhos atuais de poder, do capital e do mercado. Argumenta que na
década de 1990 ocorreram em diversos paises da Ameérica Latina reformas politicas e
constitucionais de reconhecimento do carater multicultural e pluriétnico da populacao,
bem como da existéncia de identidades étnico-culturais, buscando assegurar sua
seguranca e igualdade perante a lei. Tais reformas ficaram conhecidas como
multiculturalismo constitucional ou constitucionalismo multicultural.'” Segundo a
autora, essas reformas devem ser entendidas como resultado das lutas dos
movimentos sociais, especialmente dos povos indigenas, tanto em nivel nacional como
internacional. No entanto, precisam ser lidos dentro do projeto neoliberal de mercado
da década de 90 que buscou incluir os grupos historicamente excluidos e apaziguar
as tensdes sociais na América Latina. (WALSH, 2010).

Essas reformas educativas estédo inseridas dentro desse projeto neoliberal que
buscou adequar a educacdo para as demandas da modernidade sem, no entanto,
buscar de fato interculturalizar o sistema educativo. Isto é, buscou adicionar um
discurso de valorizacdo da diversidade e da tolerancia e respeito, sem confrontar a
estrutura da hierarquizacéo das diferencas e das desigualdades.

E no bojo dessa discuss&o que v&o aparecer diferentes significados para o uso
do conceito de interculturalidade, bem como diferentes apropriagfes politicas.
Segundo Walsh (2010), trés principais perspectiva de interculturalidade se destacam.
A primeira é chamada de Interculturalidade Relacional, perspectiva que defende o
intercambio entre as culturas, praticas, saberes, valores, tradicdes e pessoas. Nesse
sentido, compreende-se que a interculturalidade existe na América Latina desde o

contato entre os povos indigenas, africanos e europeus. No entanto, para a autora, o

17 No caso do Brasil, esse movimento ocorre na década de 80 em torno da constituinte que resultou na
constituicdo de 1988. Lembramos que a aprovacdo da constituicdo contou com a luta ativa do
movimento negro, movimento indigena, de artistas, politicos ligados aos movimentos sociais e
professores(as), entre outros tipos de intelectuais.
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problema com esta perspectiva é que ela minimiza a relacdo de conflito!® entre as
diferencas e oculta o contexto de dominacdao, racializacao e inferiorizacao dos grupos

subalternizados.

De la misma forma, limita la interculturalidad al contacto y a la relacién
-muchas veces a nivel individual-, encubriendo o dejando de lado las
estructuras de la sociedade -sociales, politicas, econdmicas y también
epistémicas- que posicionan la diferencia cultural en términos de
superioridad e inferioridad (WALSH, 2010, p.77).

A segunda é chamada pela autora de Interculturalismo Funcional. Tem como
foco o reconhecimento da diversidade cultural e busca introduzi-la no interior da
estrutura social ja estabelecida. Tracando metas de desenvolvimento de uma relacao
harmonica, baseada no respeito, dialogo e tolerancia entre os diferentes. As criticas
denunciam que o interculturalismo funcional ndo problematiza as rela¢des assimétricas
de poder e as desigualdades sociais em relacéo as diferencas, se apresentando assim
como uma interculturalidade compativel com a reproducdo social e ao modelo
neoliberal existente. (WALSH, 2010)

A terceira perspectiva, posicdo defendida pela autora, € a chamada

Interculturalidade Critica.

Con esta perspectiva, no partimos del problema de la diversidad o
diferencia en si, sino del problema estructural-colonial-racial. Es decir,
de um reconocimiento de que la diferencia se construye dentro de una
estrutura y matriz colonial de poder racializado y jerarquizado, con los
blancos y “blanqueados” en la cima y los pueblos indigenas y
afrodescendientes en los peldafios inferiores. Desde esta posicién, la
interculturalidad se entiende como una herramienta, como un proceso
y proyecto que se construye desde la gente -y como demanda de la
subalternidad-, en contraste a la funcional, que se ejerce desde arriba.
Apuntala y requiere la transformacion de las estructuras, instituciones
y relaciones sociales, y la construccion de condiciones de estar, ser,
pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas (WALS, 2010, p.78).

Logo, a Interculturalidade Critica ndo busca construir uma convivéncia de

tolerancia das diferencas dentro da estrutura social colonial, mas sim implodir esta

18 A interculturalidade Relacional sofreu criticas semelhantes ao do chamado multiculturalismo liberal,
ao buscar a conciliacdo entre as diferencas, mas ignorando a estrutura histérica e social que sustenta
as desigualdades entre elas.
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estrutura colonial de poder que racializa e inferioriza 0s grupos nao-brancos.
Buscando, assim, a constru¢cdo de um projeto de sociedade baseada na equidade
entre as diferencas e diferentes formas de ser, pensar e viver. No entanto, segundo
Walsh, a interculturalidade em sua verséo critica e revolucionaria ainda nao existe, ou

seja, trata-se de um projeto de sociedade a ser construida.

Y es por eso mismo que la interculturalidad debe ser entendida como
designio y propuesta de sociedad, como proyecto politico, social,
epistémico y ético dirigido a la transformacion estructural y
sociohistérica, asentada en la construccion entre todos de una
sociedad radicalmente distinta. Una transformacion y construccion que
no quedan en el enunciado, el discurso o la pura imaginacién; por el
contrario, requieren un accionar en cada instancia social, politica,
educativa y humana (WALSH, 2010, p.79).

A Interculturalidade Critica pretendida por Catherine Walsh se projeta como um
movimento politico e social de enfretamento da ordem capitalista-colonialista vigente
na América Latina, por isso mesmo ela ndo é funcional ao status quo, se ndo a sua
prépria negacdo. Parte do questionamento da ordem do poder, da estrutura de
racializacéo e subalternizacdo dos sujeitos.

No cenario brasileiro, Vera Candau € uma das pesquisadoras que vem
publicando importantes trabalhos em torno da questdo do mulituclturalismo,
interculturalismo, multiculturalismo interativo, diferenca, identidade e suas implicacoes
no espaco educativo. Consideramos pertinentes trazer as suas reflexdes para este
dialogo.

Em Candau (2011) as posi¢des multiculturais séo classificadas em trés
perspectivas: multiculturalismo assimilacionista, multiculturalismo diferencialista ou
multiculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, também denominado de
interculturalidade.

A abordagem assimilacionista entende que as diferencas devem ser

assimiladas pela cultura hegemonica. Isto implicaria diretamente na escola

No caso da educacédo, promove-se uma politica de universalizacdo da
escolarizacdo. Todos e todas sdo chamados a participar do sistema
escolar, mas sem que se coloque em questdo o carater monocultural
presente na sua dindmica, tanto no que se refere aos conteudos do
curriculo, quanto as relag@es entre os diferentes atores, as estratégias
utilizadas nas salas de aula, aos valores privilegiados etc (CANDAU,
2011, p.246).
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Ja o "multiculturalismo diferencialista”, ao contrario da abordagem
assimilacionista, privilegia o reconhecimento da diferenca, assim como busca garantir
a preservacdo das matrizes culturais. No entanto, esta abordagem parte de uma

premissa essencialista da formagéo das identidades culturais.

Sao entdo enfatizados o0 acesso a direitos sociais e econdémicos e, ao
mesmo tempo, privilegiada a formagdo de comunidades -culturais
consideradas ‘homogéneas’ com suas proprias organizagdes — bairros,
escolas, igrejas, clubes, associacfes etc. Na pratica, em muitas
sociedades atuais terminou-se por favorecer a criagdo de verdadeiros
apartheids socioculturais (CANDAU, 2011, p.246).

A autora advoga em defesa do que chama de multiculturalismo aberto e
interativo, que defende a acentuacdo da interculturalidade como a melhor resposta
para a construcdo das sociedades democraticas, inclusivas e que articulem politicas
de igualdada com politicas de identidade (CANDAU, 2011).

Assim, este termo,

Concebe as culturas em continuo processo de construgéo,
desestabilizacdo e reconstrucdo. Uma terceira caracteristica esta
constituida pela afirmacao de que nas sociedades em que vivemos 0s
processes de hibridizag&o cultural sédo intensos e mobilizadores da
construcdo de identidades abertas, em constru¢do permanente, o que
supbe que as culturas ndo sao puras, nem estéaticas. A hibridizacéo
cultural é um elemento importante na dindmica dos diferentes grupos
socioculturais. A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam
as relacdes culturais constitui outra caracteristica desta perspectiva. As
relagbes culturais ndo sao relacdes idilicas, ndo sao relacdes
romanticas, estdo construidas na historia, e, portanto, estdo
atravessadas por questdes de poder e marcadas pelo preconceito e
discriminacdo de determinados grupos socioculturais. A perspectiva
intercultural também favorece o didlogo entre diversos saberes e
conhecimentos (CANDAU, 2011, p.246).

E importante ressaltarmos, como lembra Castro (2015), que o multiculturalismo
possui especificidades regionais, mais especificamente, fazendo um paralelo entre a
Europa e América Latina, o autor argumenta que enquanto a primeira enfrenta os
desafios oriundos da imigracdo no periodo pdés-colonial, na segunda as tensdes
referem-se aos povos indigenas e a populacdo negra. Enquanto na Europa a
discussdo é em torno da expansdo da cidadania para os imigrantes e seu

pertencimento nacional, na América Latina a agenda é emancipatéria e de
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empoderamento dos grupos étnicos subalternizados como 0s povos indigenas e 0s
afrodescendentes.

Para Castro (2015), a partir Meer e Modood (2012), o multiculturalismo j& abarca
os principios do interculturalismo como o didlogo entre as diferencas e o carater hibrido
das identificacdes. Ou seja, que ambas as perspectivas, salvaguardada os seus
trajetos histéricos préprios, possuem mais pontos de aproximacdo de que de
distanciamento.

Nesse sentido, entendemos que o multiculturalismo e o interculturalismo em
suas vertentes criticas nos proporcionam um arcabouco teodrico, metodoldgico,
epistemoldogico e politico para pensarmos uma aula de Histéria antirracista. Assim,
neste trabalho, assumimos uma posicdo em defesa de um multi/interculturalismo em
sua vertente critica, isto €, que ndo apenas busca a convivéncia respeitosa entre 0s
diferentes, mas que também busque desnaturalizar os valores culturais, que
problematize as estruturas historicas, politicas e sociais em que as identidades e
diferencas sao elaboradas, que pretenda um dialogo democratico entre as diferencas
e que as perceba a partir do seu carater plural, transitorio, relacional e hibrido, mas
gue tal compreensao seja ferramenta para a acao politica e social em defesa de um
projeto politico e educacional voltado para o enfretamento da estrutura racista colonial
gue ainda vigora nos paises que foram alvos da colonizacéo, buscando a sua completa
superacao.

A Escola, enquanto instituicdo do Estado Moderno, pode ser entendida como
lugar fundamental para uniformizacdo das sociedades. A amplificacdo do acesso a
educacéo estatal promoveu a educacado de massas. Nesse sentido, a Escola pode ser
vista como espaco de disseminacgdo de valores, conhecimentos, simbolos e saberes
na busca da construcdo de identidades consideras necessarias para o Estado-Nacao.
Mas, agora, a Escola é alvo de disputa dos movimentos sociais, politicos e étnicos
como instituicdo que tem o papel, nas nac¢des que legalmente se assumem pluriétnicas
e multiculturais, de propor um projeto politico educacional que vise a superacéo de
toda forma de discriminacao, racializacdo e hierarquizacdo das diferencas. E este é
um importante ponto de convergéncia entre a perspectiva do multiculturalismo critico
e do interculturalismo ou de multiculturalismo interativo.

Nesse sentindo, consideramos pertinente analisar o processo historico de

consolidagéo da legislacado educacional antirracista no Brasil, buscando entender os
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desafios e as possibilidades para pensarmos uma educacdo e uma aula de Historia

em perspectiva multi/intercultural. Este € o tema do préximo capitulo.



63

3 A LEGISLACAO ANTIRRACISTA: desafios e possibilidades para o Ensino de
Historia.

O Estado Brasileiro reconheceu legalmente o carater multicultural e pluriétnico
da sua populacdo somente a partir da Constituicio Federal de 1988 que ficou
conhecida, por seu carater abrangente e inclusivo dos grupos minoritarios, como
“Constituicdo Cidada”. Esse reconhecimento legal foi conquistado junto com a garantia
de que todas os direitos e politicas publicas deveriam ter a diversidade como
referencial. Logo, assegurar o direito a diversidade é um pilar do Estado Democratico
de Direito. Nesse sentido, a Constituicdo Federal estabeleceu um conjunto de
dispositivos que deveria garantir a dignidade humana a partir das particularidades de
cada individuo (BRASIL, 1988). Além disso, por meio do Art. 216, foi ampliada a
definicho do conceito de patriménio histérico como importante estratégia de
democratizacao do passado e legitimacao de histdrias e identidades, fundamental para

o desenvolvimento de politicas de financiamento a diversidade cultural.

Esse reconhecimento implicou em mudancas significativas no projeto
educacional brasileiro, para a incluséo, valorizacéo e reparacao da historia, identidade
e cultura dos grupos étnicos até entdo marginalizados e inferiorizados pelo discurso
da democracia racial e da identidade nacional. E nesse contexto que se estabeleceu
progressivamente, especialmente a partir da década de 1990, um conjunto de
dispositivos juridicos e pedagogicos para elaboracdo de um projeto educacional
voltado para a diversidade cultural da sociedade brasileira, e que chamamos aqui de
Legislacdo Antirracista. Segundo Gomes (2012) trata-se de

um conjunto de dispositivos legais considerados como indutores de
uma politica voltada para a afirmacdo da diversidade cultural e da
concretizagdo de uma educacdo das relacbes étnico-raciais nas
escolas, desencadeada a partir dos anos 2000 (GOMES, 2012, p.07).

Consideramos a Legislacdo Antirracista em educacdo um arcabouco juridico e
pedagdgico no sentindo de implementacdo de um projeto educacional voltado para a

(re)educacao das relacdes étnico-raciais no pais.

Tanto a legislacdo quanto seus dispositivos carreiam o imperativo de
uma mudanca estrutural e simbdlica, abrangendo a adocao de principio
afirmativos  pelas instituicbes educacionais, tais como o
reconhecimento da diversidade cultural e da desigual distribuicdo de
oportunidades sociais entre diversos segmentos e grupos da
populacdo, a disposicéo positiva para a convivéncia democratica entre
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grupos e culturas e a efetivacdo da paridade de direitos sociais
(GOMES, 2012, p.07).

Nesse sentindo, para a autora, esses principios “[...] sé poderiam ser colocados
em pratica por meio do desenho e da implementacdo de uma politica para (e na)
diversidade contraria a apologia da tolerancia e ao mito da democracia racial.”
(GOMES, 2012 p.08)

Sabemos que a Legislacdo Antirracista é resultado das lutas historicas de
diversos movimentos sociais, especialmente o movimento negro a partir do inicio da
republica (GOMES, 2012; SANTOS, 2017; SILVA, 2018) e resulta de uma
compreensao juridica e educacional para uma educacao das relagbes étnico-raciais
gue faca frente ao racismo e toda forma de discriminagcédo. Representa uma fissura
significativa na mentalidade eurocéntrica brasileira, e no reconhecimento do Estado da
existéncia, dos direitos, da histéria e do carater indigena e negro do Brasil.

Tomamos como marco desse processo a Constituicdo Federal de 1988 que
reconheceu o carater multicultural e pluriétnico da sociedade brasileira; o direito a terra
para as comunidades remanescentes de quilombo; a existéncia do racismo nha
sociedade brasileira e a sua criminalizacdo. Logo, a referida Constituicdo se opds ao
mito da democracia racial ao reconhecer tanto a diversidade como fundante da
sociedade, o racismo como algo a ser combatido e grupos étnicos como portadores de
historia e de direitos.

A partir desse momento o Estado brasileiro instituiu progressivamente uma
legislacdo educacional voltada para o dever de tratar de forma democratica a
diversidade étnica que compde a sociedade brasileira. A primeira abertura para uma
educacéo que tratasse da pluralidade étnica ocorre com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1996). Em seguida tivemos os Parametros Curriculares Nacionais
(1997), que mesmo nao se constituindo como dispositivo normativo, induz politicas e
praticas curriculares multiculturais. No entanto, € a Lei 10.639/03 que de fato tornou
obrigatério o ensino de Histéria e cultura africana e afro-brasileira em todas as escolas
de educacado bésica do pais. Em 2004, foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais. J& em 2010 foi sancionado,

ainda que ndo possuindo carater obrigatorio e mandatoério, o Estatuto da Igualdade
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Racial'®, como instrumento de combate a discriminacao racial. Assim, podemos tomar
a Constituicdo Federal de 1988 como um recorte temporal que nos da um referencial
para pensarmos a instituicdo de uma Legislacdo Antirracista progressiva no campo
das politicas afirmativas e educacionais.

Entendemos que a legislacdo e suas resolucbes e pareceres constituem um
conjunto de dispositivos educacionais que visam abertamente enfrentar o mito da
democracia racial, bem como a superacdo de discursos e imaginarios racistas.
Pretende promover um projeto educacional voltado para a compreenséo da diferenca
como parte estruturante da sociedade brasileira. Nesse sentido, qualquer projeto de
educacéo so pode ser democratico se partir da e na diferenca constitutiva das multiplas
identidades culturais da sociedade brasileira. Justamente por isso a educacao nao
pode ser pensada a partir da ideia de “neutralidade” e “apolitica”, pois o enfretamento
das desigualdades étnico-raciais, de classe, género, sexualidade s6 pode ser feito
dentro de um engajamento consciente da sua existéncia, que compreenda 0s seus
mecanismos e que engaje sujeitos na busca de sua superagéo. Todo posicionamento
de “imparcialidade” diante desse quadro reflete, consciente ou inconscientemente,
uma postura voltada para a manutencao do status quo.

Neste capitulo analisamos e problematizamos como a legislacdo educacional
antirracista foi constituida ao longo das ultimas décadas, da elaboracdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo de 1996 até a obrigatoriedade do ensino de histéria
africana e afro-brasileira com a lei n° 10.639/03, buscando entender quais as suas
limitacdes e possibilidades no sentido de abertura para aulas de Historia antirracistas.
Além disso, analisamos como essa legislacédo nacional provocou no Estado de Alagoas
e no Municipio de Delmiro Gouveia a aprovacdo das Diretrizes Curriculares da
Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira, Afro-alagoana e Indigena e os Panos Estadual e Municipal de Educacéo que

norteiam o ensino de Histdria com a temética étnico-racial no sertdo alagoano.

19 Instituido pela Lei N° 12.288/010, de autoria do senador negro Paulo Paim (PT), o Estatuto da
Igualdade Racial € um instrumento normativo que abarca um conjunto de regras e principios juridicos
destinados a combater a discriminacao e efetivar politicas de igualdade e oportunidade entre os grupos
étnicos, com énfase na populagdo negra brasileira.
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3.1 Ensino de Historia na perspectiva da Legislacdo Antirracista: da LDB a Lei
n° 10.639/03

Como discutido anteriormente, a Constituicdo Federal de 1988, em oposi¢ao as
constituicbes anteriores, reconheceu legalmente a diversidade étnica brasileira e a
existéncia do racismo no Brasil. Esse reconhecimento impactou na elaboracgéo da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996, que no inciso 4 do Artigo 26, diz:

O ensino da Histéria do Brasil levard em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e europeia (BRASIL,
1996).

Percebemos como o trato com a tematica étnico-racial na educacéo € percebida
como uma responsabilidade do ensino de Historia que deve “levar em conta as
contribuicdes” das diferentes culturas e etnias para a “formagao do povo brasileiro”,
com destaque para o estudo das matrizes indigena, africana e europeia. Ainda que
reconhecido a importancia de a diversidade ser tratada na Lei maior da educacao
brasileira, destacamos que essa formulagdo parece partir de uma perspectiva
multicultura “liberal” ou “humanista” (SILVA, 2013; NEIRA, 2013), ou seja, que busca
apaziguar as tensdes étnico-raciais por meio do reconhecimento da existéncia das
diferencas étnicas e até mesmo, em alguma medida, da defesa da convivéncia pacifica
entre elas. Dessa forma, busca-se 0 apaziguamento das tensdes étnicas a partir de
uma ampliacdo do espaco de reconhecimento dos grupos historicamente
marginalizados (WALSH, 2010). No entanto, uma educac¢ao que pretenda confrontar a
estrutura racista da sociedade brasileira, além de incluir contetdos referentes a historia
das etnias marginalizadas, deve tratar as proprias diferencas como construcées
histérico-sociais elaboradas a partir de relacdes assimétricas de poder em uma
dindmica social que diz respeito a trajetoria historica de cada sociedade e que impacta
em condicbes de opressdo simbodlica e no acesso, ou ndo, de bens materiais e
culturais. Além disso, consideramos uma formulacdo bastante vaga com pouca
capacidade de mudancas concretas na sala de aula.

No ano de 1997 foram langados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
como diretrizes para orientar os(as) professores(as) no trabalho com cada disciplina.
Dessa forma o Governo Federal buscou instituir fundamentos que servissem de base

para o ensino em ambito nacional. Lembramos que os PCNs ndo possuem carater
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normativo e mandatorio, isto é, foram elaborados como referenciais para
professores(as), coordenadores(as) e gestores(as), que poderiam, ou nao, adapta-los
para as especificidades regionais e locais. Dito isso, defendemos aqui que os PCNs ja
traziam elementos que podem orientar uma proposta educacional e uma aula de
Historia antirracista na perspectiva do multi/intercultural critico como tratado neste
trabalho.

No volume intitulado Parametros curriculares nacionais: pluralidade cultural, o
documento discorre sobre as diferencas entre diversidade cultural e desigualdade
social. Argumenta, a partir de fundamentos da antropologia, que as culturas sao
"produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas histérias" e que a diferenca cultural
"é fruto da singularidade desses processos em cada grupo social". Entende que a
desigualdade social € uma "diferenca de outra natureza"

[..] é produzida na relagho de dominagdo e exploracdo
socioecondmica e politica. Quando se prop8e o conhecimento e a
valorizacgédo da pluralidade cultural brasileira, ndo se pretende deixar de
lado essa questdo. Ao contrario, principalmente no que se refere a
discriminacdo, é impossivel compreendé-la sem recorrer ao contexto
socioecondmico em que acontece e a estrutura autoritaria que marca
a sociedade. As producdes culturais nao ocorrem “fora” de relagdes de
poder: sdo constituidas e marcadas por ele, envolvendo um
permanente processo de reformulacédo e resisténcia (BRASIL, 1997,
p.121).

Ou seja, que é importante uma educacao que almeje a construcdo de uma
sociedade em que a diferenca seja respeitada, valorizada e conviva em paz. No
entanto, a diversidade cultural ndo pode ser compreendida fora no campo
socioecondmico e das relacdes de poder que estruturam a dinamica historica e social.
O racismo e a discriminagdo possuem impacto direto no acesso a bens materiais e
culturais. Ora, esta vertente se aproxima das teorizacbes do multi/interculturalismo
critico, que buscam ndo somente uma educacédo para a valorizacdo da diferenca, mas
de um projeto educacional voltado conscientemente para o enfrentamento da estrutura
social que permite que as desigualdades se mantenham e se reproduzam. Nesse

sentindo, 0 documento argumenta que:

O grande desafio da escola é reconhecer a diversidade como parte
inseparavel da identidade nacional e dar a conhecer a riqueza
representada por essa diversidade etnocultural que compde o
patrimdénio sociocultural brasileiro, investindo na superacdo de
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gualquer tipo de discriminacao e valorizando a trajetéria particular dos
grupos que compdem a sociedade [...] O aprendizado n&o ocorrera por
discursos, e sim num cotidiano em que uns nao sejam “mais diferentes”
do que os outros (BRASIL, 1997, p.117).

Logo, discutir a diversidade cultural no Brasil perpassa pela denuncia e
enfrentamento dos mecanismos de discriminagdo e exclusdao que privilegiam
determinados grupos sociais e oprimem outros. Segundos os PCNs, “Reconhecer e
valorizar a diversidade cultural € atuar sobre um dos mecanismos de discriminacéo e
exclusdo, entraves a plenitude da cidadania para todos e, portanto, para propria
nacao.” (BRASIL, 1997, p.122)

Outro ponto importante do documento é a compreensao de que o trato com a
pluralidade cultural ndo deve ser entendido como forma de construcdo de grupos
étnicos “fechados” em sua “etnicidade”, mas sim da possibilidade de uma sociedade

em que a interculturalidade permita uma relacdo democrética e justa.

O que se almeja, portanto, ao tratar de Pluralidade Cultural, ndo é a
divisdo ou o esquadrinhamento da sociedade em grupos culturais
fechados, mas o enriquecimento propiciado a cada um e a todos pela
pluralidade de formas de vida, pelo convivio e pelas opc¢des pessoais,
assim como 0 compromisso ético de contribuir com as transformacdes
necessarias a constru¢ao de uma sociedade mais justa (BRASIL, 1997,
p.122).

Como discutido no capitulo anterior, foram feitas criticas ao multiculturalismo no
sentido de que esta estaria projetando realidades culturais “estanques” e “fechadas’,
como se fosse feita a defesa de alguma forma de essencialismo das culturas e das
identidades. Percebemos, portanto, que essa formulacdo dos PCNs, se aproximam
das teorizacbes mais atualizadas em torno das concepc¢des e principios do
multiculturalismo critico (HALL, 2003; SILVA, 2013; CASTRO 2017) e do
interculturalismo critico (WALSH, 2010) ou interculturalismo interativo (CANDAU,
2010). Nesse sentido, a escola é entendida como espaco de destaque no trato com a
complexidade social, cultural e étnico-racial no pais. Isto €, como um espaco no qual
as criangas e jovens podem conviver com a diversidade de valores diferentes da sua

familia.

Nesse contexto, ao analisar os fatos e as relacbes entre eles, a
presenca do passado no presente, no que se refere as diversas fontes
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de que se alimenta a identidade — ou as identidades, seria melhor

dizer — é imprescindivel esse recurso ao Outro, a valorizagdo da
alteridade como elemento constitutivo do Eu, com a qual
experimentamos melhor quem somos e quem podemos ser [...] A
percepcdo de cada um, individualmente, elabora-se com maior
precisdo gragas ao Outro, que se coloca como limite e possibilidade.
Limite, de quem efetivamente cada um é. Possibilidade, de vinculos,
realizacoes de “vir-a-ser” (BRASIL, 1997, p.123).

Além disso, o documento traz uma leitura historica da escola no Brasil
apontando como o mito da “democracia racial” ao longo do século XX foi responsavel
pela consolidacdo de uma escola em que estudantes, professores(as) e gestores(as)
reproduzem praticas discriminatérias. Logo, aponta para a necessidade de formacao
de professores(as) para o trabalho com a tematica da pluralidade cultural, assim como
da producao de materiais didaticos voltados para esse trabalho. Argumenta que a
escola deve se abrir para o didlogo com as universidades, imprensa e para 0s
movimentos sociais de forma que consiga tratar de forma atualizada e ampla a questao
da diversidade cultural na escola.

Acreditamos que os PCNs compdem um documento significativo e incisivo na
dendncia de uma educacao que por tanto tempo esteve voltada para a busca de uma
homogeneizacao cultural, bem como ja trazia as dificuldades materiais, formativas e
de subjetividades que se colocam ainda hoje para a implementacdo de um ensino que
pretenda confrontar o racismo na escola. Além disso, possui uma fundamentacéo que
dialoga com os principios contidos nas teorizagbes em torno do multi/inteculturaismo
critico como tratado no capitulo anterior. No entanto, como destacado, o documento
nao possui peso de lei e, portanto, ndo é obrigatorio.

A educacéo brasileira esteve voltada durante quase toda a sua historia para a
busca de uma identidade nacional e a propria escola foi espaco que serviu para
inculcar e reproduzir os valores discriminatorios e racistas que se escondiam por tras
do discurso de “democracia racial” e da “identidade cultural”. Queremos com isso
destacar que seria ingenuidade esperar que escolas e professores(as) tomassem a
iniciativa de sistematizar e instituir um desenho educacional voltado para a educacgao
das relacbes étnico-raciais. Como reflexo dessa fragilidade, praticas de ensino
antirracistas foram quase sempre iniciativas de professores(as), coordenadores(as) e

gestores(as) que por motivos pessoais possuem sensibilidade para a tematica.
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Somente em 9 de janeiro de 2003 foi sancionada a Lei 10.639/03, que altera a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (1996), ao estabelecer a obrigatoriedade do
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em todas as escolas de ensino
basico do pais. Cinco anos depois, a partir da lei 11.645/08, foi instituido também a
obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura indigena.

O Parecer do CNE/CP 03/2004, regulamentou as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacédo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. J4 a Resolucdo do CNE/CP 01/2004 "Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacbes Etnic-Raciais e para
o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, trazendo de forma mais
detalhada as fungbes dos estabelecimentos de ensino e os deveres dos Entes
Federados no cumprimento dos objetivos da Lei 10.639/03.

Ou seja, a partir desse momento tanto se estabeleceu a obrigatoriedade do
ensino de Historia e cultura africana e afro-brasileira, como a sua regulamentacéao e
diretrizes curriculares nacionais especificas para o trabalho com a educacao das
relacdes étnico-raciais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relaces Etnico-
Raciais ressaltam a relacdo entre o racismo, a discriminacdo e as desigualdades
sociais entre a populacdo negra e branca. Nesse sentido, reconhece a necessidade
de politicas publicas especificas para a populacdo negra. Segundo o documento, a
educacdo das relacbes étnico-raciais, as politicas de Estado para a reparagdo, o
reconhecimento e valoriza¢éo da identidade e da histéria dos negros no pais perpassa
necessariamente por: a) condi¢cdes fisicas, materiais, intelectuais e afetivas no
processo de ensino-aprendizado; b) da reeducacdo das relacdes entre brancos e
negros, ou em outras palavras, das relacdes étnico-raciais; c) da articulagdo entre
escola, politicas publicas e movimentos sociais (BRASIL, 2004, p.12).

Entende, em sintonia com os PCNSs, que a educacéo das relaces étnico-raciais
deve possibilitar aprendizagens entre brancos e negros, trocas de conhecimentos,
superacao de preconceitos e estereoétipos, producdo de lacos de confianca para um
projeto de sociedade justa e democréatica. Outro principio que fundamenta o
documento € a compreensdo de que a escola, entendida como um espago publico,
deve proporcionar 0 acesso a informacéao, valores e conhecimentos que representam

a diversidade da sociedade brasileira e, consequentemente, dos(as) estudantes.
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A escola, enquanto instituicdo social responsavel por assegurar o
direito da educacgéo a todo e qualquer cidaddo, devera se posicionar
politcamente, como ja vimos, contra toda e qualquer forma de
discriminacdo. A luta pela superacdo do racismo e da discriminacéo
racial é, pois, tarefa de todo e qualquer educador, independentemente
do seu pertencimento étnico-racial, crenga religiosa ou posigéo politica.
O racismo, segundo o Artigo 5° da Constituicdo Brasileira, é crime
inafiancavel e isso se aplica a todos os cidadados e instituicdes,
inclusive, a escola (BRASIL, 2004, p.16).

Nesse sentido, determina-se que a escola ndo somente inclua a diversidade no
espaco escolar, mas que se posicione conscientemente e politicamente contra racismo
e qualquer forma de discriminacdo. Além disso, reforca a responsabilidade dos
profissionais da educacéo de suas obrigacdes legais e profissionais no enfretamento
do racismo. Isto porque compreende que processos estruturantes da formacéo
histérica e social brasileira foram responsaveis pela consolidacdo de imaginarios
preconceituosos e discriminatérios que incidem em diferentes medidas sobre os
sujeitos, impondo diferentes condicdes em suas trajetdrias de vida e escolar. Nesse
sentido, uma proposta educacional que se proponha antirracista a luz dos principios
da Lei n° 10.639/03 e de seus objetivos €& obrigacdo de todos(as) os(as)
educadores(as) e instituicbes educativas no pais. Em outras palavras, "[...] a
construcdo de estratégias educacionais que visem ao combate do racismo € uma
tarefa de todos os educadores, independente do seu pertencimento étnico-racial.”
(BRASIL, 2004, p.16). Por isso mesmo a formacao de professores(as) para o trabalho
com a educacdao das relacdes étnico-raciais é imprescindivel para a implementacéo de
propostas pedagdgicas antirracistas como parte integrante dos sistemas de ensino e
das escolas.

Como diretriz para os sistemas de ensino o documento define trés principios
para a conducao de acbes pedagogicas antirracistas: 1) consciéncia politica e histérica
da diversidade; 2) fortalecimento de identidades e de direitos; 3) agdes educativas de
combate ao racismo e a discriminagdes. O documento também ressalta a importancia
de que a escola proporcione experiéncias pedagogicas que busquem a interacao entre
diferentes culturas, para que estas se interpretem reciprocamente, e construam

relagdes respeitosas.

A relevancia do estudo de temas decorrentes da histéria e cultura afro-
brasileira e africana ndo se restringe a populagédo negra, ao contrario,
diz respeito a todos os brasileiros, uma vez que devem educar-se
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enguanto cidadaos atuantes no seio de uma sociedade multicultural e
pluriétnica, capazes de construir uma nacdo democratica (BRASIL,
2004, p.17).

Segundo Jesus e Miranda (2012), a partir de pesquisa realizada em ambito
nacional com gestores de escolas municipais e estaduais, a obrigatoriedade do ensino
para a educacdo das relacdes étnico-raciais e da historia e cultura africana e afro-
brasileira, foi apontado como fator determinante para o desenvolvimento de préticas
pedagdgicas por parte das instituicdes escolares e professores(as). Ainda segundo os
autores, outros fatores indicados pelos gestores para a adocdo de praticas
pedagdgicas no sentido da Lei 10.639/03, sdo as parcerias com os Nucleos de Estudos
Afro-Brasileiros (NEAB), agdes do Movimento Negro, agdes de ONGs, atividades do
MEC/SECADI e atividades de grupos culturais. Foram apontados também as acdes
afirmativas e as cobrancas por parte das secretarias estaduais de cultura e cidadania
e o Conselho de Participacdo e Desenvolvimento da Comunidade Negra. (JESUS;
MIRANDA, 2012, p.56-57)

Ja entre os fatores que dificultam a adocéo de medidas para a implementacao
da Lein°10.639/03, a pesquisa identificou: 1) a falta de informac&o sobre o tema (ainda
gue a pesquisa ndo traga para quem especificamente os gestores indicaram que falta
informacao e quais informacdes sdo essas; 2) Falta de recursos didaticos especificos
(materiais didaticos)??; 3) a falta de recursos financeiros, o que limita a capacidade das
secretarias desenvolverem acfes de formacdo de professores(as). (JESUS;
MIRANDA, 2012)

A legislacéo antirracista, com destaque para a Lei 10.639/03 e para as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais, ao incluir novos
contetdos (Historia da Africa e dos africanos, a luta dos(as) negros(as) no Brasil, a
cultura negro brasileira, e 0 negro na formacdo do pais) e novos principios e
determinacdes para um ensino que privilegie a diversidade cultural, levanta a reflexao

sobre o0 que seriam praticas pedagogicas na perspectiva antirracista.

E sabido que as Diretrizes apontam para um tipo ideal de praticas —
aguelas cuja realizacdo demonstra a exceléncia de um trabalho de
educacao das relacbes étnico-raciais. Nesse sentido, a conceituacdo
de praticas pedagogicas na perspectiva da Lei n.° 10.639/03 apontada
pelas Diretrizes orienta para a realizacdo de acdes, atividades,

20 Lembramos que esta pesquisa é do ano de 2012, hoje € significativamente maior a disponibilidade
de materiais e obras didaticas para o trabalho com a educacéo das relagc8es étnico-raciais, muitas estao
disponiveis gratuitamente na internet.
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projetos, programas, avaliacdo, posturas pedagdgicas avancadas e
emancipatorias, que deveriam acontecer nas escolas (GOMES, 2012,
p.29).

Ja Santos (2011) chama atengao para os “vicios” que as Diretrizes Curriculares
podem levar a incorrer, especialmente em suas determinacdes sobre a
‘comemoracgao” de datas "significativas” para a historia africana e afro-brasileira, bem
como do estudo na escola da biografia de africanos, brasileiros e afro-brasileiros.
Segundo a autora, essas determinacdes podem refletir em préaticas pedagdgicas do
mesmo "ensino tradicional”, isto €, inclui-se datas e personagens sem se mudar a
I6gica de concepcédo da histdria. Questiona a autora: "em que medida, tais orientacdes
podem contribuir para a cristalizacdo de antigas abordagens e estratégias ha muito
presentes no ensino de histdria e nas préticas escolares em geral?" (SANTOS, 2011,
p.85). Consideramos a preocupagao pertinente, pois de fato pensar em acoes
escolares apenas incluindo conteudos, datas, nomes, personalidades nédo é suficiente
se se mantém uma légica eurocéntrica para o desenvolvimento da historia. E € sabido
gue foi essa a estratégia adotada em grande parte por professores(as) e escolas para
o “cumprimento da lei.”

No entanto, destacamos que as leis e orientacdes provocaram uma abertura e
flexibilizaram o curriculo, possibilitando que escolas, gestores(as) e professores(as)
tenham fundamento juridico e pedagdgico para o desenvolvimento de préaticas
inovadoras que rompam com o olhar eurocéntrico. Queremos com isso afirmar que a
forma como o(a) professor(a) vai lidar ou ndo com as possiblidades de tal legislacéo,
depende também de sua formacéo de vida e profissional e da sua relacdo subjetiva
com a tematica (GOMES, 2020). Isso reforca a importancia de que tais atividades nao
se limitem a ag¢0es individuais e nao figuem restritas e esquecidas dentro dos muros
da escola.

Para Gomes (2012) o processo de expansdo da educacdo basica vivenciada
nas Ultimas décadas foi responsavel pelo acesso a educacao formal por varios grupos
sociais até entdo marginalizados, porém néo significou uma mudanca na forma como
a estrutura da escola enquanto instituicdo esta organizada. A autora argumenta que a
relacdo entre diversidade étnico-racial, desigualdade social e desigualdade regional
também impacta em alguma medida no potencial das redes de ensino, nas condi¢des

de trabalho, na gestéo escolar e formacao de professores(as) no tocante ao trato com
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a educacdo das relacdes étnico-raciais a luz da Lei 10.639/03. A questdo da
desigualdade étnico-racial faz parte da estrutura historica da sociedade brasileira e
esta presente nos mais diferentes campos como a cultura, a politica e a economia.
Logo, a compreensédo dos desafios para a implementagcdo dos principios contidos na
Lei 10.639/03, ultrapassam o campo educacional.

Reconhecida a importancia da legislacéo antirracista e de como ela provoca o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas no sentido da educacéo das rela¢des étnico-
raciais, € importante ter em mente que somente o estabelecimento da lei ndo é garantia
de que secretarias, escolas e professores(as) consigam oferecer um ensino a partir
dos principios nela contidos. Por si sO ela ndo garante a consolidacdo de aparatos
culturais e profissionais para que professores(as) consigam ndo somente
problematizar a realidade social brasileira e os valores racistas nela contida, como
proporcionar uma aula que faca frente a essa realidade, ou seja, de uma educacéo
antirracista. Para Gomes

[...] todos esses dispositivos legais entram em confronto direto com o
imaginario e as préticas de racismo e com o mito da democracia racial
extremamente arraigados no bojo do processo de escolarizagéo e no
imaginario de profissionais da educacdo em todos os niveis da
educacao brasileira (GOMES, 2012, p.24).

Ou seja, ndo é suficiente acrescentar conteudos aos curriculos e propostas
pedagdgicas para o cumprimento da legislacdo antirracista, se como vimos o racismo
€ estrutural (ALMEIDA, 2018) e atravessa as subjetividades dos sujeitos ao longo de
sua formacao de vida e profissional. Ndo se trata aqui de uma perspectiva fatalista,
mas justamente da ampliacdo da discussdo para percebermos o enraizamento do
racismo nas relacdes interpessoais e institucionais. Dai a formacéo de professores(as)
ser considerada essencial, ja que sdo esses 0s sujeitos que vao se utilizar das normas
e diretrizes para a elaboracao de suas préticas docentes. Nesse sentido, € necessario
gue mais pesquisas joguem luz sobre as subjetividades dos(as) professores(as),
gestores(as), alunos(as) para que possamos, nao meramente com olhar de julgamento
e valorizacdo, mas em perspectiva cientifica, problematizar como esses sujeitos da
educacéo estao recebendo e praticando um ensino da educacao das relagdes étnico-
raciais. Assim poderemos entender melhor sobre como as leis e as diretrizes

curriculares chegam a sala de aula e estdo atravessando essas subjetividades

racializadas. Para Gomes,
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[...] a adocdo da Lei e sua concretizagcdo em praticas pedagogicas
baseadas na educacdo para (e na) diversidade demandam a
reorganizacao desse l6cus numa perspectiva emancipatoria, a revisao
da cultura escolar, de curriculos, de praticas pedagdgicas e de relacbes
sociais entre o0s envolvidos nesse processo, enfatizando a
especificidade do segmento negro da populagédo (GOMES, 2012 p.24).

Lembramos que as Diretrizes Curriculares Nacionais sao orientagdes
normativas e reguladoras de acfes que ndo buscam objetivar praticas uniformes
(BRASIL, 2004, p.26). Cabe aos entes federados, como estados e municipios, a
utilizacédo e adequacéo de acordo com suas realidades regionais e locais especificas.
Nesse sentido, se faz necessario também a producdo de dispositivos legais e
normativos pelos conselhos e secretarias estaduais e municipais de educacdo de
forma que reforcem os principios, deveres e objetivos estabelecidos pela legislacdo
antirracista.

Lembramos também que todo o conjunto de politicas publicas e educacionais
gue chamamos aqui de legislacéo antirracista foi estabelecida como resultado da luta
dos movimentos sociais e levou décadas para se estabelecer. Como consequéncia
vimos a mudanca progressiva no ensino de uma histéria branca, cristd, europeia e
heteronormativa, para um ensino que busca cada vez mais tratar da diversidade de
sujeitos que fazem parte da histéria do Brasil. Essas mudancas ndo ocorrem sem
resisténcia e precisam enfrentar constantemente desafios para a sua efetivacdo nas
escolas (BITTENCOURT, 2018). As eleicbes de 2018 foram marcadas pelo forte
avanco da extrema-direita politica brasileira e de seu projeto retrogrado e autoritario
gue ameaca a politica antirracista conquistada ao longo das ultimas décadas. Ou seja,
politicas que levaram décadas para se estabelecer podem ser enfraquecidas em pouco
tempo, como foi a extingdo pelo Ministério da Educacdo da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI)?:, no inicio de 20109.
Portanto, € tempo de luta em defesa do avanco da politica antirracista no Brasil.

21 A SECADI foi criada em 2004, durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva (PT), como resultado
de uma luta histérica dos movimentos socais em defesa da Reforma Agraria e da Educacédo. A
secretaria tinha como funcéo o desenvolvimento dos sistemas de ensino no tocante a valorizagao da
diversidade sociocultural, & promog¢é&o da inclusao inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade
socioambiental. Era fungcdo da SECADI o desenvolvimento de programas, acbes e politicas de
Educacao Especial, Educacéo de Jovens e Adultos, Educac¢éo do Campo, Educacao Escolar Indigena,
Educacdo Escolar Quilombola, Educacéo para as relacdes Etnico-Raciais e Educacédo em Direitos
Humanos (TAFARREI, CARVALHO, 2019)
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3.2 Legislacao Antirracista e politicas de implementacdo no sertdo alagoano

A lei n® 10.639/03, as resolucdes e as Diretrizes Curriculares Nacionais
instituiram tanto a obrigatoriedade do ensino de histéria e cultura africana e afro-
brasileira, como detalham quais as responsabilidades dos Entes Federados, como
distrito federal, estados e municipios (Resolucdo do CNE/CP 01/2004). Nesse sentido,
essa legislacdo provocou e vem provocando uma série acdes dos diferentes estados
e municipios do pais, geralmente pelos conselhos e secretarias estaduais e municipais
de educacéo, para a implementacédo e o cumprimento da lei.

No caso do Estado de Alagoas, em vista das obrigacdes determinadas na Lei
10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais, foi aprovada a Lei Estadual N°
6.814/07 que definiu a incluséo nos curriculos das escolas estaduais dos conteudos
de Histéria Afro-alagoana. Nesse sentido, foi criado pelo Conselho Estadual de
Educacéo as Diretrizes Curriculares da Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira, Afro-alagoana e Indigena, respondendo
ao que consta no Parecer CEE 359/2010, através da Resolu¢cdo CEE/CEB 082/2010
(ALAGOAS, 2015; GOMES, 2020). Dessa forma o Estado de Alagoas buscou
implementar os objetivos e principios da legislacdo antirracista no contexto alagoano.

Em seguida foi elaborada a resolu¢cdo N°639/2010 para regulamentar normas e
diretrizes para o ensino da tematica. Em sintonia com os estudos historiograficos e
todo o arcaboucou da legislac&o antirracista, a resolu¢cao conta com uma discusséo do
histérico de opressao dos grupos nao brancos ao longo da histéria do pais. Reconhece
também o racismo como fator que vitima a populacdo negra no Brasil e em Alagoas.

Nesse sentido, entende que:

A necessidade da superagdo dessas relagfes sociais de dominacgéo,
promotoras do racismo, da exclusdo social, das relacbes desiguais
entre os géneros e da subtracdo da cidadania da maioria da populagéo
deve estar no horizonte da acdo pedagdgica da escola, tendo a
educacao como instrumento (ALAGOAS, 2010, p.12).

O documento define também nove objetivos que devem ser incorporados pelas
escolas do sistema de ensino para o trabalho com a tematica da Historia e Cultura
Afro-Brasileira, Afro-Alagoana, Africana e Indigena e a Educacéo para as Relagdes

Etnico-raciais. Sao eles:
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1. Conhecer, valorizar e divulgar o patrimonio historico-cultural
afro-brasileiro e indigena e sua contribui¢céo para a histéria
e cultura brasileiras;

2. Promover competéncias, conhecimentos, atitudes e valores
para a vida cidadd democratica nos educandos,
despertando-os para a tolerancia, o respeito e a convivéncia
baseados no didlogo entre diferentes identidades étnico-
raciais, e para a valorizacdo da diversidade na formacéao
multicultural e pluriétnica da sociedade brasileira e, em
especial, a alagoana;

3. Superar concepc¢les e praticas discriminatérias, racistas,
sexistas e homofébicas, promovendo uma cultura de paz,
tolerancia e solidariedade;

4. Promover na prética pedagdgica da escola - no
desenvolvimento dos contelidos curriculares,
competéncias, habilidades, atitudes e valores - a igualdade
nas relacdes de género, o combate & homofobia, no
contexto das relacdes étnico-raciais;

5. Produzir novos conhecimentos com a participacdo dos
povos indigenas, comunidades remanescentes quilombolas
e movimentos negros, sobre a histéria, cultura e artes
brasileira e alagoana, e garantir sua publicagéo;

6. Favorecer a implementacdo de politicas publicas que
reconhecam o protagonismo das culturas africanas, afro-
brasileira, afro-alagoana e indigenas na formagéo da nagéo
brasileira;

7. Desenvolver entre a populagdo afro-descendente e
indigena o reconhecimento positivo de sua pertencga étnico-
racial.

8. Levar ao reconhecimento e a valorizagdo das identidades,
histdrias e culturas dos afro-brasileiros, dos povos africanos
e dos povos indigenas;

9. Promover a compreensdo sobre a luta, a valorizacdo, e o
elo ancestral, cultural e espiritual que os povos indigenas e
as comunidades remanescentes de quilombos tém com as
terras tradicionais (ALAGOAS, 2010, p.13).

Esses objetivos devem ser contemplados nos projetos politicos pedagdgicos das
instituicbes publicas e privadas integrantes do sistema de ensino de Alagoas ao longo
de todo o ano letivo. Além disso, o documento destaca os conteudos programaticos
gue devem ser levados em consideracdo no ensino da tematica e que perpassam por

temas como: A diaspora africana; a cultura dos povos africanos escravizados e
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trazidos para o Brasil, nordeste e Alagoas; O significado das terras, do trabalho, das
tradicoes e das identidades dos povos indigenas, quilombolas, africanos e afro-
brasileiros; a histéria dos povos nativos e dos quilombos; as expressdes culturais de

matriz africana, afro-brasileira e indigena, entre outros. Entende que:

A escola alagoana - ao incluir em seu curriculo o conhecimento
histérico sobre os povos negros e povos indigenas, além dos
tradicionais contetdos sobre a contribuicdo dos europeus - amplia a
compreensdo sobre a formacdo de nossa sociedade, contribui para
uma auto-valorizacdo de sua populacédo e a construcao da sua auto-
estima, para a formacdo de cidadaos/ds conscientes de seu
pertencimento étnico-racial, de seus direitos, inclusive o de valorizagao
de suas identidades culturais (ALAGOAS, 2010, p.11).

No mesmo sentido dos PCNs e das Diretrizes Curriculares Nacionais Para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Africana
e Afro-brasileira, as Diretrizes Estaduais compreendem e ressaltam a necessidade da
formacdo de professores(as) da educacdo basica. Entende que também é
responsabilidade das escolas e dos(as) professores(as) o estudo de novos contetdos
e novas visbes de ensino que superem a valorizacdo exclusiva da perspectiva
eurocéntrica. De fato, corroboramos que € importante que professores(as),
gestores(as) e coordenadores(as) também tomem inciativas para a sua propria
autoformacdo e que assumam também a responsabilidade por uma educacéo
antirracista que é imprescindivel para uma sociedade justa e livre, mas que também é
prevista por lei. De toda forma, isso ndo pode ser pretexto para que Ministério da
Educacao, secretarias e escolas ndo cumpram o seu papel institucional e legal no
oferecimento de cursos de formacao continuada, bem como em possibilitar condigcdes
financeiras, materiais e de tempo para que esses profissionais possam buscar
formacgdes continuadas. E sabido que em muitas ocasides, ainda que seja um direito
legal do profissional, gestores(as), Geréncias Regionais e Secretarias de Educacao
colocam obstaculos que dificultam que professores(as) participem de cursos de
formacgéao continuada, como especializagédo, mestrado e doutorado, mesmo quando 0s
préprios documentos internos assumem esse Compromisso.

Sobre essa questao, a resolugdo N°639/2010 traz trés diretrizes que deve nortear
a acao do sistema de ensino do estado.
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1) a obrigacdo de desenvolver uma Politica de Formacédo Inicial e
Continuada dos Profissionais de Educagéo, e nesta incluir a temética
da valorizagao da diversidade, combate ao racismo e todas as formas
de discriminacoes;

2) a obrigacéo de instituir equipe pedagdgica especifica nas Secretarias
de Educacéo para tratar da tematica Educacdo das Relagdes Etnico-
raciais e da implantacdo da obrigatoriedade do Ensino da Histéria e
Cultura Afro-brasileira, Africana, Afro-alagoana e Indigena nos
curriculos das escolas integrantes do Sistema de Ensino de Alagoas;

3) aobrigacdo do fomento a pesquisa, a producao e a disponibilizacdo de
material didatico escolar para professores e estudantes sobre a
tematica Educacdo das Relagdes Etnico-raciais, Ensino da Historia e
Cultura Afro-brasileira, Africana, Afro-alagoana e Indigena;
(ALAGOAS, 2010, p.16).

Nota-se que do ponto de vista da elaboracdo de uma educacao antirracista o
Estado de Alagoas estabeleceu ao longo das ultimas décadas um importante conjunto
de dispositivos que instituem a obrigatoriedade na sua rede de ensino, de acordo com
a Lei 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Relagbes
Etnico-Raciais, como também adaptou para a sua realidade trazendo destaque para o
estudo da historia afro-alagoana, indigena e quilombola.

Estes documentos reconhecem e reforcam o entendimento do carater pluriétnico e
multicultural da sociedade brasileira e do Estado de Alagoas. Entendem que o racismo
€ um fendmeno social que afeta negativamente a vida da populagédo ndo-branca e que,
portanto, precisa ser combatido. Nesse sentindo, traca metas e objetivos que devem
ser contemplados, especialmente no campo educacional, para o enfretamento do
racismo e para a construgcdo de novas relacdes étnico-raciais mais justas e
democraticas. Logo, no &mbito tedrico e juridico, acreditamos que o Estado de Alagoas
conta com um amplo arcabouco de leis, nhormas, diretrizes e planos que flexibilizam o
curriculo e que podem e devem ser apropriados pelas instituicGes escolares,
gestores(as), coordenadores(as) e professores(as) para o desenvolvimento de um
curriculo escolar na perspectiva do multi/interculturalismo critico.

No entanto, segundo o préprio Plano Estadual de Educacdo?? (PEE 2015-2025),

"por falta de recursos financeiros e planejamento”, a Lei.10.639/03 e as Diretrizes

22No ano de 2014, por meio da Lei n°15.005/2014, foi instituido um novo formato para o Plano Nacional
de Educacé@o (PNE) que passou a ter validade de 10 anos. Assim, os Planos ndo séo politicas de
Governo e sim de Estado. Entre os objetivos do PNE estao a universalizacdo do atendimento escolar,
erradicacdo do analfabetismo, superacdo de toda forma de discriminacdo e desigualdades
educacionais, respeito a diversidade, valorizacao dos profissionais de Educacao, entre outros. Essas
metas devem ser atingidas por meio de acBes desenvolvidas em articulacéo entre Unido, Estados e
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Nacionais e as Estaduais, "ndo foram ainda implantadas em todas as redes de ensino
no Estado."” Ainda que tenha peso de Lei, a educacao das relacdes étnico-raciais nao
€ uma prioridade.

O PEE/AL também traz um dado importante sobre a populacéo de criancas de 4 a
5 anos que estdo foram da escola no Estado, como consta no seguinte grafico

encontrado no documento:

Dados da populacdo de 4 a5 anos fora da escola da Regido Nordeste, UF, Género, Raca/cor e

Localizag&o - (NGmeros Absolutos - em mil)®
Populaciio Sexo Cor/Raca Localizacio
UF >
ded4as :
€ a>anos Feminino Masculino Branco Negro Urbano Rural
MA 31,7 147 17.1 5.6 253 13.7 18.1
PI 11,1 5.2 5.9 2.9 8,2 3.6 7.5
CE 20,7 10.1 10.6 6.4 14,3 13.7 7.1
RN 9.9 4.8 5.1 4,0 5,9 6.2 3.7
PB 17.6 7.9 9.6 7.0 10.5 11.5 6.1
PE 47,1 223 24,7 15.7 31.1 28.4 18.7
AL 24.8 11,3 13.6 7.4 17.2 15.3 9.5
SE 8.6 4.1 4.5 2,6 6,0 5.2 3.4
BA 71.5 33.3 38.2 15,5 55,5 38.8 32.7
Regiao 2429 113,7 1292 66,9 174,0 136,3 106,6

Esses dados demonstram a grande disparidade entre as criancas negras e
brancas no acesso e permanéncia na escola. O numero de crian¢as negras de 4 a 5
anos fora da escola no Estado de Alagoas € mais que o que o dobro de criancas
brancas. O proprio documento reconhece que uma das causas que explicam esses
dados é o racismo, tanto nas relagdes étnico-raciais como nas préprias instituicdes,
nesse caso a escola.

Ainda, segundo o préprio PEE/AL, diante de tais dados, o Governo Federal criou
programas e projetos na area da educacao para serem desenvolvidos no Estado para
o0 enfretamento dessa estrutura que vitima a juventude negra alagoana. Entre os
projetos estdo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec), O Programa Nacional de Incluséo de Jovens/Urbano (ProJovem Urbano),

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovem/Trabalhador (ProJovem Trabalhador),

Municipios. Para isso, como consta no Art 8° da Lei n°15.005/2014, cada Estado e Municipio deveria
até o ano de 2015 elaborar seus proprios planos de acordo com o PNE. E nesse contexto que foram
elaborados, por forca de lei, também os Planos Estaduais e Municipais de Educag&do como politicas de
Estado e com validade de 10 anos.

23 Fonte: Plano Estadual de Educacdo de Alagoas (2015-2025). O Gréafico foi retirado do PEE/AL-
2015/2025.
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Programa Escola Aberta, Programa Mais Educacédo, Programa Saude na Escola e
Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade.

No entanto, como consta no préprio documento:

Esses programas e projetos acima citados néo foram executados pela
Secretaria de Educacdo do Estado. Aconteceram reunides
coordenadas pela Secretaria da Mulher e dos Direitos Humanos, mas,
na area da educacdo, ndo houve nenhuma articulacdo entre as
Superintendéncias para desenvolver nas escolas do Estado a¢des que
minimizasse a violéncia contra jovens negros\as entre 15 e 29 anos de
idade (ALAGOAS, 2015, p.61).

Ora, os proprios dados institucionais e oficiais apontam o racismo com um
problema que empurra as criangas negras alagoanas para fora da escola, assim como
é fator presente na morte de criancas e jovens negros. E inadmissivel que o estado de
Alagoas por meio de suas secretarias e conselhos aleguem falta de “recursos e
planejamento” para a implementagdo de uma politica educacional e social no sentido
de reverter esse quadro. O fato de o Estado ter consciéncia desse cenario que oprime
e tira a vida da juventude negra alagoana s6 reforca a violéncia e o racismo estrutural
gue permite, ainda que conhecido o seu funcionamento e 0s seus sintomas, que
medidas de enfrentamento contra essas violéncias possam ser ignoradas ou
postergadas, como se fosse algo com que pudéssemos conviver.

As leis sdo fundamentos juridicos que podem nos munir de bases para cobrar
0 governo, instituicbes e 6érgdos publicos dos seus deveres perante a sociedade e
assumidos na Constituicdo Federal de 1988, a Legislacdo Antirracista e o Estatuto da
Igualdade Racial. Esse cenario também alerta para a importancia de professores(as),
escolas, movimento negro e sociedade civil moverem-se e persistirem para que as
garantias e os objetivos estabelecidos e firmados em todo o arcabouco que chamamos
aqui de legislacdo antirracista sejam de fato implementadas pela Unido, Estados e

Municipios.

3.3 O impacto da Universidade Federal de Alagoas/Campus do Sertdo Campus

Sertdo na educacgéo da cidade de Delmiro Gouveia

O Municipio de Delmiro Gouveia esta localizado no alto sertdo alagoano e faz
divisa com trés estados: Pernambuco, Bahia e Sergipe. Conhecido incialmente como
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“Povoado Pedra”, pela incidéncia de formagdes rochosas tipicas do alto sertdo, foi
anteriormente um territério da cidade de Agua Branca, 16 km de distancia do
municipio.

Apesar de ser uma cidade sertaneja a sua formacéo faz parte do contexto de
industrializacdo nacional entre o final do século XIX e inicio do XX. A cidade se
desenvolveu em torno de um polo industrial formado pelo empreendedor cearense
Delmiro Augusto da Cruz Gouveia (1863-1917), que foi responséavel pela criagdo da
primeira hidrelétrica do nordeste, a Usina de Angiquinho (1913) aproveitando as aguas
da cachoeira de Paulo Afonso, na divisa entre Alagoas e Bahia. O empreendedor
percebeu o potencial comercial da Estrada de Ferro de Paulo Afonso (1882-1964),
construida e arrendada pela empresa britanica Great-Western Railway, para a
fundacdo de uma fabrica de linhas e costura chamada incialmente de Agro Fabril
Mercantil (1914), que passou a disputar o mercado de linhas e tecidos na américa do
sul até entdo monopolio da industria britanica. As maquinas da fabrica eram movidas
pela energia gerada na usina de Angiquinho, fazendo com que o povoado Pedra
tivesse eletricidade antes que qualquer outro lugar do nordeste.

Contando com energia elétrica e 4gua encanada a Pedra atraiu trabalhadores
de diversas localidades. Nesse sentido, foi construida a Vila Operard?*, conjunto
habitacional que contava com 258 casas que eram utilizadas por parte dos
trabalhadores da fabrica e seus familiares. Possuia uma arquitetura urbana e moderna
para a época e regido, com saneamento, escolarizacdo e até mesmo um cinema mudo
(1915). Pedra se tornou distrito em 1938 e Cidade de Delmiro Gouveia em 1952, data
de sua emancipacdo de Agua Branca.

Esse breve histérico da cidade de Delmiro Gouveia nos permite perceber que a
populacéo local foi incialmente constituida entre poucos moradores locais que viviam
especialmente da agropecuaria e do comércio local, para uma populacdo composta
por pessoas atraidas pelo emprego fabril da indUstria emergente nessas terras,
estruturando uma dinamica cultural tensionada por uma cultura urbana-fabril e o
coronelismo do inicio da republica (GOMES, 2020).

Segundo o ultimo censo demogréfico de 2010 a populag¢édo de Delmiro Gouveia
€ de 40.096, dos quais 12.518 se declararam de cor branca, 2.782 pretas, 32.408

24 Localizada no centro da Cidade de Delmiro Gouveia. Praticamente ndo ha mais resquicios da
arquitetura da vila operara, no entanto, algumas fotografias e plantas de arquitetura registram esse
cenario sertanejo em processo de urbanizagao.
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pardas e 114 indigenas. Além disso, na zona rural do municipio se encontra a
comunidade remanescente quilombola Cruz, que no ano de 2005 contava com 72
familias.?®> Nos Ultimos anos o IBGE vem considerando a populagdo negra como sendo
a soma da populacdo parda e preta. Nesse sentido, entendemos a populagao de
Delmiro Gouveia como majoritariamente negra (Carvalho; Nascimento, 2019).
Todavia, isso nao significa que essa populacdo, que em sua grande maioria se declara
de cor “parda”, afirme uma identidade ou identidades negras (GOMES, 2020).

No caso da sociedade delmirense, na esteira do que ocorre no restante do pais,
a indiferenca com a cor, estética, histéria, identidade e ancestralidade negra é
perceptivel entre criancas (CARVALHO, 2014) e populagdo em geral. Expressdes de
racismo ocorrem de formas sutis nas relacdes interpessoais, no trabalho, na escola,
mas também de forma explicita, por exemplo, na cesura de simbolos, objetos e
expressoes de religibes de matriz africana, em espacos publicos como a escola, mas
também em ambientes privados. (GOMES, 2020)

Segundo Barros (2010) a identificagdo com a cor “parda” surge ainda no periodo
escravocrata do pais, para designar o produto da mesticagem entre negros africanos
e brancos europeus e os descentes destes Ultimos ja enraizados na coldnia. Assim, a
identificacdo enquanto “pardo” foi apropriada durante a escraviddo como estratégia de
aproximacdo com a identidade e estética branca e o distanciamento da identidade
‘negra” associada a escravidao. Ainda hoje a categoria “parda” se mantém nao
simplesmente como um “meio-campo”, mas sobretudo como negagdo da estética e
identidade negra e tentativa de aproximacdo com o universo do homem branco e o0s
seus privilégios. (BARROS, p.50, 2010)

Para Gomes (2020), em estudo sobre essa problemética no contexto do
municipio de Delmiro Gouveia, o desenvolvimento industrial da Pedra ocorreu dentro
do contexto seguinte a Proclamacdo da Republica (1889), que trouxe consigo 0s
preceitos da eugenia como nova roupagem que O racismo assumiu nas pautas
publicas em torno dos projetos de desenvolvimento nacional. Nesse sentindo,
argumenta que a insercao do sujeito sertanejo aos valores republicanos, a organizacao
estruturante da modernidade, ao trabalho fabril e a escolarizacéo basica, fomentadas
pelo industrial Augusto da Cruz Gouveia, ndo escaparam aos debates em torno da

mesticagem.

2Shttp://www.iteral.al.gov.br/gpaf/assessoria-tecnica-dos-nucleos-quilombolas-e-indigenas-
astngi/comunidades-quilombolas-de-alagoas/comunidades-quilombolas-de-alagoas
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Em nome do progresso e da civiidade foram implementadas
sequéncias de violéncias cometidas contra 0s sertanejos e contra
modelos de identidades sociais, como a identidade negra, por exemplo,
pois o racismo estava presente naquele universo de preocupac¢des nao
s6 através das discussfes eugenistas, mas também da reformulagéo
do direito republicano, da producédo de desigualdades econémicas, da
politica dos senhores brancos e dos curriculos positivistas,
eurocéntricos e civicos implementados (GOMES, 2020, p.155).

Nesse sentido, para o autor, historicamente o racismo funciona na cultura
sertaneja como um indutor das identificacdes sociais no qual a mesticagem (pardo,
caboclo, cabra, mulato) é ativada ndo em um sentido imparcial de mistura de racas e
culturas, mas de uma mistura que reflete um jogo de interesses em que se busca
estratégias de embraquecimento enquanto pertencimento a um lugar biolégico, mas

gue também é econémico e social. (GOMES, 2020).

Ora, a mesticagem nao é um discurso que funciona da mesma forma
para qualquer pessoa do sertdo. Ela é um argumento que s6 é valido
para a autoclassificagdo ou classificacdo de pessoas a quem se quer
“proteger” ou garantir algum tipo de vantagem a partir da afirmacgéo de
sua pretensa proximidade com a branquitude. No repertério cultural
local a negritude é uma espécie de “masmorra” histérica onde se
lancam aqueles que lhes desafiam, provocam, ou lhes causam
desafetos. Nessa Otica, enquanto a identidade branca é um ideal do
qual se orgulhar e buscar alcancgar, a mesticagem € um cédigo ou uma
convencao identitaria aplicada a si préprio com fins de obter vantagens
possiveis, mesmo que fluidas, enquanto a negritude é um dispositivo
punitivo para promover deliberadamente a desvantagem fisica ou
simbdlica de sujeitos da pele escura. Nos cenarios sertanejos ela
emerge como arma em momentos de conflitos perpetuando praticas
violentas. Ser mestico € menos ruim, h4 menos danos! Revela um
engajamento no processo de brangueamento social, historicamente
tdo desejado no Brasil. (GOMES, 2020, p.169-170)

Cursar o ensino superior para alguém do alto sertdo alagoano até o ano de
2010 s6 era possivel por meio do deslocamento para outras cidades, mas comumente
para as capitais Maceié e Aracaju que possuem instituicbes com uma diversidade
maior de cursos. Como se trata de um processo muito caro (transporte, alimentacao,
moradia, livros entre outros) a maioria dos jovens que adentravam o ensino superior
eram das familias de classe média alta. Aos filhos das classes menos abastadas,
gquando ndo com um enorme esforco da familia para se manter em uma capital ou
vigjar diariamente para outra cidade para cursar 0 ensino superior, quase sempre

restava o trabalho na agricultura, em outras cidades em obras de construgéo civil, no



85

comeércio da cidade, no funcionalismo publico e na Fabrica da Pedra.?® Nesse sentido,
0 acesso ao ensino superior era claramente um fator de reproducéo das desigualdades
socioecondmicas, na ocupacéo dos cargos de trabalho mais bem remunerados e nos
espacos de poder politico local. Isto é, familias mais ricas mantinham por geracdes 0s
postos de trabalho mais bem pagos e ocupavam os principais cargos do poder publico.

Essa dinamica social local foi desestabilizada com o Programa de Apoio e Plano
de Reestruturacéo e Expansao das Universidades Federais (REUNI), que no ano de
2010 expandiu a Universidade Federal de Alagoas por meio da criacdo de um Campus
na cidade de Delmiro Gouveia e outro na cidade de Santana do Ipanema. No caso de
Delmiro Gouveia o Campus conta com 2 cursos de Engenharia: Civil e Producéo; e
quatro Licenciaturas: Historia, Geografia, Letras e Pedagogia. O Campus atraiu
pessoas de diferentes partes do pais, como alunos(as), técnicos(as) e professores(as)
gue impactaram na dinamica cultural e econémica local (GOMES, 2020).

A Universidade Federal de Alagoas/Campus do Sertdo significou e significa
ainda hoje, para a populacdo do alto sertdo alagoano, uma possibilidade real de
adentrar o0 ensino superior para classe trabalhadora que possivelmente néo teria
condicdo de se deslocar para outras cidades. Muitos jovens sertanejos concluiram,
grande parte como o0s primeiros de suas familias, o ensino superior e puderam
ascender economicamente ocupando cargos de trabalho mais especializados. Como
destaca Gomes (2020), a universidade também foi espaco de formacdo de vida e
profissional, possibilitando experiéncias com estéticas e culturas historicamente
marginalizadas e que atravessam subjetividades e participam da formacdo das
identidades dos sujeitos. O curso de Histéria oferece em sua grade como disciplina
obrigatdria a Historia da Africa, além de contar com as atividades de estudo, pesquisa
e de extensao desenvolvidas pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Diversidade
e Educacdo do Sertdo Algoano (NUDES/UFAL) ja a partir do ano de 2010, e do
Equipamento Cultural do Grupo de Cultura Negra do Sertdo Abi Axé Egbé (2014-
2021).

Nesse contexto, migraram para o municipio alguns intelectuais
negros para exercer a funcdo de professores universitarios nos
guadros efetivos dessa instituicdo, sobretudo nos cursos de
ciéncias humanas. Esses docentes, vindos de cidades como

26 Fabrica da Pedra foi o Gltimo nome da fabrica construida por Delmiro Augusto da Cruz Gouveia. No
ano de 2017 a fabrica fechou. Atualmente em seu espaco esta sendo construido um polo comercial
pelos seus atuais donos.
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Araraquara, Salvador, Maceio6 e Recife, ou seja, de cidades com
reconhecido histérico de instituicbes que compdem o0 sujeito
coletivo a que chamamos de movimento social negro, tiveram
passagens por organizagdes negras de suas regides em
diferentes graus de participacdo e em suas formas e experiéncias
plurais: grupos artisticos, agremiagbes carnavalescas,
comunidades religiosas, coletivos de mulheres negras, setores
sindicalistas, grupos de estudos e pesquisas focados na tematica
étnico-racial, a citar alguns.

Essas professoras e professores negros acabaram por inserir
alteracBes na paisagem cultural do sertdo alagoano: com seus
corpos negros que transitam pelo cotidiano da cidade ostentando
a cor da pele, penteados, moda e simbolos afro, as bibliografias
gue inserem nas graduacdes, os debates que realizam, os
grupos e nucleos de estudo que fundam, os projetos de pesquisa
e extensdo que desenvolvem, os Trabalhos de Concluséo de
Curso que orientam. Tudo isso compde nhovas praticas
discursivas negras no sertdo alagoano (GOMES, 2020, p.75).

Como trataremos mais a frente, o Campus do Sertdo formou diversos(as)
professores(as) e outros intelectuais, responsaveis por pesquisas sobre a experiéncia
do negro no sertdo, sobre a histdria local e sobre o ensino de Histdria. Muitos
desses(as) professores(as) trabalham hoje na rede municipal e/ou estadual de
educacdo. Nesse sentindo, para Gomes (2020) o conjunto de praticas desses
docentes negros e negras da Universidade Federal de Alagoas interfere no
desenvolvimento dos saberes e praticas na regido do alto sertdo alagoano.

O racismo enraizado nas relacdes interpessoais, culturais e institucionais que
fazem parte da dindmica cultural sertaneja também ¢é tensionado pelo trabalho(a)
desses professores(as) e pesquisadores(as) e intelectuais da educacédo superior e da
educacéo béasica de Delmiro Gouveia.

Desde a formacéao dos primeiros estudantes de Histéria na UFAL/Sertdo no ano
de 2014, foi aberto no municipio de Delmiro Gouveia apenas um concurso com vagas
para professor(a) de Histéria no ano de 2015. Foi nesse processo seletivo que a
professora colabora Cristina Gaia e este pesquisador passaram a fazer parte do
guadro de profissionais efetivos da rede municipal de educacdo. No entanto, ha
também professores(as) que ja eram efetivos da RME e que realizaram graduacéo em
Histéria na UFAL/Sertdo posteriormente, como € o caso da professora colaboradora

Eliane Bezerra e outros profissionais formados ou em formacédo e que atuam na
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educacdo municipal como professores(as) contratados(as)?’, como é o caso dos
professores Tiego Gomes e Manoel Matias, este Gltimo nos municipios de Agua
Branca/AL e Inhapi/AL.

3.3.1 A Rede Municipal de Ensino de Delmiro Gouveia e seu Plano Municipal de

Educacao

A RME conta com 34 escolas ensino fundamental, das quais 19 est&o
localizadas na zona rural do municipio, incluindo uma em territério remanescente
guilombola. No entanto, todo o desenho curricular do municipio € padronizado para as
escolas, ndo se levando em consideracdo de forma geral as especificidades
curriculares da Educacéo do Campo e da Educacéo Escolar Quilombola. Além disso,
pelo relativo baixo numero de alunos(as) em algumas escolas da zona rural, adota-se
ainda hoje o modelo de sala multisseriada (CARVALHO, 2014).

Durante os anos de 2014 e 2015, a Secretaria Municipal de Educacao formou
uma comissao com representantes de diferentes organiza¢cées governamentais e da
sociedade civil organizada, para a elaboracdo do Plano Municipal de Educacéo (PNE
2015-2025), que foi aprovada pela Lei Municipal n® 1128/2015. No tocante a educacao
das relacdes étnico-raciais o documento afirma que "de forma geral" o municipio de
Delmiro Gouveia desenvolve, desde 2010, "acdes que se aproximam" das orientacoes
da educacdo das relacBes étnico-raciais. Além disso, diz ter como fundamento a
legislacdo nacional e a legislacdo estadual. No entanto, nenhuma das acbes é
referenciada no plano (DELMIRO GOUVEIA, 2015).

O proprio plano traz um diagnostico das acdes que devem ser tomadas na
educacdo municipal para a implementacdo da educacao das relacfes étnico-raciais.

A experiéncia da RME?® de Delmiro Gouveia indica comprometimento
politico em proporcionar espacos e momentos de estudos e reflexdes
acerca das questdes étnico-raciais entretanto, ainda h& muitos
desafios a serem superados, entre 0s quais: a predominancia da
concepcéao de curriculo e praticas educativas fundamentadas numa
visdo linear e eurocéntrica de conteudos de ensino; os limites da
formacao inicial de professores que prima pela auséncia de discussfes
sobre racismo, curriculo e praticas educativas; a desarticulacdo e

27 Esses(as) profissionais contratados(as) ocupam cargos temporarios e suas permanéncias dependem
da gestdo politica. Comumente quando ocorre mudanga no governo municipal, especialmente no
executivo, ocorra também a mudanca no quadro de professores(as) contratados(as).

28 Rede Municipal de Educagéo.
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descontinuidade de politicas dentro da prépria gestdo do MEC e
SEPPIR?’; a limitacdo de recursos financeiros para aquisicdo de
material didatico e formacao sistematica de todos os profissionais da
educacao; e a naturalizagao da ideia de uma “democracia racial’ no
Brasil, aceita e defendida por muitos professores e gestores da RME
(DELMIRO GOUVEIA, 2015, p.57).

Nota-se que o documento traz uma compreensao histérica da naturalizacéo do
conceito de democracia racial, que incide também sobre os(as) professores(as) da
educacédo basica que refletem em praticas educativas em perspectiva eurocéntrica,
inclusive na estruturacéo do proprio curriculo da rede municipal de educacéo. Entende
a necessidade de financiamento, producéo e aquisi¢cdo de materiais pedagdgicos para
o trabalho com a temética. Em consonancia com as diretrizes nacionais e estaduais,
ressalta a importancia ndo s6 dos(as) professores(as), mas de “todos os profissionais
da educacgao” terem acesso a cursos de formacgao continuada para o trabalho com a
educacédo das relacdes étnico-raciais.

O PME traca também algumas metas a serem atingidas até o ano de 2025,

destacamos:

7.25) garantir nos curriculos escolares contetdos sobre a historia e as
culturas afro-brasileira e indigenas e implementar acdes educacionais,
nos termos das Leis nos 10.639, de 9 de janeiro de 2003, e 11.645, de
10 de marco de 2008, assegurando-se a implementacdo das
respectivas diretrizes curriculares nacionais, por meio de acdes
colaborativas com foruns de educagéo para a diversidade étnico-racial,
conselhos escolares, equipes pedagdégicas e a sociedade civil,

7.26) consolidar a educagdo escolar no campo de populacdes
tradicionais, de populages itinerantes e de comunidades indigenas e
quilombolas, respeitando a articulagéo entre os ambientes escolares e
comunitarios, e garantindo: a preservacdo da identidade cultural; a
participacdo da comunidade na definigdo do modelo de organizagéo
pedagogica e de gestdo das instituicdes, consideradas as praticas
socioculturais e as formas particulares de organizacdo do tempo; a
reestruturagcdo e a aquisicdo de equipamentos; a oferta de programa
para a formacdo continuada de profissionais da educacdo; e o
atendimento integral em educacéo especial;

7.27) desenvolver curriculos e propostas pedagogicas especificas para
educacao escolar para as escolas do campo e para as comunidades

29Secretaria de Politicas de Promogéo da Igualdade Racial. A SEPPIR foi instituida pelo presidente Luiz
Inécio Lula da Silva (PT), no ano de 2003, funcionando como um érgdo do Poder Executivo. Tinha
como finalidade promover politicas de igualdade e de protecdo dos grupos étnico-raciais afetado pelo
racismo e a discriminacao. No ano de 2015, durante o governo da presidenta Dilma Roussef (PT), a
SEPPIR foi incorporada ao Ministério da Mulher, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos
(MMIRDH).
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indigenas e quilombolas, incluindo os conteddos culturais
correspondentes as respectivas comunidades e considerando o
fortalecimento das praticas socioculturais, disponibilizando materiais
didaticos especificos, inclusive para os (as) alunos (as) com deficiéncia
(DELMIRO GOUVEIA, 2015, P.89-90).

Consideramos essas metas imprescindiveis para a consolidacdo de uma
educacéo voltada para a diversidade e de uma proposta politica pedagogica que faca
frente as desigualdades sociais que sdo produzidas e reproduzidas também a partir de
mentalidades racializadas. Essas metas foram elaboradas por profissionais de
educacéo, organizacdes governamentais e diversos representantes da sociedade civil,
e firmada em forma de lei pelo poder publico municipal. Apesar da importancia desse
documento, ele ndo é encontrado e discutido nas escolas, ndo esta disponivel para
acesso online e nao foi entregue aos professores. Passados 6 anos da sua aprovacao,
o PME né&o teve impacto concreto em sala de aula e na escola, continua-se dependente
de iniciativas de professores(as), coordenadores(as) e gestores(as) que se esforcam
para desenvolver acdes para a educacédo antirracista. Mas estruturalmente ndo ha uma
mudanca politica-filoséfica-pedagdgica na forma como a escola experimenta a
diferenca. Logo, ressaltamos aqui as metas tracadas e assumidas por esses atores
sociais, para que estes ndo sejam apenas mais um conjunto de documentos para
atender demandas burocréticas e juridicas, mas que de fato se tornem instrumento de
implementagédo de um projeto educacional antirracista.

No contexto da educacdo das relacdes étnico-raciais tanto o municipio de
Delmiro Gouveia como o Estado de Alagoas possuem legislacdes préprias que
reforcam os principios da Lei n°® 10.639/03, mas que também estdo de acordo com as
suas particularidades locais. Contamos, portanto, com um amplo arcabouco de
dispositivos, normas, diretrizes e orientagdes que, ainda que nao tratem diretamente
do conceito de multi/interculturalismo critico como discutido e defendido nesta
pesquisa, flexibilizam o curriculo prescrito e admitem e induzem as instituicdes
escolares e professores(as) para o desenvolvimento de uma educacdo antirracista.
Nesse sentido, e a partir dos objetivos deste trabalho, questionamos sobre como
os(as) professores(as) de Historia do alto sertdo alagoano estéao praticando um ensino
na perspectiva da legislagdo antirracista? Quais préaticas? Quais materiais? Quais

estratégias? essas sdo questdes que tratamos no capitulo seguinte.
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4 PRATICAS DOCENTES, FORMACAO PROFISSIONAL E DOCUMENTACAO
NARRATIVA

Neste capitulo, apresentamos argumentos em defesa do reposicionamento das
praticas docentes e da centralidade das subjetividades dos(as) professores(as) de
Histéria da Educacdo Basica dentro dos sistemas de formacéo inicial e continuada,
desconstruindo a imagem desse profissional como mero reprodutor de conhecimentos
produzidos em espagos externos ao do seu trabalho. Diante dessa questédo, tomamos
a Documentacdo Narrativa como uma metodologia de pesquisa em educacéo capaz
de possibilitar tanto um novo olhar para o(a) professor(a) pratico dentro das propostas
de pesquisa em ensino, como um instrumento de comunicacdo das praticas docentes
em sala de aula que tantas vezes ficam esquecidas dentro dos muros das escolas.
Assim, propomos a construcdo de uma memoaria das praticas docentes no ensino de
Histéria na escola, ou seja, da importancia do registro e da socializacdo sobre o que
ocorre em sala de aula a partir das perspectivas dos(as) professores(as).

Nesse sentindo, foram produzidos textos narrativos de préaticas docentes com a
educacdo das relacBes étnico-raciais pelos proprios professores(as) autores(as)
dessas praticas. Assim buscamos entender sobre as estratégias que estdo sendo
utilizadas, os saberes que estdo sendo mobilizados, os obstaculos encontrados e 0s
materiais que estdo sendo Uteis a essas praticas. Acreditamos que as narrativas
autobiogréficas compartilhadas podem tornar visiveis as duvidas, anseios,
experiéncias, praticas, saberes, estratégias vividas individual e coletivamente por
professores(as) dentro do cenario real da escola de educacdo béasica. Além disso,
consideramos fundamental perceber, a partir da perspectiva do(a) professor(a) de
dentro da sua realidade de trabalho, o que faz uma aula de Histdria significativa.

Também apresentamos os meandros da pesquisa, os caminhos trilhados para
formacdo de um grupo de professores(as) narradores(as), os obstaculos enfrentados
e nossa analise dos textos narrativos das praticas docentes sobre a educacao das
relacdes étnico-raciais no sertdo alagoano. Apontamos que as narrativas de praticas
docentes desses profissionais demonstram que é possivel vislumbrar um ensino de
Histéria antirracista no alto sertdo alagoano na perspectiva do multi/interculturalismo

critico como defendido neste trabalho.
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4.1 Praticas docentes e documentacao narrativa: uma proposta de pesquisa em

educacdo e uma possibilidade de formacao horizontal e colaborativa

Ainda que os projetos educacionais possuam todo um arcabougo politico-
pedagdgico, a compreensdo em torno de como eles atravessam a cultura escolar e
impactam nas experiéncias pedagoégicas também diz respeito a forma pela qual séo
recebidos pelas instituicbes escolares e especialmente os(as) professores(as)
praticos(as) que s&o chamados(as) para aplicd-los em sala de aula e,
consequentemente, adapta-los as particularidades do contexto em que atuam e,
assim, reinventa-los. Em outras palavras, o conjunto de normas e orientacdes legais e
pedagdgicas estruturam um curriculo prescrito que norteia o trabalho docente, no
entanto a atividade pratica do(a) professor(a) em sala de aula também envolve a
mobilizacdo de outros saberes que séo proprios da identidade pessoal e profissional
desses profissionais (TARDIF, 2008). Logo, a compreensao do que ocorre dentro da
sala de aula perpassa também pela andlise das subjetividades dos sujeitos da
educacédo que dao significados diversos a experiéncia de ensinar e aprender.

Corroboramos com a premissa de NoOvoa (2009) de que é impossivel a
separacao das dimensdes profissional e pessoal dos(as) professores(as), assim como
de qualquer outro trabalhador. Ensinar também é um ato politico que envolve
posicionamento e tomada de decisbes que estdo relacionadas a forma pela qual
compreendemos 0 mundo ao nosso redor.

Ao longo dos ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é a
pessoa, e que a pessoa € o professor. Que é impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos
e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos.
Que importa, por isso, que os professores se preparem para um
trabalho sobre si proprios, para um trabalho de auto-reflexao e de auto-
analise (NOVOA, 2009, p.6).

Para Tardif (2008) os saberes do(a) professor(a) sdo sempre plurais e
provenientes de diferentes lugares e de naturezas diversas: saberes pessoais, saberes
de formagdo, saberes curriculares, saberes dos livros didaticos entre outros. No
entanto, ressalta o autor, que esses saberes sdo mobilizados para a realizagcdo de um
trabalho profissional com condicionamentos e recursos que dizem respeito a esse
trabalho. Logo, o saber do(a) professor(a) traz a marca do seu trabalho (que ocorre em

condicbes comuns entre 0s pares que constituem a dimensdao social desse
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trabalho/saber). Ou seja, ndo é simplesmente utilizado no trabalho, mas é “[...]
produzido e modelado no e pelo trabalho” (TARIDF, 2008, p.17) .

Se assumimos que o(a) professor(a) pratico € um sujeito que mobiliza saberes
diversos para a sua atividade profissional e assim também produz conhecimentos que
sdo proprios desse trabalho, devemos admitir que € necessario recolocar a
subjetividade desses profissionais no centro das pesquisas em torno do ensino para

gue possamos compreender melhor a complexidade da profisséo. Ou seja,

De fato, esse postulado propbe que se pare de considerar 0s
professores, por um lado, como técnicos que aplicam conhecimentos
produzidos por outros (por exemplo: 0s pesquisadores universitarios,
0s peritos em curriculo, os funcionarios do Ministério da Educacéo,
etc.), e, por outro lado, como agentes sociais cuja atividade é
determinada exclusivamente por forgcas ou mecanismos sociolégicos
(por exemplo: a luta de classes, a transmisséo da cultura dominante, a
duragcdo dos habitos e dos campos sociais, as estruturas sociais de
dominacao, etc.). Apesar de todas as diferengas entre a visdo tecnicista
e a visao sociologista, elas possuem em comum o fato de despojar os
atores sociais de seus saberes e, portanto, dos poderes decorrentes
do uso desses saberes, e de sujeitar os professores, por um lado, aos
saberes dos peritos e, por outro, aos saberes especializados das
ciéncias sociais. Em ultima andlise, nessas duas visdes, o professor
nao passa de um boneco de ventriloquo: ou aplica saberes produzidos
por peritos que detém a verdade a respeito de seu trabalho ou é o
brinquedo inconsciente no jogo das forgas sociais que determinam o
seu agir, forcas que somente os pesquisadores das ciéncias sociais
podem realmente conhecer (TARDIF, 2008, p.230).

Reconhecer o(a) professor(a) de sala de aula enquanto sujeito competente,
ativo, reflexivo, detentor de saberes proprios da sua pratica profissional implica no
reconhecimento de que o seu trabalho ndo se reduz a aplicacao de saberes produzidos
em espacos externos ao da profissdo ou a reproducdo dos condicionamentos sociais.
Implica também admitir que em sua atividade profissional esses(as) professores(as)
desenvolvem teorias que sdo necessarias para lidar com as situagdes singulares e que
dizem respeito ao seu trabalho. Logo, corroboramos com Tardif (2008) quando afirma
gue a hierarquizacéo entre a educacéao e entre os profissionais da educacao € estéril
e equivocada.

Defendo, portanto, a unidade da profissdo docente do pré-escolar a
universidade. Seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do
conhecimento e verdadeiros atores sociais quando comecarmos a
reconhecermo-nos uns aos outros Como pessoas competentes, pares
iguais que podem aprender uns com os outros. Diante de outro
professor, seja ele do pré-escolar ou da universidade, nada tenho a
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mostrar ou a provar — mas posso aprender com ele como realizar
melhor nosso oficio em comum (TARDIF, 2008, p.244).

N&o se trata de uma defesa romantica por uma ingénua simetria entre os(as)
profissionais das diferentes etapas e niveis da educacdo. Mas do reconhecimento de
qgque a Educacdo Basica possui légica e condicionamentos diferentes do Ensino
Superior. O ensino escolar ganharia bastante se conseguissemos manter em suas
diferentes etapas os profissionais que séo praticos e que desenvolvem pesquisas em
suas areas de atuacdo. Em outras palavras, por exemplo, que os(as) profissionais da
Educacao Infantil tivessem condi¢des institucionais e trabalhistas para cursarem
especializagédo, mestrado, doutorado desenvolvendo pesquisas em torno das questdes
da sua atuacéo profissional°.

Essas reflexbes impactam sobre a forma de conceber a formacéo inicial e
continua de professores(as) da educacdo basica, especialmente na critica as
percepgdes que privilegiam formacgBes que tratam a teoria e a pratica como dimensdes
distintas.

Na formacdo de professores, ensinam-se teorias sociolégicas,
docimoldgicas®!, psicolégicas, didaticas, filosoficas, histéricas,
pedagOgicas etc., que foram concebidas, a maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com as realidades
cotidianas do oficio do professor. Além do mais, essas teorias sédo
muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram 0s pés
numa escola ou, 0 que € ainda pior, que ndo demonstram interesses
pelas realidades escolares e pedagdgicas, as quais consideram
demasiado triviais ou demasiado técnicas. Assim, é normal que as
teorias e aqueles que as professam, ndo tenham, para os futuros
professores e para os professores de profissdo, nenhuma eficacia nem
valor simbdélico e pratico. No entanto, se quero saber como realizar um
trabalho qualquer, o procedimento mais normal consiste em aprendé-
lo com aqueles que efetuam esse trabalho. Por que seria diferente no
caso do magistério? Somos obrigados a concluir que o principal desafio
para a formacao de professores, nos proximos anos, sera o de abrir um
espaco maior para os conhecimentos dos praticos dentro do préprio
curriculo (TARDIF, 2008, p.241).

30 No caso dos profissionais da Educagdo Basica no sertdo de alagoano, os cursos de mestrado e
doutorado s&o vistos frequentemente como meio para concorrer a vagas em instituices de Ensino
Superior por possuirem salarios e condi¢des de trabalho mais atrativas. Assim, funciona um mecanismo
gue tende a tirar da sala de aula da Educacdo Basica os(as) professores(as) que realizam poés-
graduacéo e conseguem outros cargos de trabalho com melhor remuneracao. Nesse sentindo, move-
se uma légica nociva que reproduz a perspectiva para a qual teoria e pratica séo polos separados e
hierarquizados. Nao se trata de prender o(a) profissional da Educacdo Basica neste nivel de ensino,
mas de dar condi¢des de trabalho para que ele/ela ndo precise sair.

31 O termo refere-se a docimologia, termo cunhado pelo psicoélogo francés Henri Piéron, na década de
1920, para se referir ao estudo sistémico das técnicas dos exames em que avaliadores atribuem notas
aos sujeitos avaliados.
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Segundo Novoa (2009), apesar de autores como Henri Marion no final do século
XIX e Emile Durkheim no inicio do século XX ja terem criticado essa polarizacio
teoria/prética, no campo das discussGes educativas ndo se realizou um avancgo
reflexivo que permitisse transformar a pratica em um conhecimento. Assim, a formacéo
de professores(as) continuou sendo estruturada em torno desta perspectiva
dicotbmica. Logo, na contemporaneidade, "imp0e-se inverter esta longa tradicédo, e
instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e formagéo" (NOVOA, 2009,
p.4)

O modelo educacional brasileiro ainda hegemaénico foi estruturado no contexto
de formacéo dos estados nacionais (NOVOA, 2019). Nesse sentido, a educac&o laica,
gratuita, universal e obrigatéria € um produto da modernidade e faz parte do contexto
da formacéo do Estado-Nacgao. Desde entdo, para o autor, esse modelo de ensino ndo
sofreu grandes alteracdes. Apesar disso, compreende que essa educacdo que
funcionou por tanto tempo ndo consegue atender as demandas das sociedades
contemporaneas e assim avancga para o seu fim tal qual conhecemos. Nesse sentindo,
defende a tese de que estamos vivenciando um contexto que chamou de metamorfose
da escola, que implica em novas formas de conceber a escola, as praticas

pedagdgicas e a formacédo de professores(as).

[....] agueles que, como eu, acreditam no compromisso publico com a
educacdo e na metamorfose da escola, partem também de um
diagnostico critico, mas para reforcar e valorizar as dimensdes
profissionais, seja na formag&o inicial e continuada, seja num exercicio
da docéncia que s6 se completa através de um trabalho coletivo com
0s outros professores. E nestas bases que assenta a minha proposta
de renovacdo do campo da formac&o de professores (NOVOA, 2019,

p.6).

Frente a esse contexto de metamorfose da escola, advoga a favor de um
movimento que va na direcdo da valorizagdo da dimenséao profissional da formacao de
professores(as) e de uma identidade profissional formada dentro do trabalho junto aos
pares. Isto por entender que s6 é possivel aprender a profissdo docente a partir do
didlogo e colaboracdo de outros(as) professores(as) que de fato realizam esse
trabalho. Nesse sentido, assim como Tardif (2008), Névoa (2019) compreende que a
atividade pratica do(a) professor(a) em sala aula, no contexto de uma realidade que
Ihe é singular, € produtora de saberes e conhecimentos que sdo proprios da atuacao

docente. Sendo necessario que as propostas de formagéo de professores(as) partam
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também da pratica profissional e de situacdes reais vivenciadas pelos praticos em seu
cotidiano.

A formacdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia. [...] Nao se trata de mobilizar
a experiéncia apenas numa dimensado pedagdgica, mas também num
quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, € importante a
criacdo de redes de (auto)formacdo participativa, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formag¢do como um
processo interactivo e dindamico. A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formado (NOVOA, 1992, p.13-14).

Essa perspectiva de formacdo de professores(as) do contexto do século XXI
implica, portanto, o reconhecimento de que a formagao desse profissional perpassa
também pela consolidacdo de uma identidade coletiva, uma identidade da profissdo
gue se constitui na relagdo com outros professores(as) e desses com a sociedade.

Estamos no limiar de uma proposta com enormes consequéncias para
a formacado de professores, que constréi uma teoria da pessoalidade
no interior de uma teoria da profissionalidade. Assim sendo, €
importante estimular, junto dos futuros professores e nos primeiros
anos de exercicio profissional, praticas de auto-formacdo, momentos
que permitam a constru¢cdo de narrativas sobre as suas proprias
histérias de vida pessoal e profissional (NOVOA, 2009, P.7).

E necessario ressaltar que essas reflexfes ndo supdem uma perspectiva
formativa que se faca meramente a partir de questdes praticas ou técnicas, mas do
entendimento de que esses saberes da pratica e da experiéncia profissional podem,
bem como as subjetividades desses profissionais, ocupar espacgo dentro das propostas
de formacdo de professores(as). Nessa perspectiva, a separacdo entre teoria
(conhecimento produzido nas universidades) e préatica (atuacdo dos docentes
diretamente com o ensino) é improdutiva, pois a teoria isoladamente pode esbarrar na
producdo de um conhecimento vazio e inacessivel; e a pratica corre o risco de tornar
rotineira e mediocre sem a dimensao inovadora da teoria. Neste sentindo, argumenta-
se pela defesa de um terceiro lugar: a profissdo (NOVOA, 2009). Esta se encontra no
lugar de entrelacamento entres dimensdes formativas: profissdo, universidades e
escolas.

Assim, para Novoa (2009), alguns principios basicos que norteiam concepc¢des

de formacao de professores(as) (ainda que pouco difundidas), para os desafios da
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profissdo na contemporaneidade, sédo: valorizacdo do componente pratico, a cultural
profissional, as dimensdes pessoais, as logicas coletivas e a presenca publica dos(as)
professores(as).

Os novos modos de profissionalidade docente implicam reforgo das
dimensdes colectivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da
intervencdo conjunta nos projectos educativos de escola. O exercicio
profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de ‘comunidades de
pratica’, no interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagogicas que nos ligam a dindmicas que vao para
além das fronteiras organizacionais (NOVOA, 2009 p.03).

As reflexdes de Novoa (1992, 2009, 2019) e Tardif (2008) dialogam em defesa
de uma nova forma de conceber o lugar do(a) professor(a) pratico(a) da educacéo
bésica tanto em relacéo aos seus conhecimentos e a sua atividade profissional, como
também em relacdo a sua propria formacdo. E importante ressaltar que no se trata
de inverter a l6gica para agora sobrepor a pratica a teoria, pois é justamente essa
divisdo que estamos criticando aqui. Tampouco argumentamos que 0s saberes
advindos da profissdo devem competir com o0s saberes universitarios, ambos sao
fundamentais e mobilizados diariamente pelos praticos em sala de aula. Se a nossa
atencdo recai incisivamente sobre a importancia da pratica, dos saberes dos(as)
professores(as) e do local de trabalho (escola) € porque foram essas as dimensdes
gue foram marginalizadas ou ignoradas nos processos formativos de professores(as).
Nesse sentido, ndo se trata de desconsiderar a importancia dos sistemas de formacao
tradicionais, mas propor um debate em torno do reposicionamento da prética, dos
praticos e da identidade profissional nessas mesmas formacées®?, bem como sugerir
alternativas (no sentido de complemento e ndo de exclusdo ou hierarquizacéo) de
formacédo que partam dos dilemas da profissao e que tenham os praticos como sujeitos
ativos. Pensar em formacdes horizontais e colaborativas ndo é se fechar no trabalho,
impedindo a participagdo de outros sujeitos como movimentos sociais,
pesquisadores(as), professores(as) universitarios(as), mas justamente de trazé-los
para o debate em torno dos dilemas enfrentados no exercicio do trabalho docente na
Educacgéo Basica. Em outras palavras, argumentamos em defesa de um equilibrio

entre os saberes da pratica profissional e os saberes produzidos nas universidades.

82 Consideramos que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa
de Residéncia Pedagdgica (PRP) sédo importantes acBes no sentindo de reposicionar a pratica na
formacao inicial.
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Essas reflexdes nos oferecem fundamentos tedricos para pensarmos o estudo
das praticas docentes com a educacdo das relacbes étnico-raciais na educacédo
basica, bem como de possibilidades formativas que partam também de situacdes
concretas da sala de aula e que constituem a realidade profissional dos(as)
professores(as) que sdo chamados a aplicar a legislacéo educacional antirracista.

As respostas para os desafios da escola e do ensino de Historia no contexto
pos-moderno e multicultural perpassam também por uma nova postura profissional
dos(as) professores(as) frente as questdes da contemporaneidade e que dizem
respeito ao seu trabalho na escola. Logo, corroboramos com Novoa (2019), ao
apontarmos a importancia desses profissionais em tomar para si também a
responsabilidade do seu desenvolvimento profissional.

No meio de muitas duvidas e hesitacdes, h4 uma certeza que nos
orienta: a metamorfose da escola acontece sempre que os professores
se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem
praticas pedagodgica diferentes para se responderem aos desafios
colocados pelo fim do modelo escolar. A formac¢do continuada n&o
deve dispensar nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o
apoio dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da
escola que ela se define, enriquece-se e, assim, pode cumprir o seu
papel no desenvolvimento profissional dos professores (NOVOA, 2019,
p.11).

Se estamos realizando uma analise do ensino de Historia a partir da perspectiva
da profisséo e dos seus dilemas, ndo podemos deixar de lembrar que estamos tratando
de um trabalho e de um trabalhador em um contexto de baixa remuneracéo para a sua
gualificacéo; de longas jornadas de trabalho que levam muitos a precisarem atuar em
duas ou mais escolas, o que implica em uma sobrecarga que afeta a sua saude fisica
e emocional; de condi¢cdes de trabalho muitas vezes inadequadas; de salas de aulas
superlotadas; redes de ensino com defasagem em seus quadros, que se voltam contra
o(a) professor(a) que precisam assumir um numero elevado de turmas e exercer
funcdes que nem sempre estdo de acordo com sua formacgao. Restricbes estas
utilizadas como argumento pelas secretarias de educagao para a néo liberacao de
professores(as) para participacado em cursos de especializacdo, mestrado e doutorado.

Sdo muitas as dificuldades que estdo colocadas e que s&do empecilhos
conhecidos para que o(a) professor(a) da Educacdo Bésica encontre tempo e
disposi¢céo para realizar cursos e atividades formativas. Logo, o reposicionamento

profissional que defendemos nesta pesquisa perpassa fundamentalmente por
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melhores condi¢des de trabalho, caso contrario toda nova proposta que venha a somar
as atividades ja realizadas pelo professor(a) provavelmente sera vista (com razao) por
esses profissionais como “mais trabalho® ao invés de possibilidades de
desenvolvimento profissional.

E imprescindivel a criacdo e/ou negociacdo de condicdes institucionais para
gue os(as) professores(as) da Educacdo Basica possam desenvolver atividades de
pesquisa com outros(as) professores(as) e com os(as) alunos(as), que possam ter
espacos de analise, escrita e publicizacdo de suas praticas docentes. E que essa
atividade profissional seja considerada parte do trabalho(a) do(a) professor(a),
portanto deve ser remunerada e contar como horas trabalhadas, o que sao de fato.

Dessa forma, consideramos que aquilo que se faz em sala de aula comecara a
ganhar mais visibilidade compondo um registro para outros(as) professores(as), para
outros pesquisadores(as) e para a comunidade como um todo. Ou seja, esses sujeitos
devem ter espaco para contar, escrever, narrar, significar e socializar com suas

proprias palavras suas praticas docentes.

Esta permanente apropiacién y resignificacion del proyecto escolar
hace que las préacticas y experiencias escolares estén cargadas de
sentidos, y de sentidos muy diversos, para quiénes las producen y las
viven todos los dias. Por eso, lo que sucede en la escuela tiene que
ver, casi siempre, con lo que les sucede a docentes y estudiantes
(ARGENTINA, 2004a, p.8).

Ao narrar suas histérias sobre a escola e suas praticas pedagdgicas, os(as)
professores(as) falam de suas estratégias, de sua forma de gerir a sala de aula, da
sua carga horaria, do seu tempo, das dificuldades, das possibilidades, dos seus
projetos, sonhos e realizacbes, ou seja, falam de si mesmos. Se pudéssemos
sistematizar, analisar e compartilhar esses relatos dos préaticos teriamos uma outra
histéria escolar, isto €, "Una historia plural, alternativa, polifénica. En realidad, una
multiplicidad de historias sobre el hacer escuela y el pensar y hacer en términos
pedagdgicos.” (ARGENTINA, 2004a, p.10). Isso nos permitiria também constituir um
registro da memoria das praticas docentes (SUAREZ, 2017).

Para Suarez (2017), entre os obstaculos para o estudo da memoria pedagogica
estd a escassez de registros das praticas docentes. Estes, em sua maioria, estao

limitados aos formularios pré-estabelecidos e burocratizados que limitam a voz do(a)
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professor(a) sobre sua experiéncia docente ou sdo utilizados para documentar, em
antecipacdao, o que sera feito em sala de aula.

En ambos casos, las experiencias que viven los docentes y alumnos
tienden a ser fragmentadas y categorizadas a través de patrones de
ponderacion ajenos a la logica y la préactica pedagdgica (BOLIVAR,
2002) y las voces y las palabras de los docentes son negadas y
capturadas por el lenguaje técnico y burocratico. En el mismo
movimiento, las reflexiones e interpretaciones pedagdgicas de los
actores escolares son negadas, inhibidas o desechadas por superfluas
o desvirtuadas (SUAREZ, 2017, p.197).

Logo, uma das dificuldades para a constru¢cdo de uma memoéria das préticas
docentes reside no fato de que grande parte dos(as) professores(as) ndo registram
suas atividades significativas, ou seja, ndo documentam e ndo socializam a partir de
suas proprias perspectivas. A producdo dos registros das praticas pedagogicas se
limita muitas vezes ao preenchimento de planificacdes alheias, produzidos de forma
externa, que limitam a narrativa dos sentidos, da textura, dos detalhes significativos e
subjetivos percebidos pelo(a) professor(a) sobre o que realizou em sala de aula.

Segundo Gomes (2020), esses registros fechados, burocratizados, frios,
objetivos e quantitativos rementem as tradicbes que a modernidade instituiu nas
escolas como forma de préticas periciais como a observacao, a mediacéo e o registro
utilizados para averiguar a competéncia dos sistemas de ensino e sua eficacia em
educar e disciplinar os corpos. Esses dispositivos periciais ainda s&do na
contemporaneidade utilizados como mecanismos para produzir “verdades” que
representariam o que ocorre na escola. Foram esses 0s principais documentos
(diarios, relatérios, roteiros, planejamentos, avaliacdes) que o Estado se utilizou para
medir a produtividade dos sistemas de ensino, como também serviram e servem de
base para diversas pesquisas em educacdo. Essa logica moderna pensa o(a)
professor(a) como uma peca em uma engrenagem completamente racionalizada que
assegura a sua competéncia ao reproduzir as normas pré-estabelecidas para o
processo educativo e para a profissdo que exerce.

Entendemos que esses documentos sdo importantes em suas finalidades
administrativas e burocraticas. Mas o cotidiano escolar é muito mais complexo e
envolve decisfes, disputas, tensdes que perpassam sentimentos, sentidos e saberes
gue compdem a tecitura dos significados dados pelos sujeitos da educacéo a tudo que
ocorre em sala aula e na escola, ainda que se tenha um planejamento que racionalize

com antecedéncia todo o processo educativo.
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Para Gomes (2020) abrir espacos nos dispositivos de pesquisa para que o0s(as)
professores(as) narrem as suas praticas e experiéncias escolares nos permite
confrontar os sistemas periciais, 0s projetos educacionais, o curriculo prescrito ao olhar
para elementos do cotidiano escolar que ndo sdo possiveis de serem apreendidos por
esses documentos oficiais.

Nesse sentindo, a Documentacdo Narrativa se apresentou para n0s como uma
proposta tedrico-metodologica para empreender pesquisas em educacdo de forma a
registrar as decisdes, escolhas, sentidos e significados dados as praticas pedagdgicas
e que ndo aparecem nos documentos oficiais de registro escolar. Nosso foco recai has
praticas docentes com a educacao das relacdes étnico-raciais levadas a cabo pelos
professores(as) autores(as) dessas mesmas praticas. Acreditamos que essas
narrativas possibilitam a construcdo de uma memdria das praticas docentes e sédo
imprescindiveis para compreender as tensodes, estratégias, valores e sentidos que
atravessam esses sujeitos da educacao que sdo chamados a ensinar historia e cultura
africana e afro-brasileira como previsto na Lei n® 10.639/03.

En esta linea, la relevancia que adquiere la documentacion narrativa
de las propias experiencias escolares por parte de los/as docentes
radica en el enorme potencial que contienen sus productos, los relatos
pedagdgicos, en la medida en que nos ensefian a interpretar el mundo
escolar desde el punto de vista de sus protagonistas que no soélo
describen, sino que explican e incorporan sus propias miradas y
reflexiones otorgando sentido a lo que ellos/as hacen diariamente en
las escuelas. De esta manera, al tejer sus narraciones, los/as docentes
nos comunican su sabiduria practica y, al mismo tiempo, permiten a
otros/as destejerlas para volver explicito lo implicito y comprender qué
hay detrds de esa sabiduria. Es decir, la narrativa estructura la
experiencia, y los relatos son una forma de conocerla, trasmitirla,
compartirla (ARGENTINA, 2004a, p.13).

Buscar registrar as experiéncias e praticas pedagogicas de professores(as), a
partir de suas narrativas em primeira pessoa e em dialogo com os pares, por meio dos

preceitos tedricos e metodoldgicos da documentacéo narrativa, trata-se, de:

[...] de poner en el centro del escenario escolar y curricular a los/as
docentes, sus experiencias de ensefianza, su saber practico y sus
narraciones pedagdgicas, y de experimentar estrategias de
documentacion que permitan registrar, sistematizar y hacer
publicamente disponible los aspectos hasta ahora “no documentados”
de los procesos escolares que, mas alld de cualquier pretension
prescriptiva y de control, tienen lugar inveteradamente en las escuelas.
Se trata de proponer otras formas de trabajo y gestion escolares que
nos brinden no sélo la posibilidad de anticipar, sino también de volver
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sobre lo hecho a través de la escritura como via para la reformulacion,
la ampliacion y la transformacién de la propia practica que incursione
en lo inédito, en lo silenciado, en lo aun no descrito.” (ARGENTINA,
2004a, p.14).

Para Correa (2019), a metodologia da documentacédo narrativa possibilita a
introducéo de "novos atores de pesquisa”, neste caso os(as) professores(as) praticos,
que, ao refletirem sobre a sua propria pratica pedagogica e sobre a dos colegas de
profissdo, constroem novos saberes que transcendem os olhares externos, uma vez
que “intentam mostrar as idiossincrasias e vicissitudes presentes na trajetéria, na
experiéncia, na atuacdo de cada ator, de cada coparticipante, de cada sujeito [...]
(CORREA, 2019, p.1071-1072) Logo, para o autor,

A DN23 é uma abertura de conjuntura para a compreenséao das praticas
individuais ou coletivas que, por meio dos relatos dos professores, sdo
experiéncias sob a otica de recriar de forma subjetiva, em um ambiente
e momento especificos, significados do contexto escolar, oriundos dos
relatos de professores acerca dos aspectos pertinentes as escolas em
gue atuam e/ou atuaram, sobre fatos do cotidiano escolar que séo
anicos, e que por simesmos e pela sua interpretagéo e ressignificacao,
tém um sentindo relevante que deve ser comunicado (CORREA, 2019
p.1072).

Nesse sentido, a metodologia se apresenta ndo somente como uma forma de
investigacdo do mundo escolar de forma participativa, mas também de propor a
retomada e reflexao individual e coletiva sobre as praticas docentes, se utilizando de
dispositivos de pesquisa-acdo no sentido de transformacao da prépria préatica. Logo,
também € uma proposta de formacdo profissional participativa, colaborativa e
horizontal (SUAREZ, 2017).

Ninguém se integra numa profissdo sozinho, isoladamente. Ninguém
constroi novas praticas pedagoégicas sem se apoiar numa reflexdo com
os colegas. Ninguém, sozinho, domina completamente a profisséo [...]
Precisamos dos outros para nos tornamos professores (NOVOA, 2019
p.10).

A pesquisa em ensino nessa perspectiva busca induzir a formacdo de
“‘comunidades de professores narradores” que se esforcem no sentindo de retomar e

refletir sobre suas préprias praticas pedagdgicas junto a outros(as) professores(as)

33 Documentacao Narrativa.
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para de forma coletiva sistematizar essas experiéncias em textos narrativos a serem
socializados por diferentes meios. Esse esforco vai no sentindo de proporcionar outros
espacos de formacdo docente de dentro da profissdo como defendido por Névoa
(2019) e Tardif (2008).

A formacéo continua concentra-se nas nhecessidades e situacdes
vividas pelos proprios praticos e diversifica suas formas: formacado
através dos pares, formacdo sob medida, no ambiente de trabalho,
integrada numa atividade de pesquisa colaborativa (TARIDF, 2009,
p.291)

Ainda que as narrativas em primeira pessoa produzam interpretacdes pessoais
e singulares dos(as) professores(as) autores(as) elas nos ajudam a tracar elementos
em comum que constituem a pratica social, politica e pedagdgica do trabalho docente.
Assim, essa proposta pretende possibilitar a superagdo do “isolamento” entre
professores(as) e entre estes e a comunidade académica, escolar e a sociedade.
Busca-se produzir dados sobre 0s sucessos e insucessos escolares na perspectiva
dos préprios profissionais que sdo chamados a executar 0s projetos educacionais, de
forma que outros(as) professores(as) e pesquisadores(as) de ensino possam refletir
sobre aquilo que esta ocorrendo em sala de aula a partir do ponto de vista de dentro
da profisséo

La idea es escribir sobre lo que saben, sobre lo que aprendieron y
sobre el saber que informa y se pone en juego en una experiencia
escolar de la que fueron protagonistas. La intencién es sistematizar por
escrito, documentar narrativamente experiencias pedagogicas, esto es:
convertir la palabra dicha en palabra escrita, vuestra palabra escrita, y
luego gozar de un estimulo maravilloso: leer con otros/as lo que han
escrito, conversar con otros/as en torno a los documentos narrativos
de experiencias escolares que han producido (ARGENTINA, 2004b,
p.10).

Logo, dialogamos com o0s pressupostos teoricos-metodoldgicos da
documentacdo narrativa (ARGENTINA, 2004, 2005, 2007; SUAREZ, 2016, 2017,

2019), da epistemologia das praticas profissionais®* (TARDIF, 2008) e do lugar da
profissdo na formacéo de professores(as) (NOVOA, 1992, 2009, 2019). Pressupostos

34 Tardif chama de epistemologia das praticas profissionais o estudo do conjunto dos saberes utilizados
pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.
Lembrando que para o autor conceito de “saber” é entendido como os conhecimentos, competéncias,

habilidades e as atitudes, ou seja, o que tradicionalmente foi chamado de “saber”, “saber-fazer” e “saber-
ser.” Para Tardif esse conceito também abarca as falas dos proprios profissionais sobre os seus saberes.
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estes que confluem para uma metodologia horizontal que engloba o registro, a
sistematizacao e difusédo publicas das experiéncias docentes:

Por eso, el registro, la sistematizacion escrita, el acopio y la difusion
publica de experiencias, practicas y saberes escolares, contadas a
través de la voz y palabra de los/as docentes, constituyen al mismo
tiempo una propuesta politico-pedagdgica para la escuela y un
programa para el desarrollo profesional entre docentes. En efecto, al
estimular entre los docentes y garantizar procesos de escritura, lectura,
reflexion e interpretacion pedagdgica de sus propias experiencias
escolares, se espera no so6lo acopiar y difundir un corpus de
documentos y conocimientos distintos a los habituales, sino también
hacer posibles experiencias de formacion horizontales que signifiquen
el desarrollo profesional de los involucrados y una contribucién para la
mejora y transformacion de las practicas de la escuela (ARGENTINA,
2014b, p.14).

Essas narrativas possuem potencial para extrapolar a “sala de aula”, os “muros
da escola”, o foro intimo do(a) professor(a) e se tornar dominio publico, um
conhecimento compartilhado, acessivel, capaz de provocar reflexdes, criticas e assim
compor um espaco publico de dialogo entre esses profissionais, a comunidade escolar
e 0s pesquisadores de ensino. Nado podemos e nem devemos manter a sala de aula
distante da sociedade, pois o prestigio de uma profissdo se mede pela sua visibilidade
publica. Criar estratégias de comunicacgéo do trabalho docente na educacao basica é
imprescindivel para o reposicionamento da profissdo na contemporaneidade.

Se trata, pues, de provocar el encuentro y la comunicacion profesional
entre docentes sobre las cosas que hacen, suspender el aislamiento,
ser tolerantes y generosos/as para hacerse cargo de la responsabilidad
de contar lo que hacen para que otros/as, en similares o diferentes
situaciones, tomen de eso lo que les parezca, se apropien de alguna
manera siempre distinta de la experiencia contada, vuelvan sobre ella,
la imaginen y dibujen otra vez, la discutan, la enriqguezcan o la rechacen
en parte (ARGENTINA, 2004b, p.11).

Para Suarez (2017), as narrativas dos praticos podem nos revelar o0s
conhecimentos aprendidos e desenvolvidos dentro da profissdo, assim como as
duvidas e obstaculos que surgiram para trabalhar com determinado contetdo, bem
com as estratégias e iniciativas destes profissionais para a solugédo dos dilemas do seu
trabalho. A importancia de os(as) professores(as) da educacéo basica sistematizarem
e publicizarem seus conhecimentos e suas praticas pedagoégicas também é defendido
por Tardif (2008), para quem

[...] a experiéncia e as habilidades individuais, por serem sempre, e
profundamente, ligadas a uma subjetividade, precisam, se quiserem
ser acessiveis e Uteis aos outros professores e atores educacionais,
ser reformuladas e traduzidas por meio de um discurso publico
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susceptivel de ser discutido e até contestado. Se os professores sao,
efetivamente, sujeitos do conhecimento, devem fazer, ent&o, o esforgo
de agir como tais, ou seja, o esfor¢co de se tornarem atores capazes de
nomear, de objetivar e de partilhar sua prépria pratica e sua vivéncia
profissional (TARDIF, 2008, p.239-240).

Se a escola e o0 ensino de Histéria na contemporaneidade exigem o
desenvolvimento de novas epistemologias e de novas praticas pedagogicas para de
fato implementarmos um ensino para e na diversidade a luz dos objetivos da legislacéo
antirracista, é imprescindivel a consolidacado de propostas de discusséao, teorizacao,
reflexdo e inovacéo de praticas docentes para a educacéao das relacdes étnico-raciais
gue partam das situacfes reais vivenciadas pelos mesmos professores(as) praticos
chamados para aplica-las.

Nesse sentindo, destacamos a importancia de programas como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa de Residéncias
Pedagdgicas (PRP)%¢ que possibilitam que estudantes de licenciatura mantenham ao
longo de sua formacdo académica o contato com os(as) professores(as) préaticos e o
cotidiano escolar. Soma-se a esses programas, o Mestrado Profissional em Ensino de

Histéria (ProfHistéria)®’, que busca a formacédo continuada de professores(as) da

35 Foi instituido por meio da Portaria Normativa N° 38, de 12 de dezembro de 2007. Se encontra no
ambito do Ministério da Educacao (MEC), da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE). O PIBID parte de
uma politica de valorizagdo do Magistério e do aperfeicoamento da formacéo de professores(as) para
atuacdo na educacao bésica ao proporcionar aos(as) graduandos(as) o contato ainda durante a
formacao inicial o contato com o cotidiano da escola e o trabalho do(a) professor(a) pratico. Atualmente,
0 programa oferece bolsas aos estudantes que estdo na primeira metade do curso de licenciatura para
estes desenvolverem atividades pedagdgicas em escolas da rede publica de educacéo basica. Assim,
privilegia-se uma formacéao inicial desenvolvida a partir da articulacdo entre universidades e escolas.
Fui bolsista PIBID (2012-2014) durante a graduacdo e reconhe¢o a sua importancia para a minha
formacao profissional.

36 O Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) faz parte de um projeto de modernizacao do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) vinculado a Politica Nacional de Formacéo de
Professores (2017). E destinado para estudantes que estdo na segunda metade do curso de
licenciatura com o objetivo de aperfeicoar o Estagio Supervisionado. Também busca a aproximacao
entre as instituicbes de ensino superior e as escolas. Além disso, disponibiliza bolsas para os(as)
estudantes de graduacdo, para os(as) professores(as) da escola (preceptores), para o(a)
coordenador(a) institucional e para o(a) docente orientador(a). Atuei como professor preceptor do PRP
durante os anos de 2018 e 2019 e considero a experiéncia como parte importante da minha formacéo
continua.

37 O Mestrado Profissional em Ensino de Histéria (ProfHistoria) comecou a ser idealizado no ano de
2007, a partir de discusséo no Férum de Coordenadores de Pés-Graduacdo em Histéria sobre se seria
ou ndo responsabilidade dos programas de pés-graduacao a producdo de materiais didaticos para a
educacéo basica e outras questdes referentes a este nivel de ensino. Dessa questdo nasceu um Grupo
de Trabalho sob a coordenacéo da Prof2 Dr2, Marieta de Moraes Ferreira (UFRJ) e do Prof. Dr. José
Rivair Macedo (UFRGS), a partir do trabalho desse grupo a proposta de um mestrado profissional em
ensino de Histéria ganhou for¢a. A UFRJ articulou em conjunto com outras 12 universidades o projeto
do ProfHistéria, que foi apresentado a CAPES e aprovado em 2013. Em 2014 foi aberto o primeiro
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educacdo basica e que parte das questbes referentes ao ensino de Histdria e 0s
dilemas da sala de aula e da escola. Acreditamos que esses programas proporcionam
um espaco de interseccéo entre a escola, a universidade e o trabalho (NOVOA, 2009),
assim como possuem potencial para pensarmos novas propostas de formacao de
professores(as), para teorizacdo dos dilemas da profissdo e para o avanco do ensino
de Historia.

Ressaltamos que a pesquisa em ensino de Histéria através da documentacgéo
narrativa nao busca formar experiéncias fechadas para serem simplesmente
replicadas, mas possibilitar o dialogo entre profissionais da educacao basica, para que
constituam uma forca pedagogica capaz de mobilizar novas leituras e novas praticas

docentes.

4.2 Sobre os(as) professores(as) colaboradores(as) da pesquisa

Esta pesquisa contou com a colaboracdo de 4 professores(as) da educacao
basica publica do alto sertdo alagoano que atuam ou atuaram ministrando aulas de
Histéria. S@o eles/elas a professora Cristina Gaia, Eliane Bezerra, Tiego Gomes e
Manoel Matias®®. Para chegamos até esses profissionais e compor um grupo de
professores(as) narradores(as) de praticas docentes, procuramos coordenadores(as),
pesquisadores(as) e outros(as) professores(as) para que indicassem nomes de
profissionais comprometidos com o ensino da Educacdo das Relacdes Etnico-raciais.
Além disso, como Delmiro Gouveia®® é uma cidade sertaneja de pequeno porte,
conheco esses profissionais, em maior ou menor medida, do espaco de trabalho (sou
professor das Redes Municipal e Estadual de Educacéo), da graduacao (fui colega de
turma na graduacdo da professora Cristina e do professor Manoel), das palestras,

cursos e seminarios que a UFAL/Sertao geralmente oferta e de algumas situacfes do

processo seletivo que contou com a adesao de 13 universidades e que deu inicio as primeiras turmas
do programa. Atualmente 38 universidades participam do ProfHistoria.

38 Utilizamos aqui e na nossa proposicgdo didatica os nomes reais dos(a) professores(as). Essa decisao
se fundamenta nos principios tedrico-metodoldgicos da pesquisa com Documentacdo Narrativa, que
busca estratégias para dar voz aos profissionais da educacéo e tornar os seus saberes da pratica e da
experiéncia em materiais pedagdgicos e documentos publicos, ou seja, em discursos legitimos sobre
0 ensino de Histéria. Logo, para essa perspectiva, revelar os seus nomes € uma decisdo metodoldgica,
politica e ética. Sdo os(as) préprios professores(as) de forma individual, mas em conversa com o
coletivo, que produziram as suas narrativas com o objetivo de socializar um documento publico em
formato de material de apoio pedagdgico.

39 Tragamos o cenario local mais a frente.
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cotidiano e também de formacdes proporcionadas pela Secretaria de Estado da
Educacao de Alagoas (SEDUC) e Fundacéao Cultural Palmares.

Para o envolvimento na pesquisa era importante para nés que, além de
professores(as) engajados(as) com um ensino antirracista, os(as) colaboradores(as)
também estivessem dispostos a disponibilizar tempo e pudessem se esforcar na
producdo de textos narrativos de suas praticas docentes para serem depois
publicizados em formato de material de apoio pedagdgico, ou seja, transformando-os
em um documento de dominio publico. Nesse sentido, destacamos que a op¢ao
desses(as) professores(as) de participar da pesquisa € uma decisdo profissional e
politica, que reivindica o0 seu espaco de fala e que (re)afirma a legitimidade de seu
discurso em torno do ensino de Histéria e da profissdo docente. Logo, reforcamos a
nossa defesa sobre a importancia de pesquisas em educacao que sejam destinadas
ao ensino e realizadas com os(as) professores(as) e ndo somente sobre eles/elas
(TARDIF, 2008).

O professor Manoel, homem negro*® de 30 anos, é natural e residente do
municipio de Agua Branca/AL. E formado em Licenciatura em Histéria pela
Universidade Federal de Alagoas/Campus do Sertdo (UFAL/Sertdo) (primeira turma) e
especialista em Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais pela mesma instituicdo, além
de ser formado em Direito. Atuou como professor contratado de Histdéria e Geografia
pela Rede Municipal de Educacéo de Agua Branca. Atualmente leciona Geografia na
educacéo publica do municipio do Inhapi/AL. E o terceiro a adentrar e concluir um
curso de ensino superior em sua familia, além de duas irmés formadas em Historia e
Pedagogia.

A primeira experiéncia do professor Manoel com a discussdo em torno da
educacdo das relacdes étnico-raciais se deu durante a sua graduacdo na
UFAL/Sertédo, no ano de 2010, a partir do contato com as professoras negras Ménica
Regina, Ana Cristina e Maria Aparecida. A partir desse momento, passou a fazer parte

de projetos institucionais voltados para a tematica étnico-racial.

A partir dos projetos pude ter acesso, fazer leituras e avaliacdo de
documento de Diretrizes Curriculares gque traziam a implementacéo
das Leis nacionais 10.639/03 e 11.645/08 que instituem o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e ensino da Histoéria
Indigena nas escolas brasileiras, além de representar uma acao

40 Consideramos a autodeclaragao dos(as) professores(as).
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afirmativa da mais alta relevancia, também trouxe a tona uma questao
que ha muito vem sendo discutida no que se refere a qualidade do
ensino nas escolas brasileiras: a formacdo de professores (Prof.
Manoel, 2020).4

A professora Cristina € uma mulher parda de 33 anos, natural do municipio de
Agua Branca e atualmente reside no municipio de Delmiro Gouveia. Também faz parte
da primeira turma de Licenciatura em Historia formada pela UFAL/Sertdo. E
professora efetiva de Histdria da Rede Municipal de Educacdo de Delmiro Gouveia e
também atua rede privada de ensino. E a primeira a adentrar e concluir um curso de
ensino superior em sua familia além de possuir especializacdo em Midia na Educacao
Bésica.

Foi também na universidade que a professora Cristina teve contato com as
discussdes em torno da educacao das relacdes étnico-raciais, por meio das aulas de
professores negros como Gustavo Gomes, da participacdo em projetos do Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Diversidade e Educacdo do Sertdo Alagoano
(NUDES/UFAL), onde manteve contato com a professora Ana Cristina. Afirma também
gue sua fundamentacéao teorica parte de leituras de autoras negras como Petronilha
Beatriz Gonzales e Silva*? e Nilma Lino Gomes*}, além de materiais audiovisuais
diversos. Também participou de curso formativo com a tematica da educacédo das
relacBes étnico-raciais, intitulado Conhecendo histéria: da Africa ao Brasil, ofertado
entre maio e novembro do ano de 2018 em uma parceria entre a Fundacgéo Cultural
Palmares, Secretaria de Estado da Educacao de Alagoas e a Secretaria Municipal de
Educacao de Delmiro Gouveia (SEMEDG)

A professora Eliane é uma mulher negra de 41 anos. E natural e residente do
municipio de Delmiro Gouveia. Se formou em Pedagogia e depois em Licenciatura em

Historia pela UFAL/Sertdo. E professora efetiva da Rede Municipal de Educacgéo da

41 Os relatos utilizados neste capitulo foram retirados dos textos dos(as) professores(as) que fazem
parte da proposicdo didatica que apresentaremos mais a frente.

42 Importante intelectual, professora e militante negra, Petronilha Beatriz dedicou sua vida a pesquisa
em Educacio e as relagdes étnico-raciais. E professora titular da Universidade Federal de S&o Carlos
(UFScar) e participou da criacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Para a Educacédo das Relacdes
Etnico-Raciais, assim como contribuiu para a elaboracdo e implementacdo das Politicas de Ac&o
Afirmativa no Brasil.

43 Nilma Lino Gomes é uma reconhecida pensadora negra que dedicou sua vida académica e pessoal
ao estudo da Educacdo e das relagdes étnico-raciais. Foi a primeira mulher negra a se tonar reitora de
uma Universidade Federal, quando em 2013 foi indicada para a comandar a Universidade da Integracdo
Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira (UNILAB). Em 2015, no Governo da presidenta Dilma
Roussef (PT), foi nomeada Ministra do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos
Humanos. Petronilha Beatriz e Nilma Lino Gomes séo reconhecidas intelectuais da educacao
antirracista no pais.
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cidade de Agua Branca e da Rede Estadual de Educacdo de Alagoas. Atualmente
leciona a disciplina de Histéria no ensino fundamental de Agua Branca e estad como
coordenadora na Rede Estadual de Educacgdo atuando em uma escola do municipio
de Delmiro Gouveia. E a primeira a adentrar e concluir o ensino superior em sua
familia.

Atuando ha 16 anos como professora da educacao basica, a professora Eliane
sempre buscou tratar da temética étnico-racial em sua atuagao profissional. “[...]
enquanto mulher negra que sou, e perceber como tal, a negagédo de muitas criangas e
adolescentes a sua cor, a sua origem, rejeicado de se aceitarem, de se autoafirmarem
como negras.” (Profa. Eliane, 2020). No entanto, foi ao cursar Historia na
UFAL/Sertdo, que passou a “[...]Jentender e a buscar respostas para muitos
guestionamentos existentes, que me embasaram para enfrentar e combater o racismo,
a intolerancia tao presente em nosso meio.” (Profa. Eliane, 2020)

O professor Tiego € um homem negro de 25 anos, candomblecista da nacéo
Ketu, membro do Equipamento Cultural da UFAL Gruo de Cultura Negra do Sertdo Abi
Axé Egbé (2014-2021). E natural e residente da cidade de Delmiro Gouveia. Esta
concluindo o curso de Licenciatura em Historia pela UFAL/Sertdo, mas atuou nos
ultimos 4 anos como professor de Histéria na Rede Municipal de Educacgéo de Delmiro
Gouveia com contratos temporarios. E o primeiro de sua familia a cursar o ensino
superior.

E também na UFAL/Sertdo, ao longo de sua formac&o em Licenciatura em
Histéria, que o professor Tiego teve os primeiros contatos com a discussao em torno
da tematica étnico-racial, a partir do estudo e discussdes sobre Historia e Cultura Afro-
brasileira, Relacbes Etnico-raciais, e principalmente Histéria das Religides e
Religiosidades Afro-brasileiras, sua area mais especifica de pesquisa.

Sendo assim, eu comecei a experienciar a encruzilhada educacional a
partir do Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
intitulado “Histéria da Africa e cultura afro-brasileira: interacdes éticas
e estéticas” (2014—-2016). Foi no Equipamento Cultural da UFAL Grupo
de Cultura Negra do Sertdo Abi Axé Egbé (2014-2020) onde pude
passar e desenvolver varias intervencdes pedagdégicas voltadas a essa
area do saber. Foi nesses espacos formativos que tive acesso a essa
pléiade de conhecimentos especificos sobre as questdes raciais que
me instrumentalizaram do ponto de vista pratico/tedrico e ajudaram em
minha formacao docente.(Prof. Tiego, 2020).
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Séo, portanto, professores(as) negros(as)*4, naturais do alto sertdo alagoano,
formados em Histéria*® pela UFAL/Sertdo como primeiros(as) universitarios(as) de
suas familias (com excecéo do professor Manoel), em instituicdo publica de ensino
superior construida apos a sancdo da Lei n® 10.639/03. Profissionais que tiveram,
desde a sua formacdao inicial, componentes curriculares especificos e centrados na
discussdo étnico-racial, como a disciplina obrigatoria de Histéria da Africa; que
participaram na sua graduacgéo de projetos como o PIBID# e de atividades de extensdo
como o Abi Axé Egbé. Os(as) professores(as) Manoel, Eliane e Tiego
pesquisaram/pesquisam em seus Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC) de Histéria
sobre relacdes étnico-raciais.

S&o sujeitos com pertencimento racial negro, que sao reconhecidos pelos pares
como professores(as) de referéncia na discussdo em torno da negritude nas escolas.
Como aponta Gomes (2020), em densa pesquisa sobre a historia de vida de
professores(as) do alto sertdo alagoano e dos seus trabalhos com a educacéo das
relagbes étnico-raciais, esse pertencimento é um elemento subjetivo que mobiliza
esses(as) profissionais a discutir a tematica com mais sistematicidade e destaque a
ponto de serem reconhecidos pelos pares. Ou seja, na regido do alto sertdo alagoano,
h& um maior engajamento no desenvolvimento de praticas docentes centradas em
debates raciais entre profissionais negros e negras (GOMES, 2020).

Suas narrativas nos fornecem fundamentos para a analise do impacto das
politicas educacionais em torno das subjetividades dos(as) professores(as) da
educacéo basica do alto sertdo alagoano. Destacamos o Programa de Reestruturacao
e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), responséavel pela fundacdo do
Campus do Sertéo na cidade de Delmiro Gouveia que iniciou suas atividades no ano
de 2010, na formacao profissional de professores(as) de Histéria da Educacéo Basica
Municipal. Como discutido por Gomes (2020), a UFAL/Sertdo trouxe intelectuais
negros e negras que atuam ou aturam como professores(as) universitarios(as) e que
contribuiram para a formacao pessoal e profissional de educadores que trabalham hoje
na educacéo basica do alto sertdo alagoano.

44 Conforme a definicdo do IBGE.

45 E a primeira Licenciatura em Histéria instalada no Sert&o. Antes, se tinha muitos(as) professores(as)
formados apenas no magistério e os poucos de formacao superior especifica haviam se formados com
curriculos mais tradicionais e em cidades distantes do sertdo alagoano (GOMES, 2020).

46 Na edicao iniciada em 2014 o PIBID/Histéria da UFAL/Sertdo teve como titulo Histéria da Africa e da
Cultura afro-brasileira: interag6es éticas e estéticas
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Percebemos também a importancia do NUDES/UFAL no desenvolvimento de
projetos de extensdo e pesquisa que discutem a realidade local, que produzem
atividades de enfretamento do racismo e que contribuem para a formacdo de
professores(as) para a educacdo das relacBes étnico-raciais. Ainda no contexto da
UFAL/Sertdo é de grande importancia a atuacdo do Abi Axé Egbé, criado em 2014,
gue reune musicos, dancarinos, pesquisadores, alunos(as) e professores(as) que
desenvolvem atividades artisticas afro-brasileiras e que com sua expressao estética,
musical, corporal e artistica atravessa as subjetividades e alteram o cenario cultural e
intelectual local. (GOMES, 2020)

A legislacdo antirracista avanca, modifica curriculos, altera praticas, se abre a
epistemologias marginalizadas, forma novos(as) professores(as) conscientes da
importancia da educacdo das relacbes étnica-raciais na construcdo de um pais
democratico e no confronto das desigualdades sociais. Mas isso ocorre dentro de um
cenario histérico e social de valores hegemaonicos: eurocéntricos, machistas e racistas
gue ainda predominam nas mentalidades. O cenério ainda é de disputa, de
tensionamento, de luta por direitos, de formagdo de novas posturas diante das
desigualdades historicamente arraigadas no Brasil e no alto sertdo alagoano. Diante
disso, devemos continuar avancando na consolidacdo de uma identidade profissional
politicamente consciente do seu dever no confronto do racismo e de toda forma de
dominacdo, e nesse sentido os(as) professores(as) de Histéria como os demais
profissionais da educacdo possuem suas responsabilidades profissionais e

intelectuais.

4.3 Caminhos trilhados: organizando o grupo de pesquisa para Documentacao

Narrativa

Para darmos inicio a formagdo do nosso grupo de professores(as)
narradores(as) enviamos um convite por e-mail e por WhatsApp aos(as) profissionais
selecionados(as), apresentando brevemente a proposta da pesquisa, 0S N0SS0S
objetivos e 0 motivo da escolha dos participantes. O convite consistiu em uma
formalidade, tendo em vista que anteriormente ja haviamos entrado em contato
pessoal e por telefone com os(as) professores(as) escolhidos(as) que aceitaram

participar dessa pesquisa.
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Esse primeiro contato ocorreu no inicio de 2020, quando a pandemia ainda nao
estava em perspectiva. O nosso primeiro planejamento contava com encontros
presenciais a0 menos uma vez por més. Estarmos juntos, presencialmente,
proporcionaria didlogos mais profundos, com a escuta sensivel das tonalidades, das
linguagens corporais que enriguem as interacdes e instigam as memarias. Encontros
presenciais permitiriam a preparacdo de ambientes mais agradaveis e receptiveis, cuja
duragdo poderia levar horas. Era nesse sentido que planejdvamos os momentos
coletivos com o grupo de narradores(as).

No entanto, a pandemia se tornou uma realidade no pais inteiro e as medidas
restritivas levaram ao fechamento e paralisacdo das atividades educativas e de
pesquisa em universidades e escolas. No caso da Rede Municipal de Educacéo as
escolas retomaram as atividades no dia 18 de maio de 2020, de forma remota, com
um modelo de ensino ndo presencial por meio do uso de materiais digitais com o uso
de aplicativos de comunicacdo e materiais impressos que sdo elaborados pelos
professores(as) para os(as) alunos(as) que ndo possuem acesso a internet e/ou
aparelhos como smartphone e computador.

Esse formato teve implicacGes diretas no trabalho do(a) professor(a), como: 1)
em primeiro lugar muitos tiveram que aprender a utilizar para fins pedagdgicos
aparelhos e aplicativos que nem sempre faziam parte do seu cotidiano; 2) despesas
com a compra ou a melhoria de aparelhos como computador, smartphone, caixas de
som, microfone, entre outros; 3) o desenvolvimento de novas estratégias didaticas
adaptadas para a realidade virtual; 4) A elaboracéo de dois planejamentos, um para
os(as) alunos(as) que participam da aula online e outro para 0s que recebem o material
impresso uma vez por més, o que causou diretamente o aumento de suas atividades
docentes. Esse processo de adaptacdo para o modelo de aula ndo presencial foi e
esta sendo bastante desafiador para os profissionais da educacéo basica que, mesmo
trabalhando no modelo home office, estdo acumulando ainda mais tarefas.

Nesse contexto também foi necessario adaptar a nossa pesquisa para esta nova
realidade sanitaria e social do pais. Logo, optamos por reunides online através do uso
de aplicativos de video chamada, para que pudéssemos nos ver e ouvir de maneira
segura e de acordo com as normas de distanciamento social. O grupo de pesquisa

funcionou entre os meses de julho e novembro de 2020.
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O nosso primeiro encontro ocorreu no més de julho do referido ano, momento
no qual realizamos a socializacdo entre os(as) professores(as) colaboradores(as),
apresentacao da pesquisa, dos fundamentos tedrico-metodoldgicos, das suas etapas,
dos objetivos e expectativas que possuiamos*’. A ideia de compor um grupo de
conversacao e escrita de praticas com a educacao das relacdes étnico-raciais foi bem
recebida pelos professores(as), apesar de reconhecido o desafio de realizar um
retorno as praticas pedagogicas, de transformé-las em palavras escritas, de apresenta-
las para outros(as) professores(as) para uma analise coletiva, de reescrevé-las e
significa-las, de torna-las um documento publico. Por outro lado, os(as)
colaboradores(as) receberam com entusiasmo a proposta de participar de um espaco
de reflexdo com os seus pares, de compartilhar suas experiéncias e praticas, de
refletirem juntos sobre os desafios e dilemas da profissao, de transformar seus saberes
em textos escritos e em um material de apoio pedagogico.

Pudemos observar que existem profissionais dispostos e interessados em
partilhar as suas davidas, as suas dificuldades, as suas estratégias, 0S seus sucessos
profissionais. Nesse sentido, reforgcamos a importancia de criar espago nos dispositivos
de pesquisas universitarias para a participacao dos profissionais praticos como sujeitos
gue possuem um discurso legitimo sobre a profissdo que exercem.

A posicdo assumida por nés no dispositivo de pesquisa e no grupo de
narradores(as) foi a de professor-pesquisador que orientou as atividades
desenvolvidas de forma individual por cada narrador(as) e mediou os momentos
coletivos de conversacdo e reflexdo. Assim, por exemplo, no primeiro encontro,
propomos um tema gerador que moveu a escrita das primeiras versdes dos textos dos
colaboradores(a), a orientagao foi “Escolha uma de suas aulas de Histéria que vocé
considere significativa acerca do trabalho com a educacéo das relages étnico-raciais
e que vocé gostaria de compartilhar com outros(as) professores(as)’. Esse tema
gerador buscou ser o mais aberto possivel para ndo direcionar mais de que o
necessario a escrita dos(as) professores(as) e assim deixar que suas proprias
narrativas nos mostrassem quais os elementos que compde o seu trabalho e dos pares
com a educacdo das relacdes étnico-raciais. Dito de outra forma, como esses

profissionais pensam o seu proprio trabalho.

47 Como material de apoio utilizamos o Manual de Capacitacién Sobre Registro y Sistematizacion de
Experiencias Pedagogicas, produzido pelo Ministerio de Educacidn, Ciéncia y Tecnologia da Argentina
(2004)
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Para manter o contato criamos um grupo no aplicativo WhatsApp e decidimos
gue esse seria 0 meio de troca de mensagens, materiais e 0 que mais achassemos
necessario ao longo do periodo em que o grupo se mantivesse ativo. Ja os encontros
por video ocorreram através do Google Meet.

Para a producdo do primeiro texto, tendo em vista a sobrecarga ainda mais
intensificada pelo contexto das aulas ndo presenciais, os(as) colaboradores(as)
precisaram de um més para concluir a atividade. Sobre as dificuldades propriamente
dessa fase da pesquisa, eles/elas relataram principalmente que estavam ja ha algum
tempo sem exercitar a producao textual, bem como o estilo da narrativa também era
uma novidade. Nesse sentido, apresentamos para os(as) colaboradores(as) as
orientagBes e exercicios contidos no Manual de capacitacion sobre registro y
sistematizacion de experiencais pedagogicas: la documentaciébn narrativa de
experiéncias escolares (ARGENTINA, 2004), como contributos para iniciar a escrita de
textos narrativos na perspectiva da documentacdo narrativa*®. Além disso,
compartilhamos leituras de textos narrativos produzidos por professores(as)
argentinos(as) publicados no material intitulado La documentacion narrativa de
experiencias pedagoégicas: una estrategia para la formacibn de docentes
(ARGENTINA, 2005). Esses documentos comp8e um conjunto bastante rico de
fundamentos e orientaces para quem deseja dar inicio ao uso dessa metodologia e
foram de grande importancia para a realizacdo da nossa pesquisa.

Essa primeira etapa de producéo de textual levou pouco mais de um més para
ser concluida. Apds esse momento, cada professor(a) narrador(a) compartilhou o seu
texto com pares através do grupo de WhatsApp (apesar de menos formal, foi
considerado por todos(as) como mais pratico) para que todos pudessem ler, analisar
e levantar as suas consideracfes para os textos dos colegas. A ideia € que cada
professor(a) faca as indagacodes ao texto do colega de forma a torna-lo mais completo,
claro, e comunicativo, para que sua versao final se torne publica. Afinal, lembramos,
trata-se de uma escrita que € individual, mas também um produto coletivo. Apds
todos(as) realizarem as leituras e contribuicbes (0 que levou duas semanas)
agendamos mais um encontro virtual.

Nesse novo encontro, refletimos em conjunto sobre os desafios para a

realizacdo da primeira versdao do texto escrito, entre estes foram reforcados:

48 As orientagGes sobre como iniciar uma documentacdo narrativa € uma das partes da nossa
proposicao didatica.
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dificuldade em transformar o dito em escrito, retomar a pratica de escrita e a dificuldade
de conciliar o novo modelo ndo presencial de ensino decorrente do contexto da
pandemia*® com as atividades da pesquisa. Acreditamos que parte dessa dificuldade
de transformar em textos escritos essas historias ricas em detalhes que os(as)
professores(as) costumam narrar oralmente quando contam suas experiéncias na
escola, reflete justamente o poder de disciplinamento de um estilo de escrita que foi
impregnado ao longo de suas préaticas profissionais pelos modelos de registros
periciais e burocratizados que levam o(a) professor(a) a produzir respostas frias,
objetivas e fechadas (GOMES, 2020). A estrutura desses documentos, que busca
averiguar se as responsabilidades institucionais foram cumpridas, induz o(a)
professor(a) a dar respostas de acordo com exigéncias pré-estabelecidas. Assim, essa
forma de registro burocrético silencia o inesperado, os significados e os sentidos das
relacGes entre professores(as) e alunos(as) em sala de aula. A proposta do trabalho
com a documentacdo narrativa, portanto, vem no sentido de propor dispositivos de
pesquisa que busquem registrar essas dimensdes subjetivas dos sujeitos da
educacéo.

Nos encontramos novamente para uma reunido virtual com uso do recurso de
video chamada. Nesse encontro, orientamos que cada pesquisador(a) fizesse a leitura
completa da sua primeira versdo do texto para em seguida cada colaborador(a) realizar
as suas ponderacdes e contribuicbes para reescrita do texto. A pretensdo da
documentagéo narrativa ndo € a de que o grupo produza juizos de valor do tipo “bom”
ou “ruim” sobre os textos dos seus pares, mas sim que fagam questionamentos ao
texto a partir daquilo que consideram que faltou ao mesmo para atribuir camadas
complexas de significados e deixa-lo mais completo e comunicével tendo em vista que
a versao final deve ser publicada para o acesso de outros(as) professores(as). Cada
membro do grupo fez as suas sugestdes para o texto do colega que foi anotado para

0 processo de reescrita.

49 Esta pesquisa abriu dialogo com a Secretaria Municipal de Educacédo de Delmiro Gouveia (SEMED)
e com as coordenacdes das escolas em que os professores(as) atuam, para que fosse possivel que
os(as) professores(as) destinassem parte de suas horas de departamento para o trabalho com a
Documentacédo Narrativa. No entanto, a Pandemia resultou na paralisacdo das escolas e, em seguida,
na retomada de um modelo ndo-presencial em que as atividades de ensino passaram a ocorrer por
meio de aplicativos de comunicagdo virtual. No caso da realidade local, foi evidente a enorme
dificuldade que esses profissionais tiveram para dominar o uso da informética para producdo de
metodologias, materiais e estratégias de ensino ndo-presencial. O ano de 2020 foi bastante desafiador
para os(as) professores(as) da educacéo basica, que mesmo diante deste contexto disponibilizaram
tempo para a participagdo nesta pesquisa. Ao que agradecemos.
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Da nossa posicéo de professor-pesquisador, e da proposta da pesquisa de ser
um trabalho horizontal e colaborativo, também participamos ativamente das reflexdes,
das ponderacdes e das sugestdes. Mas foi o resultado do didlogo que teceu uma rede
de aspectos a serem aprofundados nas narrativas, tais como as dificuldades que foram
encontradas na realizacdo da pratica narrada, se obtiveram apoio ou ndo de outros(as)
colegas da escola, sobre o0s sujeitos que participaram da atividade, sobre os materiais
pedagégicos que foram utilizados para a sua realizacdo, sobre o0s objetivos
inicialmente pretendidos, dos resultados obtidos e dos significados atribuidos pelo(a)
professor(a).>®

Foi perceptivel a forma como os(as) professores(as) se identificaram na
realidade narrada pelos seus pares, as condi¢des de trabalho e os obstaculos eram
familiares e compartilhados, de forma que a conversa passou rapidamente de um
debate timido para uma reflexdo aberta e franca sobre as estratégias utilizadas por
cada um para dar respostas aos dilemas que encontravam em seu trabalho. Assim,
caminhamos na dire¢do do fortalecimento de uma identidade profissional, ndo sobre
uma ingénua pretenséo de que todos(as) passem a ter a mesma perspectiva, mas ao
fato de que, de dentro da profissdo, com seus saberes plurais e diversos, esses
profissionais, de forma coletiva, refletiram sobre as respostas para os dilemas do
trabalho que exercem. Assim, acreditamos na possibilidade de reposicionamento da
profissdo, quando professores(as) tomam para si 0 protagonismo sobre as questdes
do seu trabalho (NOVOA, 2019).

Depois que o grupo fez as suas contribuices para o texto de cada autor(a),
passamos para um novo periodo de escrita individual. Nessa etapa, cada professor(a)
autor(a) revisitou o0 seu texto escrito, fez a reescrita a partir das contribuicbes dos
colegas e transformou em uma nova versao que foi compartilhada no grupo para a
leitura dos membros. Apds as leituras das novas versdes dos textos, que foram
aprovados por todos(as), chegamos a uma verséo final aceita pelo grupo para
publicacdo. Logo, € essa versao final, produto individual e coletivo do grupo, que se
objetiva como uma Documentacdo Narrativa, um registro das praticas pedagoégicas

elaboradas de dentro da profisséo e a partir da perspectiva dos praticos.

O registro escrito, tanto das vivéncias pessoais como das praticas
profissionais, € essencial para que cada um adquira uma maior

50 Discutimos isso mais a frente.
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consciéncia do seu trabalho e da sua identidade como professor. A
formacao deve contribuir para criar nos futuros professores habitos de
reflex&o e autorreflexdo que sdo essenciais numa profissédo que nao se
esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se
define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais (NOVOA,
2009, p.7).

Ressaltamos que, neste trabalho, a partir dos fundamentos da Documentacao
Narrativa, ndo buscamos atribuir juizo de valor as praticas pedagdgicas docentes
narradas pelos préprios professores(as) autores(as) destas praticas. Compreendemos
gue tal "classificacdo" enquanto "boas" ou "ruins" ou qualquer outra forma de nivelacao
ou hierarquizacao, seria improdutiva e ndo abarcaria a complexidade da realidade de
trabalho de cada um dos(as) professores(as). Nos interessa, sobretudo, compreender,
a partir das subjetividades dos préticos(as), como se tem desenvolvido préticas
pedagdgicas com a tematica da educacéo das relagdes étnico-raciais no alto sertdo
alagoano, de forma que possamos produzir dados para pensarmos como a legislacéo
antirracista esta chegando a sala de aula.

Lembramos que esses textos narrativos ndo se apresentam como férmulas que
devem ser simplesmente replicadas por outros(as) professores(as), mas que elas se
tornem de dominio publico e que sirva de referéncia para que outros profissionais
desenvolvam suas préprias estratégias para o trabalho com a educacéo das relacées
étnico-raciais a partir dos objetivos da legislacéo antirracista. Suas narrativas também
se apresentam como um registro da memdria das praticas docentes que podem ser
apropriadas por professores(as), pesquisadores(as), movimentos sociais e todos(as)
gue possuam interesse na tematica. Assim, contribuimos para dar visibilidade ao que
ocorre em sala de aula e ao conhecimento da educacao das relacdes étnico-raciais

produzido nas escolas publicas do sertdo alagoano.

Ser professor € compreender 0s sentidos da instituicdo escolar,
integrar-se  numa profissdo, aprender com o0s colegas mais
experientes. E na escola e no didlogo com os outros professores que
se aprende a profissdo. O registro das praticas, a reflexdo sobre o
trabalho e o exercicio da avaliacdo sdo elementos centrais para o
aperfeicoamento e a inovacdo. Sao estas rotinas que fazem avancar a
profissdo (NOVOA, 2009 p.03).

Em seguida, realizamos uma leitura dos textos narrados pelos(as)
professores(as) colaboradores(as) da pesquisa a partir da analise de temas que

atravessam todas as narrativas e constituem elementos que se mostram relevantes no
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trabalho com a educacéo das relacdes étnico-raciais, tais como: situacdes vivenciadas
nas escolas com a tematica étnico-racial que motivaram a desenvolver estratégias
pedagdgicas para um ensino de Historia antirracista; estratégias e materiais utilizados
nas praticas que foram escolhidas como significativas; e o que faz de cada uma dessas
praticas efetivamente significativas nas perspectivas dos préoprios professores(as)

autores(as).

4.3.1 Situacgdes escolares que motivaram os(as) professores(as) a desenvolveram as

préaticas pedagdgicas narradas

O professor Manoel trouxe uma pratica docente ocorrida no ano de 2014, em
uma de suas turmas de 8° ano do Ensino Fundamenta de escola publica no municipio
de Agua Branca/AL. Ao perceber que os(as) alunos(as) se utilizavam de termos
preconceituosos (“nego preto”, cabelo de bucha, fumaga de protesto, borracha de rodo,
entre outros), para ofender uns aos outros e que isso mantinha relagdo com a rejeicao
gue muitos tinham com a cor da pele negra, o professor se motivou para desenvolver
uma atividade pedagogica que pudesse contribuir tanto para a desconstrucdo dos
termos racistas utilizados como para o orgulho da autoidenficacdo dos estudantes
negros(as) com sua negritude. Ele entende que ofensas verbais sdo praticadas com
frequéncia por criancas e adolescentes tendo como contetido o corpo (como 0 peso,
0 uso de 6culos ou sobre as roupas utilizadas), mas que os insultos com contetdo
racistas e que buscam inferiorizar o corpo negro sdo mais intensos e frequentes na
escola, especialmente entre adolescentes.

Segundo Gomes (2003), a identidade racial negra, como outras identidades
sociais, € uma construcao histérica, cultural e plural. Ela ocorre dentro de uma
dinAmica de poder marcada pela assimetria entre 0s grupos sociais e diz respeito ao
olhar que individuos, que se entendem pertencentes a um mesmo grupo étnico-racial,
possuem sobre si mesmos e em relagdo aos outros. Logo, devemos nos questionar
sobre como as criangas vao, ao longo de suas vidas, construir e assumir identidades
negras como positivas se, desde cedo, nos mais diferentes espagos sociais em que
ocorre 0 processo de educacéo dos sujeitos, se aprende, de forma direita e indireta,

gue é mais seguro se distanciar da identidade negra, ou seja, € menos danoso negar
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a si mesmo. Essa é uma realidade e um desafio enfrentado pela populacdo negra em
um pais racista como o Brasil.

No caso a escola, como um espaco formal e institucional de educacéo e
escolarizacdo, também interfere na construcdo das identidades, podendo ser tanto um
instrumento politico de valorizacédo da diversidade e de combate ao racismo, como de
reproducdo desigualdades sociais, valorizando determinadas identidades e
marginalizando outras como historicamente ocorreu no Brasil com a educagéo
eurocéntrica.

Segundo Gomes (2002), a pele negra e o cabelo crespo sao os dois elementos
mais apropriados pelas expressdes racistas utilizadas para ofender e diminuir o corpo
negro, ou seja, sdo o0s tracos da negritude que mais carregam o0 estigma da
inferioridade. E a escola é um espaco em que situacdes de violéncia fisica e
psicologica ocorrem com frequéncia contra criancas e jovens negros(as). Assim,
chama a atencéo para a importancia de pensar a corporeidade e a estética como uma
tematica que deve estar presente na formacao de professores(as) e da educacao das
relacdes étnico-raciais.

No contexto do alto sertdo alagoano, contamos com a pesquisa de Nascimento
e Carvalho (2018), com foco nas memoérias das experiéncias escolares de
sertanejos(as) negros(as) que frequentaram a educacdo publica do Municipio de
Delmiro Gouveia nas décadas de 1990, 2000 e 2010 (ou seja, um conjunto de sujeitos
gue atravessaram as configuracdes educacionais da LDB e da Lei n° 10.639).
Destacam que parte dos entrevistados(as) ndo se reconheciam negros(as) na infancia,
a época utilizavam o termo pardo porque assim eram chamados pelas outras pessoas
Ou porgue assim constava em seus registros de nascimento. Ja outra parte afirma que
se entendia negra na infancia, esses por sua vez demonstram ter sofrido mais com as
consequéncias do racismo. O que reforca que para uma pessoa negra utilizar
estratégias que a aproxime do padrao estético da branquitude (especialmente alisar o
cabelo, usar determinados peteados, se vestir de determina forma, entre outros) é uma
maneira de evitar, ou diminuir, os ataques discriminatérios em espacos publicos como
a escola.

Na pesquisa de Nascimento e Carvalho (2018), apesar de envolver sujeitos de
diferentes momentos da escolarizacdo, evidenciam que todos(as) os(as)

entrevistados(as) em algum momento de sua vida escolar foram alvos de xingamentos
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e insultos com conotacao racial. Para os autores, a partir de Fazzi (2012), em alguns
momentos, revidar as agressdes sofridas € uma forma de autodefesa das criancas
para frear a violéncia sofrida naquele momento. Também pode ocorrer que algumas
criangas, para evitar serem os alvos das agressoes, reproduzam as ofensas das quais
foram vitimas com outros criancas de pele escura. Sendo a cor de pele e o cabelo
crespo simbolos vistos como opostos ao padrdo de beleza socialmente aceito, o corpo
negro passa a ser alvo de insulto mesmo entre as criangas negras que assimilam esses
codigos culturais e buscam se distanciar a partir da negagéo de sua prépria estética.
Nas falas dos entrevistados de Nascimento e Carvalho (2018), em convergéncia com
o estudo de Gomes (2002), a cor da pele negra e o cabelo crespo também sdo pontos
importantes dessas agressoes sofridas e praticadas.

A passividade e/ou a indiferenca nos profissionais da educagéo ao presenciar
situacBes de racismo na escola, para os autores, desmotiva as vitimas a levarem esses
casos para a gestdo escolar e para a familia. Concluem que, mesmo apds a
promulgacao da Lei n® 10.639/03, estudantes da década de 2000 e 2010 continuaram
vivenciando situagdes de racismo e a cor de pele escura continuou sendo um motivo
de desvantagem para a trajetoria escolar dessas pessoas. (NASCIMENTO;
CARVALHO, 2018)

Essas duas pesquisas, apesar de realizadas em um intervalo de 15 anos e em
espacos diferentes, convergem ao apontar que a escola € para muitas pessoas negras
0 espaco de situacdes marcantes, em sua maioria negativas, de suas vidas em torno
da sua cor e da sua estética. Convergem também com a narrativa do professor Manoel
(2020) que apontou que essas praticas ainda permeiam a cultura escolar e que o
cabelo e a cor de pele negras continuam sendo o0s principais alvos desses insultos

Dai a importancia da escola e do ensino de Historia na desconstrucdo desse
imaginario racista a partir da problematizacdo da construcdo social dessas
representacdes e da busca de levantar a autoestima das criangas negras com a sua
negritude. Afinal, nés gostamos e desejamos ser aquilo que consideramos belo. Assim,
pensar uma educacao antirracista perpassa fundamentalmente pela valorizacdo da
identidade negra em sua beleza e pluralidade.

E também essa a problematica que leva a professora narradora Cristina a
desenvolver a pratica narrada nesta pesquisa. A professora, objetivando o

empoderamento da luta, do passado, da corporeidade e da beleza negra pelos seus
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alunos(as), desenvolveu o projeto “Literatura Afrodescendente”, de forma
interdisciplinar junto a professora de Lingua Portuguesa, que foi aplicado em uma de
suas turmas de 9° ano do Ensino Fundamental de escola publica municipal, no ano de
2018, e que a professora escolheu como sua prética significativa a ser compartilhada
nesta pesquisa.

Ja a pratica narrada pelo professor Tiego nos traz uma realidade ainda muito
comum no alto sertdo alagoano para os(as) professores(as) da educacédo bésica: a
pressdo para lecionar aulas de outras areas do conhecimento diferentes da formacgéo
do(a) professor(a). Logo, nos conta que além das aulas de Historia, ministrava Ensino
Religioso, Literatura Infantii e Geografia. Diante desse quadro, o professor
desenvolveu uma estratégia que permitisse relacionar sua formacao em Histéria, seus
saberes pessoais, 0s contetdos das demais disciplinas sob sua reponsabilidade no
desenvolvimento de uma sequéncia didatica interdisciplinar e na perspectiva do
multiculturalismo que permitisse o trabalho da historia das religies condizente com 0s
principios da legislagdo antirracista. Assim, desenvolveu uma estratégia pedagogica
para o trabalho em torno do racismo religioso com uma turma de 4° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica em Delmiro Gouveia.

O enfretamento do racismo religioso é também o tema da narrativa da
professora Eliane. A pratica docente narrada ocorreu no ano de 2014, com uma turma
do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica delmirense, dentro de um
projeto de Mostra Cultural com a teméatica Africanidade — As Manifesta¢des Culturais
Afro-brasileiras, trabalhado por toda a comunidade escolar. Essa pratica foi
desenvolvida com o apoio de alunos(as) da graduacdo de Historia da UFAL/Sertao
participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID/UFAL)

Quando realizamos uma rapida leitura do espaco marginalizado e de opresséao
gue as religides afro-brasileira ocupam na historia do Brasil e na histérica do sertdo de
Alagoas, percebemos o desafio do professor Tiego e da professora Eliane em decidir
trabalhar essa tematica na escola de educacao basica delmirense. Segundo Santos
(2019) as religides afro-brasileira passaram a ser objeto de pesquisas cientificas a
partir do século XIX e XX, pois até entdo ocupava um nao-lugar dentro da sociedade
brasileira. No entanto, nesse primeiro momento, as pesquisas voltadas para o estudo

dessas religibes, concentradas incialmente no campo da Medicina e da Etnografia
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Psicanalista, em um contexto em que 0 racismo e a eugenia possuiam grande
influéncia na ciéncia, descreveram e inventaram essas religides a partir de uma Optica
de desvio, anormalidade, sujidade e charlatanismo (SANTOS, 2019).

Ao longo do século XX, com a acdo do movimento negro, as religides afro-
brasileiras comecaram a expandir seus direitos dentro do Estado Brasileiro ao buscar
0 reconhecimento institucional, pois até entdo eram tratadas como seitas. No entanto,
lembra a autora, que no caso de Alagoas esse processo ocorreu de forma mais lenta
e marcada por um forte histérico de repressédo que resultou, em 1912, na “Operagao
Xangb ou Quebra” também conhecida como “Quebra de Xangd”, na qual diversos
terreiros foram depredados, objetos sagrados destruidos e praticantes perseguidos em
varias partes do estado. Para Santos (2019), esse processo desestruturou as religides
afro-brasileiras em Alagoas e silenciou seus cultos.

Em pesquisa realizada com 26 praticantes de religides afro-brasileiras no sertao
alagoano, Santos (2019) identificou a existéncia de ao menos 5 casas entre
Candomblé e Umbanda localizadas especificamente no municipio de Delmiro Gouveia.
A grande maioria dos participantes da pesquisa relatou ja ter sofrido racismo religioso
e que a origem dessas violéncias sao os(as) amigos(as), familia, vizinhos e adeptos
de outras religibes, e perpassam por insultos verbais a discursos de 6dio. De forma
gue, apesar dessas religides possuirem permissao para as suas praticas em Alagoas
desde 1990, ainda hd o clima de receio e medo que leva muitos adeptos a
permanecerem em siléncio, a ndo exercerem abertamente suas praticas religiosas
com medo de repressao e de prejuizos sociais

7

Portanto, falar em racismo religioso € considerar que existe
instituicdes, padrdes e sujeitos que reproduzem as categorias de
hierarquias as quais estabelecem a manutencgao da ‘ordem social’, de
repressdes e imposicdes que buscam conservar estes privilégios
sociais para um grupo que coloca como hegemdnico, conforme
critérios teoldgicos ou religiosos, mas também raciais (SANTOS,
2019).

Assim, quando professores(as) como Tiego e Eliane decidem problematizar o
racismo religioso em suas aulas de Historia, além de realizarem o seu papel
pedagdgico de acordo com a Lei n® 10.639/03, também assumem uma posi¢ao que é
politica de enfretamento do racismo e do imaginario social local que valoriza um
determinado grupo e oprime outros. Se propdem a discutir Historia a partir da optica

das identidades marginalizadas, de possibilitar que alunos(as) brancos(as) tenham
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experiencias escolares com universos culturais diferentes dos seus, e que alunos(as)
negros(as) possam se reconhecer nessa historia como sujeitos legitimos da sua
comunidade.

Percebemos que as questdes problema que motivaram as praticas narradas
pelos colaboradores(as) desta pesquisa giram em torno da estética, do corpo, da
histéria, da ancestralidade e da religiosidade que configuram elementos importantes e
formadores das identidades negras. Essas questdes fazem parte da cultura escolar e
das culturas que compdem o contexto que é contemporaneo a escola. Nos dizem que,
se por um lado velhos problemas persistem e ainda encontram abrigo nos espacgos
publicos como a escola, por outro também indicam que temos mais professores(as)
engajados(as) no sentido de uma educacao antirracista. Talvez no futuro, quando
esses estudantes rememorarem suas experiéncias escolares, em suas narrativas o
destaque seja mais sobre como o(a) professor(a) e a escola foram importantes na
construcéo de suas identidades étnicas, do que das situacdes de opresséao sofridas no

ambiente escolar.

4.3.2 Estratégias e materiais pedagogicos utilizados na educacédo das relacfes étnico-

raciais

Para a desconstrucédo dos termos racistas e para a positivacao da cor de pele
negra e da autoidentificacdo dos(as) alunos(as), o professor Manoel decidiu realizar
uma sequéncia didatica. Inicialmente fez um levantamento com os(as) proprios(as)
alunos(as) dos termos que eram utilizados com o intuito de ofender e machucar o(a)
colega. Para isso pediu que cada um colocasse em um papel os termos que eles
utilizavam quando buscavam ofender um colega, momento no qual identificou termos
como “nego preto”, macaco, borracha de rodo, cabelo de bucha, entre outros. Todas
essas expressOes trazem conotacdo pejorativa em relagdo ao corpo negro,
especialmente a cor da pele e o cabelo crespo, como discutido anteriormente. Com
essas palavras o professor montou um painel para discutir com todos(as) as
construgcdes historicas, as implicagbes sociais desses termos e porque eles séo
utilizados para ofender especificamente as pessoas negras. Nesse sentido, o professor
demonstrou que as palavras ndo sado “isentas” de sentidos sociais € ndo sao

‘ingénuas”, pelo contrario, elas estdo relacionadas a processos historicos de



123

dominacéo e opressdo de determinados grupos étnico-raciais sobre outros, ou seja,
da populacéo branca sobre os ndo-brancos. Essa abordagem se fundamenta na ideia
de desnaturalizacdo da linguagem e das palavras, ao relaciona-las as relacées de
poder presentes na histdria e na sociedade.

A partir dessa compreensdo, o professor trabalhou a diversidade étnica
brasileira e como ela foi construida ao longo de todo um processo histérico e social
gue remete inicialmente ao contato entre as matrizes indigena, africana e portuguesa-
europeia na América. Para essa discussao utilizou trechos do livro o Povo Brasileiro,
publicado em 1995, pelo antropélogo Darcy Ribeiro®:. A intencéo do professor foi a de
proporcionar referenciais teéricos para que os(as) estudantes pudessem pensar 0s
elementos que sdo constitutivos das diferencas étnicas no pais, para que assim
pudessem refletir sobre como eles mesmos estéo inseridos nessa realidade social.

A partir da constituicdo da sociedade brasileira e da propria ancestralidade dos
alunos(as), buscou historicizar os conceitos de “belo” e “feio”, problematizando a
dimensao historica e social na construcao do “padrao de beleza”. Para isso, o professor
sistematizou todos 0s tracos estéticos e corporais que os(as) alunos(as) haviam
atribuido como sendo “belo”, reproduzindo o padrdo de beleza socialmente aceito
ligado ao corpo branco e que se distancia dos seus proprios corpos. Assim, percebeu
gue estava ali umas das explicacdes que levava a baixa autoestima dos jovens.

Em seguida o professor provocou em sala uma reflexdo no sentido de mostrar
para os estudantes que aquele conceito de belo era uma invencéo e uma construcao
histérico-social estabelecida pelos dominadores europeus a partir do periodo colonial
como sistema de dominacgao e privilégio. No mesmo sentindo, a ideia de “feio”, esta
ligada a uma representacdo construida como oposicdo ao branco e, portanto, como

inferior e indesejado. Na sua leitura era necessario, portanto, aproximar os estudantes

51 Na obra o autor realiza um estudo sobre a formacéao étnica do povo brasileiro a partir da miscigenacéo
entre indigenas, portugueses, africanos e posteriormente por imigrantes como (holandeses, franceses,
japoneses, entre outros). Argumenta que a miscigenacao é o fator central da diversidade cultural que
caracteriza o povo brasileiro. Defende a tese de que a identidade de um povo € construida a partir dos
elementos culturais que os distinguem dos demais. Assim, para o autor, a formac&o do povo brasileiro
tem como base as trés matrizes étnicas: indigena, europeia(portugueses) e africana. Essas matrizes
séo a base da formacéo de diferentes identidades brasileiras ou o que chama de brasis como forma de
descrever a diversidade cultural do pais. Lembra o autor que a miscigenac¢éo ocorreu por meio de um
processo violento de dominacdo dos portugueses em relacdo aos indigenas e africanos. Destaca
também que, nesse processo, se consolidou uma estratificacdo de classes responsavel pela
concentracdo das riquezas ha mao de poucos, em detrimento de uma grande massa de pessoas
pobres. Logo, diferente de Gilberto Freyre, para Darcy Ribeiro ndo vivemos nem uma democracia
cultural, racial ou social.
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de sua ancestralidade, da historia local, dos tracos culturais que compdem a sua
comunidade.

Nesse contexto sentimos a necessidade de trabalhar a ideia de
pertencimento e identidade, buscando trazer para a sala de aula os
tracos marcantes da comunidade, sua Histéria e cultura, gestando um
processo de autoidentificacio em que o0s estudantes se
assemelhassem com o0s seus antepassados, essa reflexdo seria muito
necessaria, para romper com certos estereétipos e preconceitos que
eles carregavam (Prof. Manoel, 2020).

A ideia do professor é que, assim, os(as) alunos(as) poderiam se reencontrar,
no sentindo de lancarem um novo olhar para si mesmos e para a sua ancestralidade,
a partir do conhecimento da histéria da sua cidade e de sua gente, reforcando lagos
de pertencimento e fraternidade. Para isso o professor organizou, junto com a
coordenacao escolar, uma visita a uma das comunidades remanescentes de quilombo
do municipio de Agua Branca®2, momento em que os(as) alunos(as) conversaram com
os mais velhos e com os lideres quilombolas e perceberam que faziam parte daquela
histéria ou possuiam parentes, amigos e conhecidos. Dessa forma, a proposta
desenvolvida objetivou descontruir valores preconceituosos na cultura escolar por
meio do estudo da formacdo da sociedade brasileira e da historica local, buscando
reforcar o sentimento de autoidentificagéo e pertencimento por parte dos seus alunos.

A professora Cristina, através do seu projeto Literatura Afrodescendente,
também buscou proporcionar aulas que contribuissem para o enfretamento da
indiferenca com a cor, a estética e a histéria negra entre os seus alunos. Para isso,
optou por uma estratégia voltada para o estudo com viés literario a partir da leitura de
obras de poetas e escritores(as) africanos e afro-brasileiros. Entre as obras

trabalhadas estéo A cor da ternura (Geni Guimardes)®3, Negros da pele clara (Sueli

52. O municipio de Agua Branca/AL tem uma populagéo de 20.422 pessoas, segundo o Gltimo censo
demografico do IBGE (2010). Em seu territério estao localizadas 5 comunidades remanescente de
quilombo certificada pela Fundagédo Cultural Palmares, que juntas somam cerca de 250 familias. Para
mais informacdes vide: http://www.iteral.al.gov.br/gpaf/assessoria-tecnica-dos-nucleos-quilombolas-e-
indigenas-astngi/comunidades-quilombolas-de-alagoas/comunidades-quilombolas-de-alagoas
S3Importante poeta, escritora e militante negra autora de diversos contos, poemas e literaturas infantis.
Suas obras discutem questdes sociais e raciais no Brasil e busca a afirmacao da afrodescendéncia.
Em A cor da ternura, vencedora do Prémio Jabuti, a autora narra um pouco da sua propria historia
através da protagonista Geni. Penultima filha de uma familia de oito irméos, Geni percebe desde cedo
0 peso da cor negra dentro de uma sociedade racista e burguesa. Assim, Geni nos faz refletir sobre as
situacdes vivenciadas por tantas criangas negras e pobres no Brasil. Apesar de tratar de questdes que
envolvem racismo e preconceito, a obra traz uma forte mensagem sobre como resistir com ternura as
situagfes enfrentadas pelas pessoas negras em um pais racista.
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Carneiro)®*, Racismo e anti-racismo na educacéo: repensando nossa escola (Eliane
dos Santos Cavalleiro)®®. Além desses, fez uso de narrativa audiovisual com os videos
A menina bonita do laco de fita (Ana Maia Machado)®® e a Mulata que nunca chegou
(Nataly Neri)®’, além do poema Muleque (Solano Trindade)®8. Essas obras foram
trabalhadas em sala de aula, acompanhadas de rodas de debates sobre as discussbes
levantadas em cada uma delas.

Em seguida, a professora orientou a turma a realizar pesquisas sobre
escritores(as), poetas e demais intelectuais negros(as) que discutiram ou discutem a
tematica étnico-racial no Brasil. Assim, a professora exercitou a representativa ao
apresentar aos seus estudantes um pouco da vida e da obra de alguns intelectuais
negros(as) reconhecidos socialmente no cenario nacional e internacional, como forma

de inspiracdo para os seus estudantes. Outro aspecto dessa abordagem, reside no

54 Reconhecida filosofa, escritora e ativista negra do movimento social negro brasileiro. E Doutora em
Filosofia pela USP e fundadora do Geledés — Instituto da Mulher Negra. E considerada uma das
pensadoras mais importante em torno do feminismo negro. Em 2004, para o jornal Correio Braziliense,
a autora escreveu o texto Negros da pele clara, no qual discute como veiculos de comunicagao
passaram a publicar fotos de pessoas negras com diferentes tonalidades de pele no intuito de
desqualificar a politica de cota racial nas universidades. Argumenta que uma das formas de agir do
racismo é tentar aprisionar o outro em imagens fixas e estereotipadas, de forma que se nega as
diferentes expressodes da negritude. @] texto pode ser encontrado em:
https://lwww.geledes.org.br/negros-de-pele-clara-por-sueli-carneiro/

55Pensadora negra e Doutora em Educacdo pela Universidade de Sdo Paulo (USP). Atuou como
Coordenadora Geral de Diversidade e Inclusdo Educacional, ha Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo. Possui importantes trabalhos sobre o
pluralismo e a diversidade no ambiente escolar. Na obra Racismo e anti-racismo na educacéo:
repensando nossa escola, retne textos de diferentes autores que discutem o racismo na educagédo e
na escola. A obra busca contribuir com os(as) professores(as) no desenvolvimento de estratégias de
combate ao racismo na educacdo escolar e na sociedade em geral. Atualmente € docente na
Faculdade de Educacgédo da Universidade de Brasilia (UnB).

5 E uma reconhecida jornalista, pintora, professora e escritora de obras infantis. Faz parte da Academia
Brasileira de Letra (ABL). O audiovisual Menina bonita do lago de fitas € um curta metragem, dirigido
por Diego Lopes e Claudio Bitencourt, adaptado do livro hormdnio da autora. O filme conta a historia
de um coelho que se apaixona pela cor negra de sua vizinha e assim faz tudo para ficar igual a ela. A
histéria aborda aspectos sobre a superacdo do racismo e do preconceito. Esta disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=UhR8SXhQv6s.

57 Mulher negra, estudante de ciéncias sociais e youtuber (canal Afros e Afins). Em seus videos aborda
temas como moda consciente, empoderamento e estética negra. A mulata que nunca chegou € o titulo
da sua palestra para o TEDxS&oPauloSalon, no ano de 2016, com o tema Mulheres que inspiram. Na
palestra, discute situagBes que vivenciou na infancia até a idade adulta em torno dos olhares,
identidades e expectativas projetadas pela sociedade sobre o seu corpo. Em um primeiro momento
vista como uma menina feia, mas ao mesmo tempo como uma crianga que se tornaria uma mulata
atraente, em uma perspectiva que inferioriza e sexualiza o corpo da mulher negra. O video esta
disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=02TBfKeBbRw

58 Solano Trindade foi um importante pintor, folclorista, cineasta, ator, teatrélogo e poeta negro. Dedicou
a sua vida ao movimento negro e ao enfretamento do racismo, tendo publicado diversos poemas
voltados para a afirmacédo da negritude. Em seu poema Muleque, o autor ressignifica os adjetivos
utilizados para descrever negativamente a estética negra, a partir de um olhar que percebe o belo e o
amor na negritude. O &udio visual com o poema pode ser encontrado em:
https://www.youtube.com/watch?v=_ni8Ke1lE8VQ
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fato de trabalhar as tensdes étnico-raciais na Histéria a partir da optica de pessoas
negras, trazendo o protagonismo da discussdo para 0S grupos que sao alvos do
racismo.

A partir dessa pesquisa inicial®®, a professora organizou uma apresentacdo das
biografias e das obras pesquisadas pelos estudantes, em um momento de
conversacdo no qual a professora trouxe a relacdo daquelas discussdes com o
contexto nacional e local, com as implicagGes de ser negro(a) no sertdo de Alagoas.
Momento em que os(as) alunos(a) negros(as) puderam se posicionar e compartilhar o
gue sentiam sobre essa questéao.

Fiquei surpresa com a colocacéo dos alunos, e o quanto grande parte
deles se colocavam na discussdo como sujeitos cansados dos
esteredtipos criados na sociedade, que os classificavam como:
“moreno escuro”, “moreno claro” e tantas outras rotulagées para driblar
a chamada cor negra. Alguns relatavam o receio de ser negro, porque
foram educados por uma 6tica que o negro é algo pejorativamente ruim

para ser aceito (Prof. Cristina, 2020).

A partir da biografia desses escritores e intelectuais, a professora selecionou
alguns poemas que foram recitados na culminancia do projeto, tais como o Navio
Negreiro (Castro Alves)®°, Me Gritaram Negra (Victoria Santa Cruz)®?, Muleque (Solano
Trindade) e Sou Negro (Luiz Silva)®?>. Além da confeccdo de murais com as
informacdes da historia e da obra dos escritores selecionados que serviram de material

59 Entre as pesquisas realizadas pela turma estavam personalidades como Domingos Caldas Barbosa,
Manuel Inacio da Silva Alvarenga, Anténio Gongalves Dias, Joaquim Maria Machado de Assis, José do
Patrocinio, Jodo da Cruz e Souza, Afonso Henriques de Lima Barreto, Lino Guedes, Castro Alves,
Nadine Gordimer, Paulina Chiziane, Chimamanda Ngosi Adicie e Artur Carlos Mauricio Pestana dos
Santos (Pepetela), Nelson Mandela, Francisco Solano Trindade, Victoria Santa Cruz e Luiz Silva (Cuti).
60 Foi um importante poeta brasileiro, que abordou as injusticas do seu tempo e foi uma importante voz
no movimento abolicionista do século XIX, ficando conhecido como o Poeta dos Escravos. O poema
Navio Negreiro, publicado em 1869, é considero um dos mais importantes trabalhos da literatura
brasileira. No poema, 0 autor expressa a violéncia com que africanos(as) foram capturados(as) e
enviados(as) em navios negreiros para o trabalho escravo, especialmente na América. A obra esta
disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bv000068.pdf

61 Foi uma importante coreografa, estilista, folclorista, poeta, cantora e professora universitaria afro-
peruana. Foi responsavel pela fundagdo da Companhia Teatro e Dancas Negras do Peru responsavel
pela consolidacéo das bases da danca e do teatro negro no pais. O poema Me Gritaram Negra, conta
uma histéria de como o racismo age para inferiorizar e afetar a autoestima da populacdo negra, e da
importancia da afirmacao da negritude, da sua estética e identidade como forma de resisténcia. O
poema esta disponivel em: https://feminismo.org.br/me-gritaram-negra-poema-de-victoria-santa-
cruz/18468/

62 Reconhecido como um dos mais importantes poetas negros da atualidade, Luiz Silva, conhecido
como Cuti, € também escritor, dramaturgo e Doutor em Literatura Brasileira pela Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp). Em seu poema Sou negro, o0 autor busca descontruir as representacdes
racistas que inferiorizam a estética negra ao passo que afirma veementemente o orgulho de sua
negritude. O poema pode ser encontrado em: http://www.letras.ufmg.br/literafro/autores/28-critica-de-
autores-masculinos/214-a-cor-da-diferenca-uma-leitura-dos-poemas-de-cuti-critica



http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bv000068.pdf
http://www.letras.ufmg.br/literafro/autores/28-critica-de-autores-masculinos/214-a-cor-da-diferenca-uma-leitura-dos-poemas-de-cuti-critica
http://www.letras.ufmg.br/literafro/autores/28-critica-de-autores-masculinos/214-a-cor-da-diferenca-uma-leitura-dos-poemas-de-cuti-critica
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de apoio para apresentacdo da turma para toda a comunidade escolar. Além disso, foi
organizado um desfile chamado de “A Beleza Negra”, em que alguns alunos(as)
puderam ter na escola um espacgo para apresentar de forma positiva a sua negritude.
Dessa forma, a professora buscou trabalhar a historia e a ancestralidade da estética
negra para o empoderamento dos estudantes(as) a partir do estudo das obras e das
biografias dessas personalidades que sédo reconhecidas na histéria do enfretamento
do racismo.

A pratica narrada pelo professor Tiego também se desenvolveu dentro do
contexto de um projeto da escola. Nesse caso, trata-se de uma estratégia pedagodgica
para trabalhar o racismo religioso com uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental.
O professor nos conta os desafios para adequagéao da linguagem e para o trabalho de
forma sensivel com a faixa etéria das criangas. Logo, decidiu partir dos conhecimentos
prévios dos(as) alunos(as) utilizando uma estratégia para identificar as impressoées
imediatas dos estudantes em relacéo as religides afro-brasileiras.

[...] a primeira intervengéo foi a “Chuva de Ideias”, distribui papeizinhos

e pedi que eles escrevessem a primeira palavra que vinha a mente
guando eles pensavam nas Religibes Afro-Brasileiras. Essa atividade
aparentemente simples, além de exercitar o raciocinio e a escrita
dessas criancas, ela ainda parte de seus conhecimentos prévios sobre
0 assunto e até quando eles ndo conseguem entender o que séo as
ditas Religides Afro-Brasileiras e, portanto, ndo conseguem escrever
nada, isso se configura em um dado, que seria evidéncia de um
apagamento dessas religides da memoéria coletiva. Logo comecaram a
vir 0s termos escritos por eles que foram muito carregados de estigmas
como, “macumba”, “magia negra”, “mau”, “tambor” etc (Prof. Tiego,
2020).

Diante desse levantamento, o professor decidiu trazer os termos para
discusséo, demostrando como eles estavam imersos em um olhar preconceituoso e
eurocéntrico sobre a complexidade da religides afro-brasileiras. Nesse sentindo,
problematizou a macumba como um termo utilizado, no contexto das religides afro-
brasileiras, para nomear alguns instrumentos musicais, como o reco-reco encontrado
no samba e no pagode que constituem estilos musicais que fazem parte do cotidiano
dos(as) alunos(as) e de suas familias. Assim, o professor cria estratégias de
aproximacéao dos elementos que compde o universo das religides afro-brasileiras com
o cotidiano dos estudantes, fazendo frente ao “apagamento” histérico ao qual foram
submetidos pelo racismo religioso.

Achei essa experiéncia curiosa porque depois desse momento eles
comecaram a corrigir uns aos outros, quando alguém deixava escapar
e falava “macumba” na sala de aula tinha sempre umas duas ou trés
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criangas que diziam bem alto “macumba é um instrumento musical!” ou
mesmo corrigiam-se (Prof. Tiego, 2020).

Em seguida utilizou videos de “criancas de terreiro”, com o objetivo de
descontruir esteredtipos e preconceitos corriqueiros no imaginario popular, para que
0s seus estudantes pudessem perceber que aquelas eram criangas assim como elas.
Assim, o professor prop0s uma atividade escrita em torno de algumas questoes, tais
como: “as criangas do video estavam felizes em seus espacos religiosos? E os préprios
estudantes sao felizes em seus proprios espacos religiosos?”

Bem, eu sei que a ideia de felicidade é subjetiva, mas foi a abstracao
mais simples que encontrei para gerar um critério de comparagéo que
evidenciasse a possibilidade de igualdade de bem-estar que diversos
espacos religiosos ou nao, podem oferecer as criancas
desestigmatizando o olhar sobre o espaco de terreiro (Prof. Tiego,
2020).

Em um terceiro momento, o professor adaptou uma matéria jornalistica do ano
de 2015, que trata da violéncia sofrida por uma menina candomblecista que ao sair do
seu terreiro foi atingida na cabeca por uma pedra lancada por um fanatico religioso,
para tratar sobre intolerancia religiosa e como ela pode levar a situacdes de violéncia.
Nesse sentido, o professor desenvolveu estratégias pedagodgicas para trabalhar
processos de identificacdo que estejam de acordo com o publico da aula: criancas.
Assim, as criancas, em sua narrativa, também séo sujeitos histéricos imersos na
dindmica social da qual fazem parte, neste caso o contexto do sertdo alagoano. Além
disso, buscou proporcionar situacbes pedagogicas para que as criancas também
possam repensar conceitos, nocdes e representacdes do mundo social a partir de
experiéncias do universo infanto-juvenil. Se essas mesmas criancas, dentro do seu
contexto social, familiar e escolar jA reproduzem algumas das representacdes
estigmatizadas e racistas em relacéo as religibes de matriz africana, € necessario que
a escola e a aula de Historia funcionem no sentido de trabalhar essas dimensdes no
espaco escolar desconstruindo-as desde cedo.

Apoés a leitura da matéria jornalistica, o professor discutiu com a turma sobre
aquele caso de violéncia e como ele estava relacionado ao racismo religioso e as
representacdes racistas que “demonizam” os Orixas. Para descontruir essas
representacdes optou por uma pratica pedagogica ludica voltada para o conhecimento
das caracteristicas e dos significados dos Orixas por meio do que chamou de “Jogo
dos Arquétipos”
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[...] consiste em 16 discos, cada um esta pintado com as cores dos
Orixas, portanto sdo bem coloridos, na face de baixo estd o nome de
um Orixa correspondente as cores do disco, e na face de cima estd um
conjunto de caracteristicas que fazem parte do arquétipo do Orixa
correspondentes ao disco, eles sé@o colocados no chéo e todos leem e
ficam em cima do disco que tiver as qualidades que a crianca mais se
identifica posteriormente peco para todos e todas desvirarem os discos
e formarem grupos das criancas que escolheram discos em comum
(Prof. Tiego, 2020).

Nesse sentindo, as criangas escolheram os discos que representavam um Orixa
com caracteristicas com as quais se identificavam, buscando assim quebrar a
indiferenca e o preconceito que elas pudessem ter com os simbolos das religides afro-
brasileiras ao conhecer os seus significados na perspectiva de dentro da religido. Em
seguida o professor explicou o conceito de cada Orixa dentro da perspectiva dessas
religides, momento em que percebeu o interesse das crian¢as com o0s simbolos e as
indumentarias coloridas e multiplas que constituem as representacdes imagéticas dos
Orixas.

Essa proposta pedagogica além de proporcionar um ensino voltado para o
conhecimento da diversidade cultural brasileira e para a historia e cultural afro-
brasileira, como previsto em lei, prop6e um ensino a partir de narrativas que partam da
Optica das religides afro-brasileiras. Assim, o professor proporciona um ensino com
contranarrativas antirracistas que permitem que os(as) alunos(as) possam descontruir
suas representacdes estigmatizadas e racializadas em torno dessas historias e dessas
religides. Logo, ndo é somente uma estratégia para a “tolerancia” da diversidade, mas
para o (re)conhecimento dessas identidades raciais e religiosas como formas legitimas
de existéncias que perpassa conscientemente pela a desconstrucdo dos estigmas
construidos historicamente como forma de “apagamento” e inferiorizacdo das culturas
e historias africanas e afro-brasileiras. Logo, na fala do proprio professor, suas aulas
possuem propoésitos antirracistas e decoloniais.

Em um quarto momento, elaborou um painel iconogréafico para discutir com a
turma as diferencas e as semelhancgas entre os deuses nordicos, greco-romanos e 0S
Orixas (a partir de representacdes imagéticas desses deuses e dos Orixas), buscando
problematizar porque alguns simbolos encontrados em ambas as representacdes
possuem conotagcao negativa para um e positiva para outro. Nas palavras do professor:

“[...] exemplo disso € o tridente, que nas maos de Poseidon é simbolo de forga, e nas
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maos de Exu é um simbolo demoniaco, entdo se nés nao negativamos Poseidon por
carregar um tridente entao, porque negativamos o tridente de Exu?”

Essa proposta pedagogica estd voltada para desnaturalizacdo dos
preconceitos, ao mostrar que eles sdo socialmente construidos e afetam determinados
grupos sociais em detrimento de outros. Na avaliacdo do professor, apos essa
intervencdo pedagdgica, ele pode observar ao longo do restante do ano que os(as)
alunos(as), de forma espontanea, passaram a corrigir uns aos outros quando alguém
utilizava a palavra “macumba” em seu sentido racista. Ora, se os(as) alunos(as) do 4°
ano foram capazes de entender as representacfes negativas e preconceituosas em
relacdo as matrizes afro-brasileiras, eles(as) também podem (re)aprender os seus
significados culturais e religiosos em uma perspectiva antirracista.

Por fim, a turma elaborou frases antirracistas, a favor da liberdade religiosa,
que foram penduradas em um “varal da sala”. Essa estratégia didatica foi utilizada com
0 propoésito de expor e valorizar as aprendizagens dos(as) alunos(as) ao fim da
sequéncia didatica. A exposi¢do e a socializacdo dos trabalhos desenvolvidos pelos
estudantes é um importante instrumento no processo de aprendizagem. Além disso, o
“varal da sala” possibilita a troca de mensagens, de saberes, de sentidos e sentimentos
provocados pelo que foi aprendido com aquela pratica pedagdgica. Ao expor 0s
trabalhos, os(as) alunos(as) estdo comunicando para a turma, para alunos(as) de
outros horéarios que utilizam a sala, e para toda a comunidade escolar a sua nova
relacdo com objeto estudado, o que € muito importante para a formacgéo da identidade
de cada aluno(a) e da relacdo que mantém com a escola.

A professora Eliane também desenvolveu a sua pratica dentro do contexto de
um projeto da escola. Contou com a participacdo de estudantes de graduacdo em
Histéria da UFAL/Sertdo que faziam parte do PIBID/UFAL®3. A préatica narrada foi
realizada com uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
delmirense. A proposta de intervencdo didatica foi sugestdo dos bolsistas do PIBID
que nesse ano tinha como tema do programa o projeto intitulado Histéria da Africa e
Cultura Afro-brasileira na escola: interacdes éticas e estéticas. Dentro dessa tematica,
decidiram desenvolver uma sequéncia didatica para o estudo das Religibes Afro-
brasileiras. Essa proposta foi apresentada para a gestao escolar que prontamente a

aceitou.

63 A professora Eliane foi professora supervisora do PIBID/UFAL no ano de 2014.
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Assim, para iniciar a execucdo do projeto, a professora dividiu a turma em
grupos a partir de subtemas como: a origem do Candomblé, os Orixas, a origem da
Umbanda, as religides afro-brasileiras nas manifestacfes artisticas e a intolerancia
religiosa no Brasil. Cada grupo realizou pesquisas bibliogréaficas sobre o seu tema. Em
seguida, organizou uma visita, apdés a escola pedir autorizacdo dos pais e
responsaveis®, ao terreiro de candomblé da Mae Erica de Oxdssi, localizado no centro
da cidade, para que os(as) alunos(as) pudessem conversar e aprender sobre a religido
a partir da escuta de praticantes, dos seus saberes e perspectivas como
candomblecistas. Assim, a professora privilegiou uma experiéncia escolar que buscou
guebrar barreiras e estigmas, e proporcionar interacdées com o espaco religioso, 0s
seus simbolos, significados e sentidos. A visita ao local permite uma experiéncia mais
completa com o uso dos diferentes sentidos, isto €, o ver, ouvir, tocar e sentir aquele
espaco, aqueles sujeitos e aquela existéncia.

A professora realizou a culminédncia do projeto dentro da Mostra Cultural da
escola que nesse ano teve como tema Africanidade — As Manifestagdes Culturais Afro-
brasileiras e foi trabalhado por toda a comunidade escolar. Nesse caso, a turma ficou
responsavel pela montagem de um stand com os simbolos e elementos que fazem
parte de um terreiro de candomblé e que foram estudados durante as etapas anteriores
da pesquisa. A Mostra Cultural, que foi aberta para toda comunidade escolar e
sociedade delmirense, contou com as apresentacdes orais dos estudantes da turma
gue apresentaram um pouco do que aprenderam ao longo do projeto. O stand
funcionou nos horéarios da manha e da tarde durante os dias da realizacdo da Mostra
Cultural da Escola. A professora nos conta que, apesar de alguns visitantes mostrarem
um pouco de resisténcia, a maior parte do publico foi receptivo e aos poucos foi se
interessando em conhecer mais sobre as religides afro-brasileiras

Na avaliacdo da professora, os participantes da pesquisa puderam aprender
mais sobre o tema, desconstruindo as representagcbfes negativas que foram
construidas ao longo de suas vidas. Aléem disso, ao apresentar para a outros alunos e
para a comunidade escolar, eles também se colocam como sujeitos que contribuem
no enfretamento do racismo religioso todas as vezes que compartilham esses saberes

aprendidos na escola com 0s seus amigos, familia e pessoas da sua comunidade.

64 A professora se questiona se seria necessario também pedir autorizacdo dos pais e/ou responsaveis
caso 0 seu projeto visitasse uma Igreja Crista, por exemplo.
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As narrativas dessas praticas docentes nos ajudam a compreender como os(as)
professores(as) autores(as) das mesmas pensam a sua prépria atuacao profissional,
como mobilizaram saberes da sua formag¢ao, bem como saberes do trabalho e de
outros espacos ndo escolares, que também sdo formativos de suas subjetividades.
Nos confidenciam suas estratégias para lidar com situa¢des singulares e inesperadas,
gue exigem um exercicio tedrico na producao de repostas para esses dilemas. Assim
adaptam, mobilizam, inventam e reinventam estratégias para o exercicio da sua
profissdo e para o trabalho com a educacdo das relacdes étnico-raciais. Nesse
movimento, produzem saberes que sdo proprios das suas experiéncias como
professores(as) da Educacdo Basica e que devem ser vistos como conhecimentos
legitimos para a compreensdo do ensino de Histéria, por iSso mesmo precisam

ultrapassar os muros das escolas.

4.3.3 Obstaculos, desafios e possibilidades para a educacdo das relacdes étnico-
raciais

Dedicamos um capitulo deste trabalho para discussao do processo paulatino de
consolidacdo da legislacdo educacional antirracista ao longo das ultimas décadas.
Essa legislagdo integra um conjunto de normais, leis, parametros, diretrizes e
orientacdes para a educacao das relacdes étnico-raciais. No entanto, a despeito dos
aparatos legais, o racismo presente na histéria e na sociedade brasileira reflete em
subjetividades racializadas e, consequentemente, no racismo institucional. Este
reconhecimento é fundamental para compreendermos a dimensao do desafio de
propor uma educacao antirracista em um pais em que a ordem social é fundada a partir
dos conceitos de raca e racismo (ALMEIDA, 2018). Diante disso, uma postura
antirracista exige o enfretamento de situacbes e obstaculos colocados pelas
subjetividades e instituicdes racializadas. E diante desse quadro que devemos ler as
narrativas dos(as) professores(as) sobre os obstaculos que enfrentaram e enfrentam
no trabalho com a educacao das relagdes étnico-raciais.

Para o professor Manoel, j& no inicio da sua atuagéo profissional no ano de
2014, ele teve que se deparar com uma escola ainda hegemonicamente eurocéntrica:
“[...] percebi que o ensino e os métodos tradicionais ainda estavam impregnados na
instituicdo. E ao ter contato com os alunos, percebi que estereétipos e termos

pejorativos imperavam entre eles.” (Prof. Manoel, 2020). A fala do professor reforca a
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compreensao de que mesmo com o avanco da legislacao brasileira e da superacédo da
racionalidade cientifica que justificou a ideia de hierarquia racial, a escola e o ensino
ainda continuam a perpetuar tais valores e saberes, demonstrando dificuldade em
implementar um ensino antirracista e de acordo com o conhecimento académico atual
(GOMES, 2020).

A professora Eliane compartilha desse sentimento quando diz que:

Percebemos que a cada dia discutir sobre educacdo para relaces
étnico-raciais se faz necessario. Temos uma lei de 2003, que até hoje
vem sendo empurrada, apesar de sua obrigatoriedade. A mesma deve
ser implantada nas escolas publicas e privadas de ensino fundamental
e médio, mas infelizmente isso ndo ocorre na sua totalidade. Vemos
nos ambientes escolares a reproducéao e producéo de atitudes racistas,
discriminatérias, excludentes e intolerantes, muitas vezes pelo fato das
escolas ndo se posicionarem diante de determinados fatos que
ocorrem no seu dia a dia e sdo tidos como normais, fazendo com que
praticas de segregacdo passem a existir em espacos onde deveria
haver discussdes e implantacdo de acbes que venham a combater
todas essas praticas (Prof2. Eliane, 2020).

A fala da professora chama a atencgao para a importancia da lei na pressao pelo
desenvolvimento de atividades pedagdgicas para a educacdo das relacbes étnico-
raciais por parte das instituicbes escolares e professores(as). Em outras palavras, nos
diz que mesmo com toda uma legislacdo a niveis federal, estadual e municipal a
implementagcdo de uma educagdo democrdtica e antirracista parece caminhar
lentamente, e que esse cenario seria ainda pior se ndo houvesse essa obrigacao legal.

Para a professora Cristina:

Com essas leis de incentivo a incluséo da cultura negra na sala de aula,
conquistadas mediante a luta desses movimentos, educadores teriam
a chance de colaborar para descontruir essas visdes estereotipadas,
cooperando na formacao de cidadaos criticos, que objetivem promover
uma verdadeira democracia social. Sou parte dessa demanda de
educadores, porém, para fazer esse trabalho justo e necessario,
preciso driblar certos percal¢os, como a auséncia de material didatico
para com a tematica das relagbes étnico-raciais e uma formacéo
defasada nessa &rea (Prof2. Cristina, 2020).

Consideramos essa fala bastante pertinente, pois traz na prépria perspectiva de
uma professora que tem para Si a preocupacdo para um ensino antirracista e
democratico, o reconhecimento de que isso exige a producdo de materiais
pedagoégicos e formagdes iniciais e continuadas para o trabalho na perspectiva da
educacéao das relagdes étnico-raciais. Sao preocupacdes compartilhadas por todos(as)

os(as) professores(as) desta pesquisa.
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Para tanto, se faz necessario que a escola se torne espaco de
desconstrucdo e reconstrucdo de saberes afro-brasileiros, onde
possam proporcionar aos professores formacdes que desenvolvam
acles constantes e permanentes de modo a capacita-lo a lidar com tal
problema, visto que superar o racismo ndo é uma questao Unica e
exclusiva das pessoas negras, mas se constitui uma responsabilidade
e dever de todo cidadao brasileiro (Prof. Manoel, 2020)

[...] o professor depende de condicbes para executar seu papel,
surgindo neste momento a importancia da pesquisa, da discusséo,
para a construcdo desta educacdo que venha combater com todas as
possibilidades possiveis qualquer forma de racismo, preconceito e
discriminacao (Profé. Eliane, 2020).

As narrativas nos confidenciam outros obstaculos, tais como: escolas que sO
desenvolvem atividades pedagdgicas no més de novembro em decorréncia do dia da
consciéncia negra; o receio de sugerir atividades interdisciplinares relacionadas a
cultura africana e afro-brasileira por medo de rejei¢cdo dos colegas de trabalho; a falta
de recursos financeiros para o desenvolvimento de materiais alternativos, levando
os(as) professores(as) a arcarem, junto aos(as) estudantes, com 0s custos da
confeccao de materiais; o receio da reagcéo de gestores, colegas e dos pais e maes.

Além disso, temos que levar em consideracdo as dificuldades de
executar intervencdes pedagoégicas como essas, um dos obstaculos
por exceléncia € o racismo, ele é um sistema organizado, dessa forma
todas as estruturas da sociedade estdo amalgamadas por ele, esse
conceito de racismo muito bem analisado pelo Prof. Dr. Silvio Almeida
em seu livro Racismo Estrutural (2019) nos demostra como as
operacdes do racismo acontecem a partir das estruturas sociais.
Extrapolando seu nivel individual e institucional, o racismo gere uma
relacdo estreita com a politica, o direito, a economia e a ideologia. Ter
uma sociedade estruturalmente racista também implica em que as
praticas de segregacdao e discriminacao racial se naturalizem gerando
falta de empatia em relacédo a populacao que é alvo dessas violéncias.
(Prof. Tiego, 2020)

O reconhecimento destas dificuldades assume dimensdes de denuncia, critica,
cobranca, da preocupacdo com uma educacdo antirracista. As falas dos(as)
professores(as) trazem também uma autocritica e o reconhecimento de que possuem
responsabilidades profissionais e pessoais para o enfretamento do racismo e a
construcéo de uma sociedade democratica.

Para o professor Tiego, por exemplo:

[...] para superar esses desafios n6s nos munimos de taticas para
implementar uma prética de ensino antirracista, decolonial que busque
a formacdo de equidade entre os cidadaos, cabe aqui dizer que nos
ndo podemos abracar o mundo com as duas maos, ou seja, o trabalho
que desempenhamos é de formiguinha por isso usamos taticas que
mesmo pequenas em relacdo ao tamanho desse problema, ainda sim
se mostram necessarias para desconstrucdo a nivel capilar desses
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estigmas que afetam nossa sociedade desde o periodo colonial até a
atualidade (Prof. Tiego, 2020).

As narrativas também nos revelam dados animadores como 0 apoio que
receberam de suas coordenacfes em alguns dos seus projetos, a parceria com a
universidade, a receptividade da comunidade religiosa afro-brasileira local, e a postura
aparentemente cada vez mais aberta de alunos(as) para o estudo da historia e cultura
africana e afro-brasileira. Corroboramos com a afirmacdo de Gomes (2020), para o
gual hd uma mudanca, ainda que gradual e um ritmo diferente para cada sujeito,
perceptivel na cultura profissional da docéncia em Historia no sertdo alagoano, que
caminha cada vez mais para uma consciéncia politica, cultural e profissional da
importancia da educacao das relacdes étnico-raciais e da implementacao da legislacao
antirracista. Para o autor essa mudanca € lenta e envolve a acdo de diferentes sujeitos
e instituicbes, perpassando pela normatizacdo pedagdgica, as mudancas nos
curriculos universitarios que implicam na formacao de professores(as), e a atuacao de
ativistas e instituicbes culturais negras. Segundo Gomes, no caso do sertdo e das
licenciaturas ofertadas na UFAL/Sertdo, essas mudancas sdo mais intensas nos(as)

professores(as) formados em Licenciatura em Histéria (GOMES, 2020).

4.3.4 O que faz de uma aula significativa na perspectiva de professores(as) de Historia

da Educacéo Basica do alto sertdo alagoano

Se assumirmos que os(a) professores(as) da educacado basica em sua atuacao
profissional mobilizam saberes plurais (TARDFI, 2008) para a realizacdo do seu
trabalho, que refletem sobre sua prépria préatica, que desenvolvem estratégias para
lidar com situacfes que sao proprias de uma turma ou de um aluno(a) especifico(a),
ou seja, que lidam com realidades que sao préprias da educacgéo basica e que dizem
respeito a esse trabalho (NOVOA, 1992, 2009, 2019), devemos também dar espaco
para que esses professores(as) nos digam, a partir de suas perspectivas e diante de
suas realidades de trabalho, o que faz de uma aula de Historia significativa. Em outras
palavras, como avaliam e entendem as suas proprias praticas.

Em sua narrativa autobiografica, refletindo sobre o impacto e os resultados da
sequéncia didatica realizada, o professor Tiego nos diz:

Eu penso que essa experiéncia foi de alguma forma marcante para
essas criancas que aprenderam ao longo do processo conhecimentos
gue nao estavam necessariamente nos conteldos conceituais da
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proposta, mas também a respeitar e ter um pouco de empatia sobre
outros individuos que fossem diferentes deles. E também me marcou,
as criangcas me surpreenderam, enfrentei certa resisténcia por parte
dos estudantes no inicio, mas ao longo do processo, elas foram
levando com naturalidade os elementos das tradigbes afro-religiosas e
avalio que em algum nivel consegui construir um didlogo saudavel que
me levasse junto com essas criancas a uma encruzilhada
epistemoldgica em que ndés atravessamos a experiéncia e a
experiéncia nos atravessou (Prof. Tiego, 2020).

O professor faz uma autocritica em torno dos limites de suas aulas para o
enfretamento do quadro estrutural do racismo. Entende que essa luta deve ser travada
em multiplas frentes, mas reconhece o protagonismo fundamental da educacao e do
seu trabalho na constru¢do de uma sociedade democrética. Apesar de ainda estar
concluindo a graduacéo, como homem negro e candomblecista, possui um olhar amplo
para a dimensao da dinamica étnico-racial no pais. Em seu entendimento sua aula de
Histéria se configura como “significativa” por contribuir para a desconstrugédo de
esteredtipos e preconceitos, por objetivar mudar comportamentos e atitudes dos(as)
alunos(as) diante das diferencas, mas também é significativa porque muda a si mesmo
enquanto profissional.

A leitura de que o ensino de Histdria é capaz de intervir nas subjetividades dos
estudantes e mudar comportamentos, isto €, construir novas atitudes diante da
diversidade é também uma avaliacéo feita pelo professor Manoel. Em uma reflexao
sobre a sua pratica escolhida como significa para compor a documentacdo narrativa,
ele nos diz que:

O resultado foi muito satisfatério, pois as atividades trabalhadas, a
visita a comunidade quilombola, péde possibilitar aos alunos uma nova
forma de tratamento e respeito entre eles, amenizando assim, o uso de
frases racistas com seus colegas, e passa a ter uma melhor relacdo
consigo mesmo. [...] Os alunos em seus relatos chegaram a pedir
desculpas aos seus colegas pelos insultos racistas, por nao
conhecerem a origem e o significado dos termos que usavam para
ofender o colega, como também n&o tinham nocao do quanto aquilo
poderia afetar a vida do colega (Prof. Manoel, 2020).

O professor Manoel também compartilha a visdo do professor Tiego de que o
racismo € arraigado na ordem social brasileira e que o seu enfretamento depende de
um amplo esforgo e isso perpassa pela educacéo e pelo seu trabalho como professor
de Historia.

Para a professora Eliane:

Falar sobre Religibes de matriz africana foi um desafio, visto que
devemos ter todo um cuidado para ndo gerar nenhum desconforto
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entre os envolvidos, sempre respeitando e preservando o0s principios e
a integridade religiosa de todos, infelizmente o preconceito é
demostrando de forma escancarada em certas situa¢des, mas com o
passar do tempo o stand foi um dos mais prestigiados, varios visitantes
que por ele passaram se encantaram com o material exposto e o
dominio e propriedade dos alunos ao apresentarem, de maneira que
consideramos o resultado final como satisfatorio, pois foi possivel
observar uma boa receptividade da maioria dos alunos, docentes e
visitantes ao exporem e verem a explanacao destes trabalhos de forma
dindmica e informativa (Profé. Eliane, 2020).

Essa fala nos revela parte da resisténcia, ainda diante da legislag&o antirracista,
gue professores(as) de Historia precisam enfrentar por parte da prépria comunidade
escolar, para o trabalho da historia e cultural africana e afro-brasileira. No entanto,
ainda que diante desse cenério, a professora entende que sua pratica docente foi
capaz de fazer frente a essas resisténcias e em alguma medida descontruir
preconceitos.

A professora Cristina também avalia a sua pratica como significativa, pois
entende que foi capaz de fazer com que seus alunos(as) tivessem orgulho de se
autoidentificar com a cor de sua pele e com sua ancestralidade negra.

Enfim, chegou o dia da apresentagéo, todos estavam animados e 0s
alunos ndo s6 se empenharam na arrumagao como deram um show na
apresentacgao, vi meninas recitando poemas como se 0s vivenciassem,
elas falavam com orgulho de serem e fazerem parte de um Brasil negro
(Prof2. Cristina, 2020).

Assim, em sua concepcdo, uma aula de Histéria significativa é aquela que
consegue estimular os(as) alunos(as) a refletirem, questionarem e agirem sobre as
suas realidades sociais. Resulta, portanto, no desenvolvimento de habilidades
cognitivas de leitura da estrutura social, mas também de uma postura critica e ativa
diante da realidade. Talvez essa concepcdo seja também reflexo da leitura que a
professora faz sobre sua propria responsabilidade enquanto professora de Historia,
isto é, proporcionar um ensino que contribua para a qualidade de vida de seus

alunos(as).

Os(as) professores(as) colaboradores(as) compartilham o reconhecimento da
importancia das aulas de Histéria para o enfretamento do racismo, para a
desconstrucdo de preconceitos e para o empoderamento da histéria, estética e
identidade negra pelas criangas pretas, mas também pelo reconhecimento e respeito

por parte das criangas brancas. Compartilham também a compreensédo de que suas
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aulas de Historia possuem limitacBes: nem sempre atingem todos(as) os(as)
alunos(as) ou ndo alcancam todos o0s seus objetivos. Entendem a necessidade de
formagdo continuada que contribua para o desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas para o trabalho com a educacédo das relagdes étnico-raciais. Enfrentam
obstaculos materiais e culturais para tratar de temas considerados sensiveis para as
mentalidades e instituicdes racializadas. Mas ainda assim, diante desse contexto, se
esforgam profissional e pessoalmente para o avango de uma educagao antirracista.

Suas préticas sdo significativas porque contribuem para descontruir
preconceitos, desnaturalizar representacfes racistas, desestabilizar as relacées de
poder, empoderar criangas e jovens pretos(as) sertanejos(as) que estudam na escola
do sertdo alagoano. Suas aulas permitem em alguma medida que alunos(as)
negros(as) e brancos(as) possam estudar juntos as histérias, as culturas, as religides,
as estéticas e as identidades que foram marginalizadas pelo projeto homogeneizador
e racista da modernidade e que reflete ainda hoje na estrutura racista que privilegia os
brancos e oprime as populagbes negra e indigena no Brasil. Assim, participam da
construcdo de novas subjetividades e atitudes voltadas para relacbes étnico-raciais
mais democraticas.

O esforco desses(as) professores(as) deve ser sistematizado, organizado,
socializado e tornado publico como um saber legitimo em torno do ensino de Histéria
para a educacdo das relagdes étnico-raciais. Devem ganhar espaco, induzir
discussdes, estimular novas préaticas, colocar em contato experiéncias e assim
constituir uma rede de professores(as) que buscam consolidar uma educacao
antirracista. Este trabalho, em colaboracédo com os(as) professores(as) narradores(as),

constitui, sobretudo, um esfor¢co nesse sentido.

5 CONSIDERACOES FINAIS: da pesquisa a proposicéo didatica

A partir do estudo da legislacdo antirracista no ensino de Histéria e da andlise
das narrativas de professores(as) de Histéria na escola do sertdo alagoano, guardadas
as limitacoes ja discutidas neste trabalho, observamos que ha um avancgo notavel no
desenvolvimento de aulas de Historia que partem de lugares contra-hegemaénicos para
o enfretamento do racismo a luz dos objetivos da Lei n°® 10.639/03.

Sabemos que a escola e a disciplina de Histéria escolar ainda mantém fortes

tracos da modernidade e do eurocentrismo, porém destacamos que cada vez mais
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estdo sendo tensionados pelas mudancas na legislacdo, no curriculo e nas préticas
pedagdgicas. Isso nos fornece evidéncias para dimensionarmos o0 impacto das
politicas afirmativas, da expansdo das universidades publicas, da formacdo de
professores(as) negros(as) e ndo negros(as) sensiveis a tematica étnico-racial e que
atuam seja no Ensino Superior ou na Educacéo Basica, ha mudanca da escola, do
ensino de Histdria e da sociedade sertaneja alagoana.

Essas politicas que avancam de forma lenta, mas gradual, chegam a sala de
aula com o objetivo de formar novas subjetividades e identidades de criangas e jovens
gue estdo tendo acesso a perspectivas antirracistas, com a expectativa de que assim
possamos produzir novos codigos culturais voltados para relacdes democraticas da
diversidade. No entanto, precisamos, especialmente em um momento de avanc¢o do
conservadorismo e da extrema-direita politica na sociedade brasileira, reforcar a
defesa pela manutencdo de todo o conjunto de acbes que compbe a politica
antirracista no pais.

As narrativas dos(as) professores(as) nos demonstram que, apesar das
dificuldades institucionais, formativas, de recursos e materiais pedagoégicos, é possivel
vislumbrar possibilidades, iniciativas, estratégias e respostas para a pratica da
educacao das relacdes étnico-raciais em uma perspectiva contra-hegemaonica, a partir
de sujeitos e temas marginalizados. Suas narrativas nos instigam a pensar
possibilidades para o ensino de Histdria nas perspectivas do interculturalismo critico e
decolonial (WALSH 2005, 2010). Suas praticas pedagogicas contribuem para a
desconstrucdo de estereftipos, para a problematizacdo de estigmas, o
guestionamento das relacdes de poder, e para a desnaturaliza¢do de conceitos como
belo e feio, bom e mal, que estdo carregados de cédigos racistas que produzem e
reproduzem hierarquias sociais e que mantém os privilégios dos brancos sobre os ndo
brancos. Nos permitem vislumbrar abordagens histéricas no sentindo de

desconstrucao desses estigmas, falas, comportamentos e atitudes racistas.

Esses(as) professores(as), com suas praticas, atuam no confronto da estrutura
narrativa eurocéntrica da modernidade ao denunciar e problematizar as suas
estratégias de dominacao pela homogeneizacao cultural, dos seus simbolos, das suas
imagens ligadas a ideia do universo do homem branco, europeu, cristdo e

heteronormativo como unico legitimo. Consideramos que essas praticas docentes
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representam um ensino de Histdria antirracista cada vez mais presente nas escolas do
sertdo alagoano (GOMES, 2020).

Suas narrativas também nos revelam uma abordagem pedagdgica voltada para
gue os(as) alunos(as) experimentem a diversidade, se comuniquem, troquem
informacdes e conhecimentos, ou seja, que se reconhecam a partir da interacao
(CANDAU, 2010) com as diferentes formas de ser, pensar e existir (WALSH, 2005).
Tratando-se de uma sociedade racista em que o universo branco € dominador e oprime
os demais, o foco de suas praticas recai no enfrentamento dessa hierarquia pelo
(re)encontro com as identidades negras a partir de suas Opticas, o que fundamenta a
escolha das estratégias didaticas a partir das historias, religiosidades, estéticas e
culturas negras existentes na regido e no pais.

O nosso grupo de Documentagédo Narrativa foi composto por professores(as)
com um perfil especifico: sdo jovens negros(as), formados(as) em Licenciatura em
Histéria em uma instituicdo publica de ensino superior nascida 7 anos apés a
promulgacdo da Lei n° 10.639/03 e que trabalha com componentes curriculares
voltados para a discusséo étnico-racial além de contar com a atuacdo de grupos de
cultura, pesquisa e extensao em torno dessa tematica. Sao profissionais reconhecidos
pelos pares como professores(as) que trabalham com a educacao das relacfes étnico-
raciais. Logo, entendemos que ha uma mudanca na cultura profissional da docéncia
em Histéria no alto sertdo alagoano no reconhecimento da importancia politica e
profissional da implementacéo da legislacdo antirracista (GOMES, 2020), mas nao
podemos dizer, ainda, que essa seja uma realidade compartilhada por todos(as) os(as)
professores(as) da regido.

As narrativas dos(as) professores(as) de Histéria registradas nesta pesquisa
nos possibilitaram a organizacdo de um Diario de bordo de préaticas docentes com a
educacéo das relacdes étnico-raciais no sertdo alagoano. Trata-se de um material de
apoio pedagdgico destinado especialmente aos(as) professores(as) de Histéria que
desejam conhecer sobre as experiéncias pedagogicas de outros(as) professores(as)
da educacdo basica que estdo desenvolvendo estratégias para o trabalho com a
educacgdo das relacdes étnico-raciais. Destacamos que também é um material que
busca a aproximacdo entre o que faz o(a) professor(a) em sala de aula e toda a
comunidade escolar. Assim, realizamos um esfor¢o no sentindo de criar estratégias de

didlogo entre profisséo e sociedade. Além disso, esperamos que esse material seja
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utilizado por pesquisadores(as) de ensino de Histéria, para que tenham acesso ao que
pensam, fazem, dizem e sentem os(as) professores(as) que sdo chamados a aplicar
0s projetos e curriculos educacionais.

O material didatico estd estruturado da seguinte forma: 1) introducdo; 2)
Ensino de historia e relacdes étnico-raciais no sertdo alagoano; 3) orientacdes as
secretarias de educacdo, gestores(as), coordenadores(as) e professores(as) para
organizagéo de grupos de documentagao narrativa; 4) coletanea de textos narrados
pelos professores(as) narradores(as); 5) consideracgdes finais.

Na introducdo, apresento a minha trajetdria académica e profissional, a
motivacdo para o desenvolvimento desta pesquisa bem como os referenciais tedricos-
metodoldgicos que fundamentam a minha escolha. Também apresento ao leitor o
nosso posicionamento em defesa de uma aula de Histéria na perspectiva
multi/intercultural critico.

Ensino de histoéria e relagBes étnico-raciais no sertdo alagoano, é a parte em
gue apresento o contexto do ensino de Histdria no municipio de Delmiro Gouveia-AL.
E nesse cenéario que se formou grande parte da minha subjetividade pessoal e
profissional e que implicou diretamente na escolha do curso de Mestrado Profissional
em Ensino de Histéria e da pesquisa que desenvolvemos dentro do mesmo. Assim,
apresentamos um pouco da histéria do municipio, de sua gente, bem como as leis
estaduais e municipal que constituem parte do curriculo prescrito para o ensino da
educacéao das relacdes étnico-raciais no sertdo alagoano.

Na terceira parte, Orientacbes para o uso da Documentacdo Narrativa na
Educacao Basica, realizamos um esforco de sintese das orientacbes dos materiais
didaticos produzidos pelo entdo Ministério da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da
Argentina®, tais como: Manual de capacitacion sobre registro y sistematizacion de
experiencias pedagogicas (2004); La documentacién narrativa de experiencais
pedagdgicas: una estrategia para la formaciéon de docentes (2005); Coleccién de
materiales pedagdgicos: documentacion narrativa de exepriencais y viajes
pedagdgicos (2007). A partir desses materiais, buscamos organizar de forma pratica e
objetiva orienta¢gdes destinadas para que secretarias de educacao, professores(as),

gestores(as) e coordenadores(as) possam avaliar a possibilidade de uso da

65 Entre 2002 e 2007, o Ministério da Educacgédo da Argentina estava associado ao Ministério da Ciéncia
e Tecnologia. Desde o fim de 2019 o governo argentino tornou o Ministério da Educacdo novamente
autbnomo.
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documentacdo narrativa como uma alternativa de formacéo horizontal e colaborativa
entre os praticos, bem como estratégia de organizacéo, sistematizacéo e divulgacao
do trabalho dos(as) professores(as).

Em Historias pedagodgicas do ensino de historia da educagcédo das relactes
étnico-raciais no sertdo alagoano, organizamos uma coletdnea com as narrativas
escritas pelos(as) professores(as) colaboradores(as) desta pesquisa, de forma que os
seus textos circulem, sejam lidos, analisados, criticados, que motivem outros(as)
professores(as) para o trabalho com a educacdo das relagdes étnico-raciais. Nesse
sentindo, ndo trazemos receitas e formulas prontas que devem ser simplesmente
replicadas em qualquer contexto de trabalho, mas experiéncias reais que foram vividas
por professores(as) em sala de aula e que devem ser vistas como saberes legitimos
para a discussdo em torno do ensino de Histéria. Esperamos que essas narrativas
instiguem outros(as) professores(as) a trilharem seus proprios caminhos de acordo
com suas realidades de trabalho. Além disso, essas narrativas constituem um registro
da memdria da préatica docente no ensino de Histéria destinado a pesquisadores em
ensino e demais interessados nesse objeto de estudo.

Finalizamos o Diario de Bordo com as nossas consideracfes sobre as
expectativas que possuimos para o uso do material de apoio por outros
professores(as), por secretarias, gestores(as), coordenadores(as) e pesquisadores de
ensino de Historia.

Na nossa compreenséo, o registro da memoria das praticas docentes a partir
da narrativa dos praticos possui ao menos quatro importantes contribui¢cdes: potencial
para reposicionar o(a) professor(a) da educacdo basica como um profissional que
reflete e produz respostas para os dilemas do seu trabalho; permite que o trabalho
do(a) professor(a) em sala de aula seja acessivel para a sociedade; é capaz de
produzir dados sobre as experiéncias e praticas pedagodgicas que sao realizadas no
cotidiano do trabalho docente em diferentes realidades e com diferentes teméaticas;
tem potencial para ser uma alternativa (no sentido de somar e ndo de excluir outras
abordagens formativas) de formacdo de professores(as) a partir de situacbes
vivenciadas pelos praticos.

No entanto, devemos lembrar que estamos tratando de uma profissdo cada vez
mais precarizada com baixas remuneracdes que fazem com que os(as)

professores(as) precisem somar uma longa jornada de trabalho muitas vezes se
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dividindo em duas ou mais escolas ou até mesmo exercendo mais de uma ocupacao
trabalhista, o que prejudica profundamente a sua qualidade de vida e profissional; de
salas de aula superlotadas e muitas vezes com péssima infraestrutura; e da caréncia
de profissionais para ocupar a demanda das redes de ensino, situacdo que em muitos
casos é utilizada como justificativa pelas secretarias de educacéo para sobrecarregar
o(a) professor(a) com funcbes que nem sempre correspondem a sua formacao
académica, bem como para legitimar a nédo liberagdo desses profissionais para
realizacdo de cursos de formacgédo como mestrado e doutorado.

Esse é o quadro que compde a situacdo de trabalho de grande parte dos(as)
professores(as) da educacédo publica do sertdo alagoano, mas também de tantas
outras regides do pais. Nao somente reconheco essa realidade como faco parte dela.
De fato, € dificil ser professor(a) nesse contexto.

O reposicionamento profissional, que defendemos nesta pesquisa, perpassa
fundamentalmente pela valorizacdo do trabalho docente na escola, por uma melhor
remuneracao, por melhores condigcbes de trabalho, mas também por condicdes
institucionais para que esses profissionais dediquem parte de sua jornada de trabalho
para o desenvolvimento e publicacdo de pesquisas especialmente em torno da sala de
aula e do ensino. Do ponto de vista social e institucional, perpassa também pela
superacao da hierarquizac¢édo dentro da prépria categoria — professores da educacao
infantil, do ensino fundamental, ensino médio e do ensino superior (TARDIF, 2008).

As dificuldades séo diversas e numerosas e exigem de nds professores(as) e
professoras(as) posicionamento politico e profissional no seu enfretamento. Por isso,
nossos trabalhos precisam ser vistos, nossas vozes ouvidas e Nn0OsSs0S anseios
compartilhados.

Assim, convido vocé leitor(a) desta dissertacdo, para continuarmos essa
conversa a partir do didlogo com os(as) professores(as) de Historia colaboradores(as)
gue compartilharam conosco algumas de suas praticas significativas com a educacao

das relacdes étnico-raciais e que compdem o nosso Diario de Bordo.
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