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RESUMO

PAIM, Marcio Luis da Silva. Praticas de ensino da cultura afro-brasileira nos
anos iniciais do ensino fundamental: experiéncias de professoras. 2018. 117 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Vitéria da Conquista — Bahia,
2018.

Essa pesquisa se insere no ambito das discussdes nacionais sobre as diretrizes
para implementacéo da Lei de n® 10.639/03 que altera a Lei Nacional de Diretrizes e
Bases para Educacdo Nacional de n° 9334/96. Buscou-se analisar praticas de
ensino da cultura afro-brasileira nos anos iniciais do ensino fundamental por meio de
experiéncias duas professoras da Escola Municipal Eugénia Anna dos Santos,
situada na comunidade do Terreiro lIé Axé Opd Afonj4, no bairro de Sdo Gongalo do
Retiro, na cidade de Salvador. Neste estudo, buscou-se identificar sentidos
atribuidos pelas professoras no que tange as praticas de ensino de cultura afro-
brasileira nos anos iniciais do ensino fundamental. As analises tém por eixo o
conceito weberiano de sentido e também nos conceitos de experiéncia e motivos no
ambito da fenomenologia socioldgica desenvolvidos por Alfred Schutz (2012). Para
compor este estudo se analisou as trajetorias e as reivindicagdes dos movimentos
sociais negros na contemporaneidade brasileira, particularmente o Movimento Negro
Unificado, a Constituicdo de 1988, a lei de Diretrizes e Bases para Educacao
Nacional e o Projeto politico Pedagogico da Escola Municipal Eugénia Anna dos
Santos. No desenvolvimento da pesquisa evidencia-se as historias de vida das
interlocutoras assim como as motivagcfes para a docéncia e também como as suas
trajetorias e experiéncias dentro e/ou fora da sala corroboram com as praticas de
ensino de cultura afro-brasileira para alunos e alunas dos anos inicias do ensino
fundamental, na Escola Eugénia Anna dos Santos.

Palavras chave: Educacdo — Lei 10639/03 - anos iniciais - ensino da cultura afro
brasileira — préticas educativas.



ABSTRACT

PAIM, Mércio Luis da Silva. Teaching practices of Afro-Brazilian culture in the
initial years of elementary school: teachers experiences. 2018. 117 f.
Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), Vitéria da Conquista — Bahia,
2018.

This research is part of the national discussions on the guidelines for implementation
of Law No. 10.639 / 03, which amends the National Law of Guidelines and Bases for
National Education No. 9334/96. The aim of this study was to analyze the teaching
practices of Afro-Brazilian culture in the initial years of elementary school through the
experiences of two teachers of the Eugénia Anna dos Santos Municipal School,
located in the Terreiro 11é Axé Opd Afonja community in the neighborhood of Sao
Gongalo do Retiro, in the city of Salvador. In this study, we sought to identify the
meanings attributed by the teachers regarding the teaching practices of Afro-Brazilian
culture in the initial years of elementary school. The analyzes are based on the
Weberian concept of meaning and also on the concepts of experience and motives
within the sociological phenomenology developed by Alfred Schutz. In order to
compose this study, the trajectories and the demands of the black social movements
in Brazilian contemporaneity, particularly the Unified Black Movement, the
Constitution of 1988, the Law of Directives and Bases for National Education, and the
Educational Policy Project of the Eugénia Anna Municipal School dos Santos In the
development of the research it is evident the life stories of the interlocutors as well as
the motivations for teaching and also how their trajectories and experiences inside
and / or outside the room corroborate with the teaching practices of Afro-Brazilian
culture for students and students at the beginning of elementary school at the School
Eugénia Anna dos Santos

Key Word: Education — Law 10639/03 - initial years - teaching of Afro-Brazilian
culture - educational practices
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1. INTRODUGCAO
1.1. Problematica

Essa pesquisa se insere no ambito das discussdes nacionais sobre as
diretrizes para implementagdo da Lei de n°® 10.639/03" que altera a Lei Nacional de
Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional de n° 9334/96 (LDBN)?.

Neste ambito passei a interessar-me pela pratica de ensino da Histéria da
Africa e da Cultura afro-brasileira, na educacdo basica®, sobretudo, nos anos inicias
do ensino fundamental, em que pese 0s pressupostos tedrico-metodologicos da
fenomenologia socioldgica, para o qual, existe um mundo em que os individuos
experimentam suas vidas com angustias e preocupacdes, desse modo a interacao
desses individuos com seus semelhantes denomina-se intersubjetividade. Logo, a
intersubjetividade se apresenta como uma existéncia social, da mesma maneira que
0 tempo e 0 espaco se relacionam com a vida presente e a relacdo face a face
(SCHUTZ, 2012).

Os individuos ou as pessoas que estdo em intersubjetividade com esse
mundo, segundo a compreensdo da sociologia fenomenolégica, sdo denominados
de sujeito. O sujeito deve ser entendido como uma consciéncia que apreende a
realidade (SCHUTZ, 2012). Mesmo o sujeito estando numa relacao intersubjetiva
com o mundo, para (Berger e Luckmann, 1993, p.173) “o individuo ndo nasce
membro da sociedade”. Ele “nasce com a predisposicdo para a sociabilidade e
torna-se membro da sociedade”. Desse modo, o torna-se membro da sociedade se
da através da “interiorizacao”.

Para Berger e Luckmann, (1993, p.174), interiorizac&o consiste na “apreensao
ou interpretacdo imediata de um acontecimento objetivo como dotado de sentido”. A

condicdo sine qua non da interiorizacdo € que o individuo (sujeito) s6 se torne um

1A obrigatoriedade do ensino de Historia da Africa e da cultura afro-brasileira, estabelecidos pela lei
10.639/03 e da cultura indigena, estabelecida, posteriormente, pela lei 11.645\08 somaram-se
fortalecendo a importancia de se abordar as Rela¢cfes Raciais na Educacéo.

2Essa lei surge como uma iniciativa de atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais depois de
se constatar que mudangas — como o ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do
ensino gratuito até os 17 anos — deixaram as Diretrizes anteriores obsoletas e defasadas. Ver:
BRASIL. Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica. Brasilia: secretaria de acdo continuada,
Alfabetizacdo, diversidade e inclusdo (SECADI), 2013, p.4.

3Entende-se por Educacido Basica, o tipo de educacido que assegura o Ensino Fundamental e
oferece, com prioridade, o Ensino Médio a todos que demandarem. Ver: BRASIL. Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica. Brasilia: secretdria de acdo continuada, Alfabetizagéo,
diversidade e inclusdo (SECADI), 2013, p.7.
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membro da sociedade depois de saber apreender, interpretar e atribuir sentidos a
determinados acontecimentos subjetivos. A socializacdo pode ser primaria e\ou
secundaria. Fenomenologicamente, ela deve ser compreendida como o0 processo
ontogenético que insere um individuo no mundo, assim:
O processo ontogenético pelo qual isso se realiza é a socializacéo, que pode
assim ser definida como a ampla e consistente introducéo de um individuo no
mundo objetivo de uma sociedade ou de um setor dela. A socializacédo
primaria € a primeira socializacdo que o individuo experimenta na infancia, e
em virtude da qual se torna um individuo da sociedade. A socializagéo
secundaria € qualquer processo subsequente que introduz um individuo ja

socializado em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade.
(BERGER; LUCKMANN, 1993, p.175)

Por se tratar de um periodo importante na formacdo do mundo de um
individuo, a infancia, segundo a interpretacdo fenomenolégica, € o momento onde a
crianca — o individuo que vai ser interiorizado — adquire a cogni¢éo para discernir e
absolver “papeis, normas e valores que acontecem baseadas nos vinculos afetivos e
de seguranca que caracterizam um grupo especifico” (BERGER; LUCKMANN, 2008,
p.173-184). Assim, justifica-se a escolha para investigar as préaticas educativas de
cultura afro-brasileira nos anos iniciais do ensino fundamental I.

Compreender a importancia da infancia como uma fase impar para insercao
(interiorizacao/socializac&o) do individuo no mundo e de absorcédo de papéis, regras
e valores, levou-me a entender que as identidades culturais das criangas negras séo
cotidianamente elaboradas e reelaboradas. Sendo assim, os “vinculos afetivos e de
seguranca” podem ser utilizados como marcadores para perceber as criancas
negras como "um grupo especifico”. Desse modo, a especificidade do acesso da
crianga negra no mundo como individuos, conflui com a demanda para a construcao
de préticas educativas diferenciadas que possam contemplar a diversidade presente
no ambiente escolar. (BERGER; LUCKMANN, 2008, p.173-184).

Schutz (2012), ndo elabora um conceito para praticas educativas restrito ao
campo da Pedagogia. Todavia, no ambito da fenomenologia, percebe-se a
necessidade de um esboco conceitual, que possibilite a compreensdo dos sentidos
atribuidos pelas professoras as suas praticas. Nesse sentido, embasamo-nos no
pressuposto de que as praticas educativas permitem experiéncias que contribuam
para a formacao de professores (as), em servico, pois, as aprendizagens ampliam-

se e resignificam-se no processo, na interacdo com o outro (estudantes, equipe
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pedagdgica, familia, direcdo). Para Guimaraes (2004) e Charlot (2005), as préticas

formativas implicam saberes, que norteiam e fomentam formacao.

[...] saber é a relagdo com o mundo, com 0 outro e com ele mesmo, de um
sujeito confrontado com a necessidade de aprender. [..] € o conjunto
(organizado) das relagcdes que um sujeito mantém com tudo quanto estiver
relacionado com 'o aprender' e o saber". [...] (CHARIOT, 2000, p. 80).

E ainda:

[...] A énfase do conceito de relacdo com o saber, num sentido mais geral,
esta colocada justamente na nocao de relacdo: uma forma de relagdo com o
mundo, que se caracteriza por ser, a0 mesmo tempo, simbdlica, ativa e
temporal, definindo-a, assim nuclearmente como conjunto de significados e
espaco de atividades, inscritos num tempo (CHARIOT, 2000, p. 78).

Para Pimenta (2005, p. 35), “a formagéo passa sempre pela mobilizacdo de
varios tipos de saberes: saberes de uma prética reflexiva, saberes de uma teoria
especializada, saberes de uma militancia pedagdégica”. Isto porque, uma pratica
formativa que pressupde formar um profissional autbnomo (FREIRE, 1996) e nao
centrada no professor/a como 0s Unicos detentores de saberes (FREIRE, 1987),
precisa empreender a busca de uma transformacdo da escola a partir das praticas
educativas, considerando que o principal entrave para transformar os contextos de
ensino consiste no fato de que a tipologia dominante na Escola ainda nao absorve,
subjetividades, experiéncias e saberes do professor(a) (SANCHO [et al.], 2006, p.
5).

Por conseguinte as praticas formativas consistem em ser mais do que uma
pratica pedagodgica, pois ndo se restringem a pressupostos metodolégicos, avaliacao
ou elementos técnicos. Neste contexto, inscrevem-se as praticas de ensino de
cultura afro-brasileira, pois reelaboram elementos culturais banidos da escola para
entremear-se com as exigéncias da obrigatoriedade do ensino da Cultura Afro-
brasileira nos curriculos escolares. Portanto, esse entendimento de “praticas de
ensino da cultura afro-brasileira”, sera usado como norteador dessa analise.

Mesmo com o elevado indice de afrodescendentes no contingente
populacional brasileiro, os estudos voltados as praticas educativas de ensino da
Cultura Afro-brasileira, sédo recentes. No intuito de analisar as praticas educativas da
Cultura Afro-brasileira nos anos iniciais, fez-se necessério o levantamento
bibliografico (estado da arte) tendo por base as discussdes de Aline Ramos, no livro

“Praticas de Discriminacgao racial nos anos iniciais do ensino Fundamental: sentidos
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de professoras”, porque a autora utiliza os pressupostos sociologia fenomenoldégica,
meétodo também usado no presente estudo.

Ramos (2015) tem por referéncias Encontros regionais e nacionais que
versam sobre a socializacdo dos estudos do campo da educacgéo, relagdes raciais e
curriculo e selecionou Encontro de Pesquisadores de Educacdo Norte- Nordeste
EPENN; Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino ENDIPE e Associacao
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo ANPED? totalizando 40
publicacdes.

Quanto ao EPENN, consiste em evento bianual, criado em 1999, contudo,
dar-se-a prioridade aos Anais publicados a partir 2005, ano em que foi criado o GT-
21, que discute especificamente, a tematica racial brasileira em seus multiplos
aspectos, dentre eles a educacgao para as rela¢des raciais e curriculo embasado na
lei 10.639/2003.

O texto de C. DAMASCENO (2011) “A importancia do movimento para a
rediscussdo do pensamento sobre as relacbes raciais no Brasil”, publicado nos
Anais do EPENN 2011 foi analisado por (RAMOS,2015, p19) ressalta sobre a
trajetéria do Movimento Negro, bem como, a sua relagdo com a necessidade de
contribuir para que parte da populacéo reflita sobre as desigualdades raciais entre
negros e brancos. Salienta também o conjunto de reivindicacdes feitas pelo
movimento social negro que foram incorporadas a Constitui¢cdo brasileira de 1988.

J& para Anais da ANPED, especificamente o GT-12 que versa sobre
Curriculo, (RAMOS 2015.p 18) destaca o texto intitulado “Curriculo de Historia e
fixacdo de sentidos sobre o negro: imagens da escravidao que circulam em livros
didaticos”, produzido por (COSTA, W. 2010) que trata sobre os sentidos e
significados de “negro” que as imagens da escraviddo e dos livros didaticos de
historia procuram fixar. O autor advoga que o livro didatico consiste em um
instrumento ameacador para construcao de identidades, quanto na reproducéo de
esteredtipos racista e discriminatérios.

A comunicagdo de Ana Cristina Cruz, “Dimensbes de Educar para as
Relacbes Raciais: refletindo sobre suas tensées, sentidos e praticas”, apresentada
no GT-21 que discute educacéo e relacdes étnico-raciais também da ANPED fala
sobre a relevancia e compreensao do significado das praticas pedagdégicas no que
tange a diversidade e as diferencas. Para compor a comunicacao, a autora tem por

4 Associacédo Nacional do Pesquisadores em Educacéo
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objeto 32 projetos finalistas do prémio Educar para a Igualdade Racial, realizado
pelo Centro de Estudos das Relacbes de Trabalho (CEERT). Ao tratar sobre a
importancia do reconhecimento da s diferencas no ambito relagdes raciais a autora

acrescenta que:

Reconhecer as diferengas e utiliza-las como ponto de partida € fundamental
para uma educacao que contemple as relacdes étnico-raciais. Ainda que seja
fundamental, a postura de apenas celebrar as diferengas recai no escopo da
tolerancia a diversidade, o que cria a ilusdo de que os conflitos estédo
resolvidos. O tema das relagbes raciais é, em si mesmo, cotidianamente,
intenso conflito, ha pouco consenso. A presenca do racismo e das arraigadas
crencas ideolégicas que o fundamentam refazem a todo tempo os conflitos
sociais inclusive na escola. Entretanto muito tem sido feito, as experiéncias do
Prémio revelam a possibilidade de criar uma nova reeducacédo das relagbes
étnico-raciais, que potencialize as diferengas em sua forma plena.

A investigacdo levada a cabo por Damasceno (2011) foi outro estudo
destacado pelo levantamento realizado de Ramos (2013). Apresentado no EPENN
em 2011 e intitulado: “A importancia do movimento para a rediscussdo do
pensamento sobre as relacbes raciais no Brasil”’, essa pesquisa analisa a trajetéria
do Movimento Negro e sua relagdo com a necessidade de contribuir para que parte
da populacgéo reflita sobre as desigualdades raciais entre negros e brancos. Salienta
também o conjunto de pautas elencadas pelo movimento negro que foram
incorporadas a constituicao.

Prosseguindo as analises dos Anais da ANPED, (RAMOS, 2015, p. 19)
ressalta o balanco dos 10 anos do GT- 21, (Educacéao e relacdes raciais) elaborado
por (OLIVEIRA. A, 2014), “Dez anos do GT de Educagédo e Relacbes Raciais da
ANPED (2002-2012): contribuicbes e perspectivas” que analisou a producdo do GT
21 Relagbes Raciais da ANPED. Este balanco avaliou a contribuicdo dos varios
entendimentos sobre as relagbes raciais no Brasil, tais compreensbes sé&o
imprescindiveis para se pensar o pais, na medida em que sdo constitutivas de
parcela significativa do Brasil. Outra questdo apresentada pelo balanco, foi a
importancia do GT-21 junto ao movimento social negro e as consequéncias destas
aliancas para e elaboracgéo de politicas publicas nos anos de 2000.

Sobre o ensino da Cultura afro-brasileira nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, artigo “O ensino da historia e da cultura afro-brasileira nas séries
iniciais”.> Elaborados por CRUZ, BEZERRA e AMARAL (2006) trata sobre as

5 Esse trabalho foi apresentado por estudantes do Centro Universitéario de Brasilia (UNICEUB) como
pré-requisito para a conclusao do curso de Pedagogia
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tendéncias do ensino de histdria em relacdo a aplicabilidade da lei 10639/03, em
escolas do Distrito Federal. Na elaboracdo do trabalho, as autoras aplicaram
guestionarios para os / docentes analisaram livros didaticos e os resultados
reafirmaram as imagens estereotipadas destes recurso didatico, para 0os quais as
professoras enfatizaram os preconceitos enraizados na sociedade brasileira.

A dissertacdo elaborada por Heloisa Ferreira intitulada: “Educacéo africana e
Afro-brasileira na escola méae-Hilda: percepcdes e praticas™ analisou as percepgées
e as praticas da Educacdo Africana e afro-brasileira na Escola Mae Hilda no
contexto da lei 10.639/03, através da observacdo do ambiente escolar, realizacdo de
entrevistas com as professoras e as analises tiveram por base o método de analise

de contetdo Bardin.

Ja a pesquisa “Historia da Africa e cultura africana nos anos iniciais do ensino
médio: os Adinkras”, resultado da dissertacdo de mestrado Eliane Fatima Boa Morte
do Carmo’ Bahia investigou o uso da simbologia Adinkra (Gana) como uma
possibilidade de Ensino da Historia e da cultura africana nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Os trabalhos defendidos por Heloisa Ferreira, Eliane Boa Morte, aproximam-
se no interesse pelas séries iniciais do Ensino Fundamental e distanciam-se em
outros. Enquanto estas pesquisas se confluem no interesse pela histéria e cultura
africana nos anos iniciais, as praticas de ensino da cultura afro-brasileira nos anos
iniciais, diferem quanto aos, 0s pressupostos metodologicos da sociologia

fenomenoldgica,

Embora os trabalhos aqui mencionados transitem no Campo da Educacéo
para as Relacbes Raciais e curriculo, os mesmos nao tratam, especificamente, das
Praticas de Ensino da Cultura Afro-brasileira nos anos iniciais do ensino fundamental
sob a oOtica da sociologia fenomenoldgica. A incipiéncia de pesquisas envolvendo
essa tematica abre uma lacuna que justifica a presente pesquisa, entendendo-a
como forma de contribuir para a ampliacdo dos conhecimentos relacionados a esse
recorte tematico. E importante destacar que, até o ano (2016) em que o estado da

arte — levantamento bibliogréafico — foi realizado, ndo haviam sido publicados estudos

6Defendida em maio de -2017 no Programa de Po6s-graduacao de Educacdo e Contemporaneidade
da Universidade do Estado da Bahia (UNEB)

7 Defendida no Programa de Pds Graduagio Mestrado Profissional em Histéria da Africa da Diaspora
e dos Povos Indigenas da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB).
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gue abordassem as Praticas de Ensino da Cultura Afro-brasileira nas séries iniciais
do ensino Fundamental. Assim, no decorrer dessa investigacao alguns trabalhos que

dialogam com a proposta da presente pesquisa foram publicados.

As aulas e os debates no Grupo de Estudos e Pesquisas de Praticas
Educacionais (GEPPE), corroboraram na delimitagdo, recortes tematicos e
despertaram me para a importancia dos anos iniciais da Educacdo Fundamental
assim como, o0s debates sobre culturas afro-brasileira para esse estrato da
educacdo. No ambito da lei de n°® 10639/03, cabe ressaltar, que sdo discutidos 0s
aspectos relevantes as praticas educativas voltadas a cultura afro-brasileira em
consonancia com as experiéncias das professoras, nos anos iniciais do ensino
fundamental com o titulo: A pratica de ensino de cultura afro-brasileira nos anos
iniciais do ensino fundamental: experiéncias de professoras. Sendo assim, a
pesquisa tem por finalidade analisar as praticas educativas sobre a cultura afro
brasileira nos anos iniciais do ensino fundamental, na escola Eugenia Anna dos

Santos a partir das experiéncias das professoras.

1.2. A trajetéria de uma lei - caminhos para a Lei 10639/03
“Onde houve escravidao, houve resisténcia” (REIS,
1996, p.9)

1.2.1. Os movimentos sociais negros

A compreensdo da formacdo e da trajetéria dos movimentos sociais negros
diz respeito ao entendimento sobre suas formas de organiza¢cGes sociais e pode-se
entendé-las sob duas perspectivas. A primeira é a de um movimento nao
institucionalizado, materializado em oposicdo as formas subjugacdo amalgamado ao
sistema colonial no século XVI e a escravizacdo dos africanos, entendida como
produto desse sistema (ALENCASTRO, 2000).

Em funcdo da n&o institucionalizacdo, as acbes e iniciativas desse
movimento, até a primeira metade do século XX, sdo restritas a iniciativa de
individuos e instituicbes que, naquele contexto, entediam o debate racial como uma
possibilidade de compreenséo da conjuntura em que 0s mesmos estavam inseridos.

Nomes como: Zumbi dos Palmares, Luis Gama, José do Patrocinio, os irmaos
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Reboucas, assim como todos aqueles escravizados que participaram da Revolta do
Malés (1835); Jodo Céandido — “o almirante negro” da Revolta da Chibata em 1910,
sdo nomes que ilustram a longa duracédo do ativismo negro no Brasil no periodo que
antecede a institucionalizagdo do Movimento Social Negro brasileiro, canalizado na
constru¢cdo do Movimento Negro Unificado (MNU) na década de 1970
(NASCIMENTO, 2014, p.73).

O termo “movimento negro” ndo deve nos conduzir ao entendimento de uma
organizagcdo uniforme, estanque ou homogénea. Esse conceito deve ser
compreendido como uma espécie de “unidade na diversidade”, ou seja, um termo
onde estd agregada uma multiplicidade de tendéncias, pensamentos,
comportamentos e fases cronoldgicas caracterizadas por diferentes praticas por
parte dos envolvidos no/com o Movimento. Cabe ressaltar que, ao se refletir sobre o
movimento negro, seria necessaria a construcdo de um quadro organizado por
periodos cronolégicos que pudessem pontuar o ativismo negro no Brasil desde o
estabelecimento das coldnias até os dias correntes (NASCIMENTO, 2014).

Nesta pesquisa, por questdes de objetividade, a importancia do movimento
social negro, como ponto de partida para a lei 10.639/03 constitui-se a partir dos
anos de 1970, com a fundacdo do Movimento Negro Unificado (MNU). Movimento
ndo mais personalista ou individualizado, tendo como objetivo conscientizar,
racialmente, a sociedade brasileira. A Compreensédo do surgimento do movimento
negro no Brasil na década de 1970, ndo deve esta dissociado das transformacgdes
politicas, sociais e econdmicas, ocorridas nas décadas de 1950, 1960 e 1970 do
século passado no continente africano e nem da influéncia da luta pelos direitos civis
dos negros estadunidenses, logo:

As déecadas de 50, 60 e 70 testemunharam o processo de descolonizagdo da
Africa e a independéncia de muitos paises africanos, bem como o0 movimento
pelos direitos civis liderados por Martin Luther King e a articulacdo do
nacionalismo afro-americano liderado por organizacbes como Panteras
Negras e Malcolm-X, nos Estados Unidos. Esses eventos informavam e

serviam de referéncia para aqueles que pensavam a questéo racial no Brasil
[...] (NASCIMENTO, 2014, p.114).

A influéncia do Movimento dos Direitos Civis nos Estados Unidos na formacéao
do Movimento Negro no Brasil, bem como o surgimento dos “Movimentos Black
Power” e, posteriormente, do “Black is Beautiful” entendidos como tendéncias no

interior do proprio Movimento dos Direitos Civis, merecem destaque por ocupar lugar
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diferenciado no despertar da conscientizagéo racial e do fortalecimento da auto
estimada populacdo negra que no contexto dos anos 70. O termo Black Power € a
expressdo de um movimento politico que tinha por fim, o enaltecimento dos
marcadores culturais africanos. Desse modo, o uso dessa expressao, se tornou
popular depois que o escritor Richard Wright® (LISBOA, 2011).

Na década de 1960, Stokely Carmichel (Kwame Turé)® contribuiu para
afirmacéo do termo Black Power - naquele que seria 0 seu primeiro discurso como
membro do Partido dos Panteras Negras® — ao fazer um apelo para organizacéo de
protestos em solidariedade ao atentado sofrido por James Meredith™'.

Além da énfase na acéo politica, 0 movimento Black Power construiu uma
proposta anticolonial e antirracista no plano cultural e estético, a partir da
reelaboracédo dos padrbes de beleza estabelecidos, historicamente, pelo ocidente,
reconstruiu outra estética e fortaleceu a autoestima da comunidade negra
estadunidense a partir da insercdo do conceito negritude’. A trajetéria dessas
(re)construcao dar-se-a através da criacdo da expressao Black is beautiful (negro é
lindo)*® (LISBOA, 2011).

8Escritor afro-estadunidense, um dos destaques do Movimento da Renascenca negra do Harlem nas
décadas de 1910, 1920 e 1930. Além de ser um dos intelectuais mais destacados desse contexto,
Wright, foi autor do Classico livro: Filho Nativo, romance, que retrata o julgamento de um jovem de 20
anos, chamado Bigger Thomas, no estado de lllinois (EUA), no periodo de depresséo da década de
1930. Ver: Seminario Internacional de Literatura Afro-latina da UFU, 2012, Uberlandia. Anais
eletronicos. Uberlandia: UFU, 2012. Disponivel em: http://www.ileel.ufu.br/anaisdosiliafro/wp-
content/uploads/2014/03/artigo_SILIAFRO_27.pdf.

9Foi um ativista negro do movimento dos Direitos Civis nos Estados Unidos nas décadas de 1960 e
1970. Disponivel em: https://www.biography.com/people/stokely-carmichael-9238629.

10Traducédo da expressao Black Panthers, nome resumido do Black Panther Party for Self Defense,
partido revolucionario fundado em 1966 com o objetivo de enfrentar, por meio da luta armada, a
segregacao racial sofrida pelos negros estadunidenses. Ver: LOPES, Ney. Enciclopédia Brasileira da
Diaspora Africana. Sdo Paulo: selo negro, 2004, p.512.

11Primeiro estudante negro a estudar na Universidade do Mississipi. Na ocasido, Carmichel era
membro do Comité de Coordenacdo Estudantil da N&o-Violéncia, organizacdo que advogava a unido
de todos os negros, fundamentadas na ideia de comunidade e da heranga cultural coletiva. Desse
modo, segundo a interpretacdo de Carmichel, apenas as organizacdes negras detinham o poder para
a mudanca social (LISBOA, 2011).

12 Expressao que designa o movimento, surgido nos paises de colonizacdo francesa e que tem
como objetivo enaltecer o pertencimento a coletividade de africanos e afrodescendentes.

13Essa frase, além de se constituir como discurso de oposicdo a hegemonia ocidental em varios
segmentos, precisamente no plano estético, apresentou-se como simbolo de um periodo de
afirmacéo, fortalecimento e reconhecimento da autodeterminagéo na luta dos povos africanos e de
seus descendentes em outras partes do mundo, como nos Estados Unidos.


http://www.ileel.ufu.br/anaisdosiliafro/wp-content/uploads/2014/03/artigo_SILIAFRO_27.pdf
http://www.ileel.ufu.br/anaisdosiliafro/wp-content/uploads/2014/03/artigo_SILIAFRO_27.pdf
https://www.biography.com/people/stokely-carmichael-9238629
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Enquanto nos Estados Unidos a década de 1970 dava continuidade a luta
pelos direitos da populacdo negra, no Brasil, a influéncia e as transformacfes
advindas daquela luta, além de serem difundidas sob os olhares e a repressao
instalados pela ditadura militar, estabelecida em 1964 (SKIDMORE, 2010),
desdobraram-se em uma multiplicidade atividades e iniciativas que abrangeram
varios segmentos sociais. Um dos segmentos o qual a influéncia do movimento
Black Power e das lutas dos negros estadunidenses foi mais perceptivel, foi o
campo musical. Impossivel falar sobre a influéncia dos movimentos “Black Power” e
“Black is beautiful” no Brasil, sem falar do fortalecimento da Soul Music como um
produto da influéncia politica dos negros estadunidenses. Um dos fatores para
“despertar” da consciéncia politica dos negros(as) brasileiros se da através da soul
music**, neste periodo que a consciéncia racial da populacdo negra na América
Latina se ampliam.

No Brasil, 0 Movimento Soul alcangou 0 seu apice entremeado as aspiracoes
das lutas dos Direitos Civis nos Estados Unidos, bem como, das lutas de libertacao
no continente africano, precisamente, os paises de lingua portuguesa e construcao

da nacionalidade nesses respectivos paises independentes (NACKED, 2012).

A influéncia da luta dos negros estadunidenses e do Movimento Black Power, no

Brasil, reverberou-se em outros espacos e iniciativas. Assistiu-se a ampliacdo do

namero de organizagbes negras surgidas em diferentes partes do territério nacional.

Essa expansdo das organizacdes negras no Brasil era uma das consequéncias da

influéncia do Movimento Black Power e da luta dos negros estadunidenses. Como

exemplo do surgimento dessas organizacdes, podemos citar:

[...] Grupo Palmares de Porto Alegre; Instituto da Pesquisa e Cultura Negra
(IPCN), O Grémio Recreativo de Arte Negra e a Escola de Samba Quilombo, no
Rio de Janeiro; o Centro de Cultura e Arte Negra (Cecan) o Grupo Afro-Latino
Americano do jornal versus e o Centro de Estudos Afro-Brasileiros, em S&o
Paulo; Grupo de Teatro Evolucdo de Campinas; Grupo Rebu\ Congada de Sao
Carlos; Grupo Zumbi de Santos; Grupo de Teatro e Cultura Palmares e o Grupo
Malés da Bahia, onde também surgiram os blocos carnavalescos IIé Ayé,

Olodum e Orunmild (NASCIMENTO, 2014, p.115).

Pode-se destacar que essas “novas” organizagbes surgem nos estados onde

negros e negras sao majoritarios, ou compde parte significativa da populacéo. Bahia,

14Nome criado para designar o género de musica estadunidense resultante da re-elaboragcédo do
“rhythm blue” na virada dos anos de 1960 para os anos de 1970, em um produto, mais sofisticado e
ao gosto da emergente classe média negra. Ver: LOPES, Ney. A enciclopédia brasileira da
Diaspora Africana. Sdo Paulo: Selo negro, 2004, p.629.
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Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto Alegre sdo exemplos da relevancia que a presenca
negra na populacdo desses estados (e do Brasil), ocupa na construcdo de
instituicbes\organizacdes voltadas para a conscientiza¢do racial e reivindicacdo de
politicas direcionadas para esse segmento da populacdo. Dessa maneira, em 1978,
num ato organizado nas escadarias do Teatro Municipal de S&o Paulo, essas e outras
organizacdes negras confluiram para a fundacdo do Movimento Negro Unificado
Contra a Discriminacdo Racial - MNU (NASCIMENTO, 2014).

No que diz respeito & educacgdo para as relagdes raciais a carta de principios do
Movimento Negro Unificado € um debate que deve ser pontuado. A educacao foi
estabelecida como uma das reivindicacdes do movimento, no momento em gque seus
membros, a partir de uma analise de conjuntura, entenderam que deveriam:

...juntar (...) for¢as e lutar por melhor assisténcia a satde, melhor educagéo e
habitag&o (...) valorizagdo da cultura negra. Dessa maneira, a exigéncia de

uma “melhor educacdo para a populacdo afrodescendente”, assim como, a
“valorizacdo da cultura negra”, (MNU, 1988, p.18).

Tais reivindicagbes desembocardo em 2003, na obrigatoriedade do ensino de
Historia da Africa e da cultura afro-brasileira. Analisa-se que, na carta de principios do
MNU, embora fosse questionada a qualidade da educag&o fornecida a populagéo
negra, bem como, a “valoracdo” da propria cultura, em nenhum momento, a carta
especifica, como nos dias correntes, a obrigatoriedade do ensino da Histéria da Africa
e da cultura afro-brasileira. Fica implicito que a compreensao da histéria africana dar-
se-ia através da “valorizagéo da cultura negra” e da histéria do negro no Brasil. Assim,
as reivindicagcbes por uma melhor educacao para a populacao afrodescendente, com a
insercado do racismo como crime na Constituicdo brasileira de 1988, foram alguns dos
avancos advindos apoés a institucionalizacdo do Movimento Negro Unificado (MNU) na

década de 1970 do século passado.

1.3. A CONSTITUICAO DE 1988: Educacio e Cultura afro-brasileira

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988,
também denominada de “Cidada”, aumentou consideravelmente como nenhuma das

Constituicdes anteriores as balizas da cidadania e garantias individuais no Brasil*®. A

15 Sobre esta afirmacéo Cf. Art. 5° da CRFB/88.
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“Carta Cidada” representa um marco para a construcdo de uma sociedade inclusiva.
As mudancas na Constituicdo politica sdo reflexos da correlacdo de forcas entre
grupos que disputam o poder, neste, 0s movimentos sociais — negros e indigenas
em especial - ganham relevancia por assumirem a luta contra a opresséo recebida
em virtude de suas diferengas étnico-raciais e culturais (SILVERIO, 2005, p. 88).

A Constituicdo inova ao apresentar um capitulo voltado a educacéo,
especificadamente os artigos de n°® 205 ao 214, objetivam dentre outras
prerrogativas a democratizacdo da educacdo. Neste sentido a CRFB/88 afirma
que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, 135).

Quanto aos principios para o ensino nacional, assim como a liberdade de
ensino, aprendizagem e pesquisa, igualdade de condigcbes para 0 acesso e
permanéncia na escola; o pluralismo de ideias e concepcbes pedagdgicas; a
convivéncia se organizacfes publicas e privadas; gratuidade do ensino publico; a
valorizacdo dos profissionais do magistério; e as garantias de qualidade estéao
contidas no Art. 206.

Art. 215. 81° O Estado protegerd as manifestacdes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo
civilizatorio (BRASIL, 2005, p.138).

8 2° A lei apontard sobre a fixacdo de datas comemorativas de alta
significacdo para os diferentes segmentos étnicos nacionais. A CRFB/88 privilegia
nos seus textos outras matrizes étnicas, ou seja, outros grupos, além dos negros/as
integrantes do “processo civilizatério nacional” como elementos proeminentes da
cultura nacional, datas significativas/comemorativas que até entdo nao figuravam
dos Calendarios da Cultura nacional (BRASIL, 2005, p.138).

Em relacdo ao Art. 216 a CRFB/88, expandiu o conceito de patrimonio
alterando a nominacdo Patriménio Historico e Artistico, por Patriménio Cultural
Brasileiro. Tal alteracéo incorporou o conceito de referéncia cultural e a definicdo dos

bens passiveis de reconhecimento, sobretudo os de carater imaterial. A Constituicdo

16 Leia-se Constituicdo a Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988.
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estabeleceu ainda a parceria entre o poder publico e as comunidades para a
promocao e protecao do Patriménio Cultural Brasileiro. (BRASIL, 2005).

Neste Artigo a Constituicdo conceitua patrimonio cultural como sendo:

(...)os bens “de natureza material e imaterial, tomados individualmente ou em
conjunto, portadores de referéncia a identidade, a acdo, a memoéria dos
diferentes grupos formadores da sociedade brasileira” (BRASIL, 2005, 138).

A partir dessa redefinicAo a CRFB/88insere as formas de expressao; 0s
modos de criar, fazer e viver; as criagdes cientificas, artisticas e tecnologicas; as
obras, objetos, documentos, edificacbes e demais espacos destinados as
manifestagdes artistico-culturais; os conjuntos urbanos e sitios de valor histoérico,

paisagistico, artistico, arqueoldgico, paleontoldgico, ecoldgico e cientifico.

| - as formas de expressao: sdo as formas como indigenas de diversas etnias e
afro-brasileiros, em modos de vida também diferenciados, tém preservado suas
culturas, através de diversas expressfes e linguagens, destacando-se grupos de
hip-hop, capoeira, blocos carnavalescos, afoxés, maracatus, bumba-meu-boi,
caboclinhos, ternos de reis e muitos outros eventos, histérias, personalidades da
cultura brasileira, além de compreendem festas, festivais, acontecimentos,
apresentacdes teatrais, de danca, recitais, poéticos, exposicdes de artes plasticas;
bumba-meu-boi, maracatus, reinados do congo, afoxés maculelé, ternos e folias de
reis, tambor-de-crioula, cantos de trabalho, ritos de passagem, casamentos,
cantorias, cordel, quadrilhas juninas, sambas, que tenham a cultura negra e/ ou
indigena evidenciada (BRASIL, 2005).

Il - os modos de criar, fazer e viver; - s&o processos de trabalho e produtos

obtidos, proprios do municipio ou da regido e que sao caracteristicos do viver,
celebrar, conviver, cuja origem e histéria se baseiam nas civilizacdes indigenas e/ou
africanas. Estas expressfes culturais podem ser encontradas nas artes e no
artesanato, na fabricacdo de instrumentos e outros objetos de uso religioso, na
culinaria. Sado exemplos: ceramica, cestarias, cocares, pinturas corporais,
ferramentas de orixas, carranca, acarajé, panos-da-costa, penteados, trancados e
outros (BRASIL, 2005).

lll - as criagcBes cientificas, artisticas e tecnoldgicas;



25

V - as obras, objetos, documentos, edificacoes e demais espacos destinados

as manifestacdes artistico-culturais; sdo espacos construidos ou naturais, como
terreiros, territorios quilombolas, aldeias e reservas indigenas, mercados, feiras, rios,

cachoeiras, praias, mangues, acudes, que traduzem a experiéncia afro-brasileira e
indigena no municipio e sédo testemunhos de passagens importantes da historia local (Brasil,
2005, p.139).

VI - os conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico,
arqueoldgico, paleontolégico, ecolégico e cientifico (BRASIL, 2005, p.139).

Ja o art. 242, § 1°, dispde que “o ensino da Historia do Brasil levara em conta
as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro”.
Desse modo, nota-se a inquietacdo com o sistema educacional vigente, que
doravante ndo podera mais aceitar os preconceitos, as discriminacdes e a falta de
alteridade de outrora e, quando as praticas higienistas brotavam nos textos

constitucionais.

Ao aludir sobre o referido art. (SILVERIO, 2005) acrescenta que:

(...) Finalmente reconhecida a pluralidade cultural brasileira, a educagéo
deveria promover um ensino voltado ao respeito pelas diferentes culturas, a
igualdade nas condi¢gBes de acesso e valorizagdo das matrizes indigenas e
afro-brasileiras. Afianca a Constituicdo Federal, no artigo 242, § 1°, que “o
ensino de Histdria do Brasil levard em conta as contribuicbes das diferentes
culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro” (BRASIL, 1988, p.149)

Cabe salientar que os dispositivos dos artigos 204 a 216 da Constituicdo de
1988 ecoam como subsidios para a insercdo oficial da cultura afro-brasileira nos
conteudos do ensino basico e que serdo referendados em dispositivos da lei de n°
9394/96.

1.4. A Lei de Diretrizes e Bases para Educacao Nacional: cultura afro-brasileira
e os anos iniciais do ensino fundamental n° 9394/96

A Lei de n° 9.394/96, que versa sobre as de Diretrizes e Bases Para a Educacéao
Nacional, sancionada em 20 de dezembro de 1996 estabeleceu uma nova organizacao
para a educacado nacional. Até essa data, a educacao brasileira estava regulamentada

pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, instituida durante o governo militar em 11
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de agosto de 1971. Com o fim da Ditadura Militar: (SKIDMORE, 2010) acrescenta que
acirrou a campanha em prol das eleicbes diretas, pela abertura politica e a
democratizacdo do pais. Dessa maneira, o periodo da “democratizacdo” brasileira
esteve amalgamado a reformulacdo (ou reelaboracdo) de diretrizes em diversos
aspectos e segmentos da vida publica nacional.

A lei de Diretrizes e Bases da Educacédo, instituida em 1996, deve ser
compreendida como uma reforma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, instituida
pelo governo dos militares em 1971(BRASIL, 1971).

Essa transicdo se destaca por ter relacdo com a presente pesquisa, que, por sua
vez, tém por objeto de estudo as séries iniciais do ensino fundamental. O juizo
expressado pela atual LDBN compreende que a nomenclatura de ensino primario —
seria substituido pelos anos inicias do ensino fundamental a partir de 1996 e
estabelece, a faixa etaria compreendida entre 6 e 14 anos, contudo o presente estudo
prioriza faixa etaria entre de 6 a 8 anos de idade.

Desse modo, No capitulo | do titulo V da Lei 9.334 que instituiu as Diretrizes e

Bases da Educacéo estabelece que:

Quanto a composi¢cdo dos niveis escolares preconiza que: a educacao
escolar compde-se de: educacdo bésica, formada pela educacdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio; educacdo superior” (BRASIL, 1996,
p.14).

Ja na seccdo | do capitulo Il (Da Educacédo Béasica), o documento de 1996
ressalta a finalidade da educacéo basica:
(...) desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel

para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores (BRASIL, 1996, p.14).

Outro aspecto a ser destacado na educacdo basica, diz respeito a sua
organizacdo. Sobre esse assunto, 0 vigésimo terceiro inciso da secao | do capitulo II, o
documento nos informa que:

A educacado basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudo, grupos néo-seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de

organizacdo, sempre que 0 processo de aprendizagem assim o recomendar
(BRASIL, 1996, p.14).

Confere-se nessa citagdo que “a educacdo basica podera organizar-se (...) em
grupos (...) com base na idade” (BRASIL, 1996, pl4), pois diante da faixa os/as
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alunos/as ocuparédo um lugar diferenciado na “nova” organizacdo do ensino proposta

pela Diretriz de 1996, destaca-se em sua finalidade que:

A educacéo infantil, primeira etapa da educacgédo béasica, tem como finalidade o
desenvolvimento geral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos
fisicos, psicol6gicos, intelectual e social complementando a acdo da familia e da
comunidade (...) “A educacéo infantil sera oferecida em: creches, ou entidades
equivalentes para criangas de até trés anos de idade” (BRASIL, 1996, p.17).

Dessa forma, a idade serve como um dos critérios definidores do ingresso as
séries iniciais do ensino fundamental. Em seu texto original, a LDB do ano de 1996
mostra flexibilidade no que diz respeito a durabilidade do Ensino Fundamental,
instituindo um periodo minimo de oito anos e pontuando a ampliacdo dessa fase da
educagédo basica. As Metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéo, a partir da
Lei 10.172/2001 e que se refere ao ensino fundamental, ndo devem deixar de ser

mencionadas, destacando-se como meta n°l1, a:

Universalizacdo do ensino fundamental no prazo de cinco anos, garantindo o
acesso e a permanéncia de todas as criangas na escola, e a sua ampliacéo para
nove anos, com inicio aos seis anos de idade, a medida que for sendo
universalizado o atendimento de sete a quatorze anos (BRASILIA, 2013, p.108).

Meta 2:

(...) definida com base no diagnéstico de que 87% das criancas de 6 anos ja
estavam matriculadas em pré-escola, classes de alfabetizacdo ou mesmo no
ensino fundamental, determina sua ampliacdo para nove anos, com inicio aos
seis anos de idade, & medida que for sendo universalizado o atendimento de
sete a quatorze anos (BRASILIA, 2013, p.108).

Entende-se, que o objetivo central das metas estabelecidas pelo Plano Nacional
de Educacgéo é a garantia definitiva de que as criancas das séries iniciais possam ter
maiores oportunidades de aprendizagem na fase obrigatéria da escolarizacdo, bem
Como assegurar que, quanto mais cedo as criangas ingressarem nos niveis de ensino,
elas possam alcancar um maior nivel de escolaridade (BRASILIA, 2013).

Em 2005 a Lei 11.114 estabeleceu a obrigatoriedade da matricula dos alunos de
seis anos de idade no ensino fundamental. Essa medida criou condigbes para
antecipacao da escolarizacédo desses estudantes para oito anos.

A acessibilidade ao Ensino Fundamental — seis anos de idade — pode ser
entendida como um veiculo que permite as criancas brasileiras a oportunidade de
usufruto do direito & educacdo, bem como a alfabetizacao, ao letramento e a absorgéo

de conhecimentos.
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1.4.1. Os Parametros Curriculares Nacionais e as Possibilidades de Abordagem

da Cultura Afro-Brasileira nos Anos iniciais do Ensino Fundamental

As reivindicacdes pela inclus@o da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares
prosseguiram durante a década de 1990. Embora essa tematica ndo tenha sido
incorporada aos curriculos a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997), pode ser de considerado um marco educacional, pois criou
possibilidades para que os conteudos referentes a da cultura afro-brasileira, pudesse
ministrados pelos professores.

As possibilidades de construcdes dialdgicas com as universidades e faculdades
de educacado para o fortalecimento e a melhoria do ensino das séries iniciais, foram
sendo incluidas na elaboracdo de programas de formacgéo continuada de professores
(as), associados a implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais. Logo, 0s

PCN'’s podem ser definidos como:

(...) o primeiro nivel de concretizagdo curricular. S&o uma referéncia nacional
para o ensino fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual
devem convergir as a¢des politicas do Ministério da Educacéo e do Desporto,
tais como os projetos ligados a sua competéncia na formacado inicial e
continuada de professores, a analise e compra de livros e outros materiais
didaticos e a avaliacdo nacional. Tém como funcéo subsidiar a elabora¢éo ou a
revisdo curricular dos estados e municipios, dialogando com as propostas e
experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo pedagdgica interna das
escolas e a elaboracéo de projetos educativos, assim como servir de material
de reflexdo para a pratica dos professores (BRASIL, 1997, p.29).

Esse documento pode ser analisado como precursor de uma proposta aberta e
flexivel, considerando as multiplas adaptacfes curriculares que podem ser elaboradas
para acolher a pluralidade politica, econdmica, étnica, religiosa, entre outras, das
escolas brasileiras.

Cabe ressaltar que, em funcdo de sua natureza, os PCN'’s ndo sao obrigatérios. O
seu objetivo é estimular, através do didlogo, mudancas nos conteudos e nas préticas
existentes. Logo, essas mudancas devem ser compreendidas como norteadores
didaticos para a manutencao de um todo coerente (BRASIL, 1997).

Em seu topico “Organizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais”, préprio

documento (BRASIL, 1997), destaca alguns pré-requisitos que, por terem relagdo com
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a presente investigacdo, merecem ser destacados. Um desses itens, diz respeito, a
justificativa para a escolha da organizacao escolar em ciclos, assim:
A opcéo da escolaridade em ciclos, tendéncia predominante nas propostas
mais atuais, € referendada pelos Parametros Curriculares Nacionais. A
organizacdo em ciclos é uma tentativa de superar s segmentacdo excessiva

produzida pelo regime seriado e de buscar principios de ordenacdo que
possibilitem maior integracdo do conhecimento (BRASIL, 1997, p.42).

A proposta advogada nos PCN's reelaborou o ciclo basico com a duracdo de dois
anos estabelecendo como objetivo a criagdo de maiores oportunidades de
escolarizacdo voltada para a alfabetizacéo efetiva das criancas na faixa etaria do
ensino obrigatério. As experiéncias, iniciativas e praticas que demonstram fragilidades
em sua implementagcdo evidenciou que a organizacdo do ensino através de ciclos,
contribui para a resolugcdo dos problemas de desenvolvimento escolar. Assim, nas
escolas onde os ciclos foram implantados, o uso dessa proposta de organizacgéo, teve
continuidade mesmo com a mudanca de governos (BRASIL, 1997).

Sobre as séries que definem os ciclos do sistema de ensino, os Parametros
Curriculares Nacionais da Educacao Basica, estabelecem que:

(...) estdo organizados em ciclos de dois anos, mais pela limitagdo conjuntural
em que estdo inseridos do que por justificativas pedagogicas. Da forma como
estdo aqui organizados, os ciclos ndo trazem incompatibilidade com a atual
estrutura do ensino fundamental. Assim, o primeiro ciclo se refere as primeiras

e segundas séries; 0 segundo ciclo, a terceira e a quarta séries; e assim
subsequentemente para as outras quatro séries (BRASIL, 1997, p.43).

Essa citacdo evidencia a relacdo da proposta de organizacdo em ciclos
elaboradas nos PCN'’s e a presente investigacao, ja que, as observacdes das praticas
educativas dos professores que constituem o objeto de estudo da pesquisa
mencionada estdo restritas a faixa etaria compreendida entre seis e oito anos, portanto,
ao primeiro ciclo da Educacdo Basica. Cabe ressaltar que, essa proposta de
organizacdo ndo confronta os problemas da escolaridade no Ensino Fundamental,
assim como, ndo define um periodo maior para o inicio da alfabetizacdo que deveria
contemplar, obrigatoriamente, as criangas na faixa etaria dos seis anos de idade.
Desse modo, o requisito que estabelece a idade de dois anos para a organizacédo dos
ciclos ndo deve ser entendido como produto de seus principios e fundamentacdes, nem
como o Unico instrumento de intervencdo no contexto educacional atual (BRASIL,
1997).



30

Sobre o que diz respeito aos objetivos, os PCN’s da Educacao Basica, o qual o

Ensino Fundamental 1, estdo incluidos, informam que:

Os objetivos propostos nos Parametros Curriculares Nacionais concretizam as
intensBes educativas em termos de capacidade que devem ser desenvolvidas
pelos alunos ao longo da escolaridade. A decisdo de definir os objetivos
educacionais em termos de capacidade é crucial nessa proposta, pois
capacidades, uma vez desenvolvidas, podem se expressar em uma variedade
de comportamentos. (...) 0s objetivos se definem em termos de capacidades de
ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relagéo interpessoal e insercéo social, ética
e estética, tendo em vista uma formacao ampla (BRASIL, 1997, p. 47).

Alcancar o desenvolvimento dessas capacidades requer como pressuposto, a
disponibilidade para aprendizagem de maneira geral. A aprendizagem, por sua vez,
serd influenciada pelas experiéncias de éxitos ou fracassos escolares que cada aluno
trard consigo. E importante destacar que, nem todos os individuos possuem o mesmo
interesse por determinados assuntos, ou desenvolvem as mesmas habilidades, nem
muitos menos as aprendem da mesma maneira. Logo, o reconhecimento das
diferencas entre as pessoas — produto da intersubjetividade de cada sujeito, ampliara
as possibilidades de conduzir o ensino fundamentado aprendizagens que possibilitem a
construcdo de multiplos conhecimentos (BRASIL, 1997).

A inclusdo do reconhecimento da diversidade como um pressuposto das
orientacdes dos PCN'’s faz dele um documento inovador. Sobre esse aspecto, 0 topico
referente aos “Conteudos” (BRASIL, 1997) nos Parametros Curriculares Nacionais da
Educacao Basica destaca que:

Dada a diversidade do pais, é natural e desejavel que ocorram alteragcdes no
guadro proposto. A definicdo dos contetdos a serem tratados deve considerar
o0 desenvolvimento de capacidades adequadas as caracteristicas sociais,
culturais e econbmicas particulares de cada localidade. (...) a definicdo de
contetidos nos Parametros Curriculares Nacionais é uma referéncia (...) aberta
para técnicos e professores analisarem, refletirem e tomar decisdes resultando

em ampliacdes ou reducdes de certos aspectos, em funcdo da necessidade de
aprendizagem de seus alunos (BRASIL, 1997, p.54).

Ao contrario da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, estabelecida com a
constituicdo de 1971 (BRASIL, 1971), onde os professores, além de receberem
contetdos formulados pelo Conselho Nacional de Educacao, transformavam-se em
reprodutores/transmissores desses conteudos, os Parametros Curriculares Nacionais
podem ser entendidos como inovadores, ao estabelecerem autonomia aos professores,
de forma que os mesmos pudessem abordar as particularidades e pluralidades sociais,
econdmicas e culturais de acordo com a demanda e as especificidades de cada estado
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da unidade territorial (BRASIL, 1997). Assim, em um estado como a Bahia, onde mais
da metade da populacdo se autodeclara como afrodescendente, os professores da
Educacao Basica tem a autonomia construir estratégias, e inserir aspectos da cultura
afro-brasileira.

Outro aspecto que diz respeito aos conteudos e que possui relacdo com a
presente pesquisa, refere-se a inclusdo dos temas transversais nos curriculos da
Educacao Basica. A insercao da transversalidade tematica nos curriculos escolares foi
uma estratégia desenvolvida com o objetivo de que as escolas estivessem em
harmonia com os debates atuais na sociedade. A proposta advogada nos PCN'’s
entende que, € de fundamental importancia incorporar as discussdes que interferem na
vida e na aprendizagem de alunos inseridos em diferentes contextos sociais (BRASIL,
1997). Dessa maneira, por sua importancia incontornavel, os temas sociais ocupam
lugar de destaque na aprendizagem e na formacao dos alunos.

Os documentos que tratam da transversalidade tematica estdo organizados em
duas partes, de maneira que as escolas possam cumprir sua funcdo social, assim
como, debater os valores mais gerais e universalizantes que definem o posicionamento

referente as questdes abordadas pelos temas. Nesse sentido, os PCN’s orientam que:

O conjunto de documentos dos temas transversais comporta uma primeira
parte em que se discute a sua necessidade para que a escola possa cumprir
sua funcdo social, os valores mais gerais e unificadores que definem todo o
posicionamento relativo as questdes que sdo tratadas nos temas, as
justificativa e a conceitualizacdo do tratamento transversal para os temas
sociais e um documento especifico para cada tema: Etica, salde, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual, eleitos por envolverem
problematicas sociais atuais e urgentes, consideradas de abrangéncia nacional
e até mesmo de carater universal (BRASIL, 1997, p.45).

Apés a leitura dessa citacdo, duas observacdes devem ser feitas. A primeira
delas, diz a respeito as possibilidades de abordagem da temética racial trazidas pelos
PCN’s ao mencionar, em seu texto, o item referente Pluralidade Cultural. Cabe
ressaltar que, ao pautar essa tematica, os Parametros Curriculares Nacionais criaram
as condicbes para que a Histdria da Africa, a cultura afro-brasileira, as desigualdades
raciais e a religiosidade de matriz africana, de maneira inédita, pudessem ser
trabalhadas em sala de aula. Se, por um lado, a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais possa ser considerada um avanco ao abrira possibilidade de se
trabalhar, em sala de aula, as culturas afro-brasileiras e tematicas afins, por outro,

evidéncia as limitagcbes, ao centralizar no professor a responsabilidade pelo
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desenvolvimento de suas préaticas educativas sem obrigatoriedade e orientacbes as
necessarias. Logo, no sentido de sistematizar a Historia da Africa e da cultura afro-

brasileira nos curriculos escolares, foi aprovada em 2003, a Lei 10.639.

1.4.2. LEI 10.639 e o Parecer

Antes comecar as analises sobre a obrigatoriedade do Ensino de Historia da
Africa e da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares a partir da Lei 10.639/03,
pode-se observar que a sansdo desta como produto de vérias fases e estagios
protagonizados por mdultiplas instituicdes do movimento social negro desde a década
de 1970.

A Lei é fruto dos debates raciais e reivindicacdes das décadas de 1980 e 1990.
Na década intensificaram-se os movimentos reivindicatérios do fortalecimento da
identidade negra. Dessa maneira, a marcha Zumbi dos Palmares que reuniu,
aproximadamente, dez mil afrodescendentes em Brasilia, ndo deve deixar de ser
mencionada como produto dessa conjuntura (SILVA; PEREIRA, 2015).

Além da “Marcha Zumbi dos Palmares” em 1995, que serviu para forcar o
posicionamento do governo brasileiro em relacdo ao reconhecimento da existéncia do
racismo no pais, a instituicdo de Politicas Publicas de Acao Afirmativa, como a
elaboracdo de cursos pré-vestibulares para negros, pode ser considerada como
algumas das evidéncias do deslocamento dos debates raciais, da margem, para o
“centro” da mesa das discussdes governamentais.

O lancamento do Programa Nacional de Direitos Humanos em 1996 estabeleceu
metas para a promocdo dos Direitos Humanos em ambito nacional e para as
demandas raciais, de maneira especifica. Desse modo, foram elaboradas outras
propostas com o objetivo de superar a discriminagcédo racial e a exclusdo social que
nega, historicamente, a cidadania a milhares de brasileiros (SILVA; PEREIRA, 2015).
Ainda na década de 1990, a publicacdo de pesquisas®’ que constatavam a defasagem
da populacdo negra em relacdo a populacdo branca nos mais variados segmentos

sociais, contribuiu para fortalecimento do debate racial no pais, ao sistematizarem,

17 As pesquisas foram elaboradas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE); o
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), assim como, pelo Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudo Sécio-Econdmicos (DIEESE) que sé&o instituicdes que possuem bancos de dados
de pesquisas com recorte raciais e que evidenciaram através dos resultados de seus estudos a
existéncia do “abismo” de exclusdo entre negros e brancos na década de 1990.
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através de dados estatisticos a efervescéncia reivindicatéria daquele contexto. Saude,
educacdo, mercado de trabalho sé&o alguns dos segmentos sociais que podem ser
citados como exemplos para atestar as desigualdades raciais existentes no pais.

O projeto foi enviado ao senado, porém, rejeitado em 1995. O “esfor¢co” de
algumas autoridades, juntamente, com as pressdes de entidades do movimento social
negro, o documento foi reanimado com a aprovacao, em marco de 1999 com o projeto
de Lei n°® 2598, Esse pré-projeto, “dispde sobre a obrigatoriedade da inclusdo, no
curriculo da rede de ensino, da temética “Historia e cultura afro-brasileira (...)” (BRASIL,
1999, p.1). A aprovagédo da Lei de Diretriz e Bases n°® 9.334 de 1996 (BRASIL, 1996),
assim como a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais em 1997 (BRASIL,
1997), coadunam na re-construcdo do percurso da inclusdo da cultura afro-brasileira
nos curriculos escolares. Ambos os documentos tiveram como objetivo o “propadsito de
afirmar-se como uma referéncia para o Ensino Médio em todo pais” (SILVA; PEREIRA,
2015, p. 6). Os PCN’'s tinham como um de seus objetivos: “garantir a todos os
estudantes brasileiros o direito aos conhecimentos necessarios para o0 exercicio da
cidadania plena” (SILVA; PEREIRA, 2015, p.6).

Neste sentido, Lei 10.639 foi aprovada em 1999 e sancionada em janeiro de 2003
como um cumprimento de algumas “promessas” de campanha do entdo candidato Luiz
Inacio Lula da Silva, eleito no sufragio de 2002 (SILVA; PEREIRA, 2015). Entre 1999 e
2003, ano da promulgacdo da obrigatoriedade da inclusdo da histéria da Africa e da
cultura afro-brasileira nos curriculos, ndo devemos deixar de mencionar, a aprovacao
do Decreto 4.228 de 13 de maio de 2002 (BRASIL, 2002) que instituiu o Programa
Nacional de Acdes Afirmativas. Cabe ressaltar que, entendemos “A¢des Afirmativas”
como um conjunto de acdes da quais a obrigatoriedade da Historia da Africa e da
cultura afro-brasileira apresenta-se como uma, entre varias outras iniciativas (SANTOS,
2005). Logo, o Programa Nacional de Ac¢des Afirmativas antecedeu em um ano, a
iniciativa do governo em reduzir, concretamente, as desigualdades raciais no pais
(BRASIL, 2002).

A lei 10.639 provocou mudancas nos artigos 26-A, 79-A e 79-B na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996 (BRASIL, 1996). E importante mencionar que
no contexto de sua aprovacao, lei da obrigatoriedade do Ensino de histéria da Africa e
da cultura afro-brasileira, sofre dos vetos que estavam associados as mudancas na Lei
de Diretrizes e Bases. O primeiro veto, dizia respeito "a “determinacdo” do primeiro

18Elaborado pelos deputados Ben-Hur Ferreira (PT-MS) e Ester Grossi (PT-RS).
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projeto de lei de que disciplinas como Histéria do Brasil e Educacao Artistica, no Ensino
Médio, deveriam ter em seus conteudos, anuais ou semestrais, cerca de 10% de seus
conteudos desenvolvidos sobre a tematica africana e a cultura afro-brasileira. Assim,
justificou o veto com o0 argumento de que:
O referido paragrafo (relativo & dedicacdo de dez por cento de seu conteldo
programatico a tematica mencionada) ndo atende ao interesse Publico
consubstanciado na exigéncia de se observar, na fixagdo dos curriculos
minimos de base nacional, os valores sociais e culturais das diversas regides e
localidades do nosso pais (BRASIL, 2003y, p.01)

O segundo veto dizia respeito aos cursos de capacitacdo de professores que, de
acordo com a compreensao dos envolvidos no contexto de elaboracdo da lei deveria
ter a participacdo de entidades do movimento negro, Universidades e outros
segmentos sociais interessados na temética racial (SILVA; PEREIRA, 2015). Assim, o
veto foi justificado com o argumento de que:

(...) verifica-se que a lei n® 9.334, de 1996, ndo disciplina e nem tampouco faz
mencdo, em nenhum de seus artigos, a cursos de capacitagdo para
professores. O artigo 79-A, portanto, estaria a romper a unidade de contetdo
da citada lei e, consequentemente, estaria contrariando norma de interesse

Puablico da Lei complementar n° 95, de 26 de fevereiro de 1988, segundo a qual
a Lei ndo contera matéria estranha em seu objeto (BRASIL, 2003, p.1).

Assim, apés acalorados debates politicos, foram aprovadas no Ensino
Fundamental e Médio a obrigatoriedade do Ensino da Histdria da Africa e da cultura
afro-brasileira, bem como a insercdo no calendario escolar do dia 20 de novembro
como dia nacional da Consciéncia Negra. Percebe-se que, diferente do texto redigido
em 1999 onde se reivindica: a obrigatoriedade da inclusédo, no curriculo da rede de
ensino, da tematica “Historia e cultura afro-brasileira (...)” (BRASIL, 1999, p.1), o texto
2003 informa que: “o contetdo programatico a que se refere o caput deste artigo
incluird a Histéria da Africa e dos africanos (...)” (BRASIL, 2003, p.1), portanto, nota-se
a inclusao da historia africana na redagcéo de um texto para o outro.

Paralelo a aprovacdo da obrigatoriedade do Ensino da histéria africana e afro-
brasileira nos curriculos escolares, uma série de “acdes” entendidas como efetivacédo
do conjunto de “a¢cbes” das propostas pelo Programa Nacional de A¢bes Afirmativas
foram instituidas. A criacdo da Secretaria — com status de ministério — Especial de
Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (SEPIR), o estatuto da igualdade racial,
bem como a instituicAo da reserva de vagas (cotas) para afrodescendentes, séo

exemplos de outras “a¢des afirmativas” estabelecidas nesse contexto. Considerando os
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obstaculos e desafios trazidos pela lei, a elaboracdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de historia e
cultura afro-brasileira (BRASIL; 2004) e africana como um instrumento norteador das
praticas educativas referentes a essas disciplinas ndo deve deixar de ser mencionada.
Desse modo, os avangos, obstaculos e desafios colocados pela lei, assim como sua

relacdo com a problemética da presente pesquisa devem ser apresentados.

1.4.2.1. A Lei 10.639/03: avancos, obstaculos e a problematica da pesquisa

Se por um lado, é indiscutivel o fato de que a obrigatoriedade da inclusdo da
cultura afro-brasileira nos curriculos escolares seja um avanco, por outro, no combate
as desigualdades raciais ainda ha obstaculos e desafios. Esses obstaculos e desafios
se tornam mais complexos a se atentar a implementacdo da referida lei nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I.

Em um pais onde a cultura afro-brasileira, historicamente, aparece de forma
incipiente e estereotipada nos curriculos escolares, no momento em que se estabelece
a obrigatoriedade da cultura afro-brasileira a partir da Lei 10.639/03, por onde
comecar? Que orientacdes seguir? Como sera a capacitacdo e a qualificacdo dos
professores responsaveis por essas disciplinas? Que metodologias serdo adotadas?
Que autores serao utilizados? Qual a cronologia de abordagem? Percebe-se, a partir
dessas interrogacdes, o quao ténue € a linha que “separa” os desafios e os obstaculos
da lei. Para a presente investigacdo, a capacitacdo/formacdo dos professores que
optam em trabalhar com as questfes étnico-raciais merece analise mais detida por ser
a problematizacdo que justifica essa pesquisa, portanto, os debates referentes a
capacitacdo dos profissionais que atuam no campo das Relacbes Raciais
(CAVALLEIRO, 2001) contribuiu para delimitacdo do objeto de pesquisa.

Como mencionado anteriormente: “[...] a lei n°® 9.334, de 1996, ndo disciplina e
nem tampouco faz menc¢ao, em nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacao para
professores” (BRASIL, 2003, p.l). Percebe-se que a capacitacdo/formacdo dos
professores, em um momento em que nhao existia os Parametros Curriculares
Nacionais ou a Lei 10.639, apresenta-se como um obstaculo no caminho do
aperfeicoamento do sistema de ensino. Cabe destacar que, no contexto referido
(1996), ndo estavam incluidos nos curriculos a histéria da cultura afro-brasileira ou a

histdria africana, portanto, a critica diz respeito ao sistema como um conjunto e nao as
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disciplinas referidas. Logo, ao se estabelecer a obrigatoriedade da incluséo da cultura
afro-brasileira nos curriculos escolares, como seria feito a formacédo dos professores
gue optassem a trabalhar no campo das Rela¢des Raciais?

A formac&o dos professores para atuar no campo das Relagbes Raciais, na
Educacado, ocupa lugar diferenciado quando refletimos sobre como (e o quanto) a
formacéo do professor € reproduzida (ou define?) em suas praticas educativas? Esse
guestionamento se torna mais amplo ao nos deslocarmos para o0 contexto da incluséo,
de maneira rapida, da cultura afro-brasileira e africana nos curriculos escolares a partir
da obrigatoriedade estabelecida pela Lei, em 2003.

Entende-se que, se os professores (as) ndo forem capacitados para atuarem no
campo da Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais (BRASIL, 2004) corre-se o risco
de inviabilizar a implementacg&o da prépria lei, ou seja, um professor que ndo domina a
tematica podera abordar essas disciplinas em sala de aula?

A capacitacdo dos professores, sobretudo, os que trabalham com a cultura afro-
brasileira possuem aspectos particulares que ndo devem deixar de ser considerados,

assim:

[...] deveria se considerar [...] questdes como: como os/as professores\ras se
formam no cotidiano escola? (...) quais sdo as principais necessidades
formadoras dos/ das docentes? Que outros espacos formadores interferem na
sua competéncia profissional e pedagdgica? Que temas os\as professores\ras
gostariam de discutir e debater no seu percurso de formacao e no dia-a-dia na
sala de aula. E que tematicas sociais e culturais sdo omitidas, ndo séo
discutidas ou simplesmente ndo sdo consideradas importantes para a formacao
do profissional e para o processo educacional de seus alunos? (GOMES, 2003,
p. 169).

Diante dessas perguntas, questionam-se o lugar ocupado pela questao racial nas
“supostas” respostas. Hoje, podem-se atestar por meio de livros, estudos e pesquisas a
existéncia de um debate concernente ao lugar ocupado pelo negro na educacgéo. Esses
dados enfatizam as relacdes entre as producdes tedricas referentes ao conceito de
raca, educacio e o negro na educacéo. E reduzida a afirmacéo de que tudo o que é
produzido sobre a questao racial na educacédo e, em outras areas, pode ser usado na
formacao dos professore(a)s. Dessa maneira. Coloca-se o desafio de debater quais
aspectos da producdo devem compor o processo de formacdo docente (GOMES,
2003).

Outro desafio deve ser colocado: investigar como a producéo relacionada a
histéria da Africa, do negro no Brasil e de suas culturas correlatas, realizadas por

outros campos do conhecimento, pode auxiliar na reflexdo sobre a relacdo do negro
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com a educacéo, norteando outros caminhos no campo da formagéao de professores,
pois, a capacitacdo dos educadores no campo das relacdes raciais ndo € uma tarefa
facil. Logo, se faz necessario ter o conhecimento desses estudos para que seja
possivel entender “(...) as possiveis relagfes entre estes e o campo da educacado e
vice-versa” (GOMES, 2003, p.169)

As aproximacOes entre a producdo tedrica educacional sobre o negro e a
producdo que tem sido feita em diversas areas do conhecimento sobre a tematica
racial, poderd ser incluido na competéncia dos professores e de seus respectivos
processos de formacdo? Essa pergunta demonstra os obstaculos que a formacéo de
professores, no ambito das Relacbes Raciais exige. Superar esse obstaculo requer a
compreensao das relacdes entre a cultura, a identidade negra e a educacdo (GOMES,
2003). Parte-se do pressuposto de que nos cursos de formagao os professores tenham
tido contato com experiéncias que evidenciem as representacfes construidas acerca
do negro, de sua identidade ou de sua ascendéncia africana. Dessa maneira, €
pertinente questionar, como os educadores lidam com as diferencas étnico-raciais
existentes na faixa etaria do Ensino Fundamental |, portanto, a idade compreendida
entre os 6 e 8 anos de idade? (GOMES, 2003).

A forma como os professores percebem as tematicas raciais e como essas, em
suas experiéncias, influenciam a elaboracdo das praticas educativas desses
professores € um questionamento que ndo deve deixar de ser colocado. No ambito da
Pedagogia, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em
Pedagogia, Licenciatura nos serve como um instrumento que permite perceber a
relacdo entre a formacdo dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e as tematicas raciais, precisamente, apds a aprovacédo de Leis, decretos
e Diretrizes que tem como finalidade familiarizar esses debates nas redes de ensino do
pais. Dessa maneira, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao
em Pedagogia:

[...] institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em
Pedagogia, licenciatura, definindo, principios, condi¢cdes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
avaliacdo, pelos 6rgéos do sistema de ensino e pelas instituicbes de educacéo
superior do pais nos termos explicitados nos pareceres CNE/CP n° 5/2005 e
3/2006 (BRASIL, 2006, p.1)

E ainda:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade normal e em
cursos de Educacgdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem



38

como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos
(BRASIL, 2006, p.1).

Percebe-se que as Diretrizes aqui estabelecidas, acolhem todos os segmentos do
ensino publico, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Superior,
passando pela Educacédo Profissional. Sobre a concepcao do significado de docéncia

nos informa que:

[...] Compreende-se a docéncia como acéo educativa e processo pedagodgico
metddico intencional, construido em rela¢Bes sociais, étnicas raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem
[...] (BRASIL, 2006, p.1)

Dai, o interesse da presente investigacdo em compreender, a partir das
experiéncias (a experiéncia formativa é uma delas) desses professores, suas praticas
educativas no que se refere a implementacéo da Lei 10.639/03.

Por esse motivo, optamos pesquisar a Escola Eugénia Anna dos Santos,
localizada no interior do terreiro 11é Axé Opd Afonja. Por ser uma escola referéncia na
elaboracdo de préaticas educativas de fortalecimento da identidade cultural negra, o
trabalho da Eugénia Anna dos Santos com a insercdo dos temas transversais, dentre
eles, os debates raciais, antecedem em décadas a promulgacdo das leis que
estabelecem a obrigatoriedade dessas disciplinas nos curriculos escolares. Aqui nesse
ponto, uma observacdo deve ser pontuada em relacdo a “cultura afro-brasileira” e a
“problematica” dessa pesquisa.

Ao analisarmos a trajetoria e o percurso da Lei 10.639\03, percebemos que em
alguns momentos as reivindicacbes em favor da inser¢cdo da disciplina cultura afro-
brasileiras nos curriculos escolares e a linha que poderia fixar a diferenciagcéo entre a
histéria da Africa e a historia da cultura afro-brasileira, eram ténues, sem deixar de
pontuar, a complementariedade existente entre os dois termos. O texto da lei
promulgado em 2003 define, epistemologicamente, a inclusdo da historia africana e
afro-brasileira sem deixar de reconhecer suas aproximacoes e distanciamentos, porém,
sem deixar de pontuar suas particularidades. A Escola Eugénia Anna, nao trabalha a
histéria da Africa de forma especifica, ou seja, ela ndo possui em seu curriculo uma
disciplina sobre “historia da Africa” ou “Estudos Africanos”. Os conhecimentos sobre a

histéria do continente africano sdo transpostos a partir da elaboragéo de préaticas que
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utilizam a cosmogonia dos orixds e seus mitos, portanto, a cultura afro-brasileira como
referencial metodoldgico.

A percepcéo de uma abordagem diferenciada para histéria da Africa em funcéo da
metodologia criada pela escola influenciou na escolha do objeto da presente
investigagdo pratica de ensino da cultura afro-brasileira nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Além da cultura afro-brasileira, que deve ser entendida aqui através dos mitos, o
Projeto Politico Pedagogico (PPP) da Escola Eugénia Anna dos Santos demonstra sua
énfase metodoldgica na cultura afro-brasileira, ou seja, os conhecimentos sobre a
histéria da Africa s&o reelaborados a partir da cultura afro-brasileira. Assim, visando a
producdo de conhecimentos que acolham as demandas colocadas para o
fortalecimento de uma identidade cultural negra,

(...) relacionar a identidade cultural do negro com a aprendizagem implica na
necessidade de compreender aspectos da cultura afro-brasileira. Implica
também na correlacdo dos aspectos culturais com a educacgdo sistémica, e
ainda na compreensdo da realidade da vida humana e espiritual dos

afrodescendentes e na sua relagdo com a natureza, seus simbolos e principios
e valores (MACHADO, 2000, p. 7).

Nota-se, a relacdo existente entre de uma “acdo transformadora” (MACHADO,
2000) com as “vivéncias culturais”. Outra passagem do PPP da Escola Eugénia Anna,
evidencia o uso da cultura afro-brasileira como eixo tematico-metodologico Iré Ayo,

assim:

Com o respaldo dos Parametros Curriculares Nacionais, e reconhecendo as
qualidades da nossa cultura no processo de constru¢cdo do conhecimento e da
cidadania, definimos que o eixo tematico do projeto Iré Ayo seria a cultura afro-
brasileira (MACHADO, 2000, p.7).

Percebe-se que, os conhecimentos acerca da histéria do continente africano, ao
menos em seus aspectos metodoldgicos, tem a cultura afro-brasileira como porta de
entrada, ou seja, a Escola Eugénia Anna, ndo possui uma disciplina, nem uma
metodologia, especifica, para trabalhar a disciplina “histéria da Africa” incluindo-a em
seu curriculo escolar, portanto, as informacées e conhecimentos acerca das Africas s&o
transpostos através das histérias contadas nos mitos dos Orixas (PRANDI,
2001).Desse modo, a informagédo sobre o uso metodoldgico da cultura afro-brasileira
como eixo temético do Projeto Iré Ayo, contribuiu para que reelabordssemos o projeto,
substituindo o titulo inicial: a pratica do ensino da histdria da Africa e da cultura afro-
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brasileira nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por: as praticas educativas da
cultura afro-brasileira nos anos iniciais do Ensino Fundamental: experiéncia de
professoras na Escola Eugénia Anna dos Santos.

Por fim, capacitacdo/formagéo dos professores que possui estreita relacdo com a
problematizacdo dessa investigacdo ndo pode deixar de ser mencionada.

A segunda observacdao, diz respeito a anterioridade e preocupacdo de inserir 0s
temas raciais nos curriculos escolares da rede publica de Salvador. Da mesma forma,
que as reivindicacdes pela introducdo dos estudos africanos nos curriculos escolares
antecedeu em dezessete anos a obrigatoriedade da Cultura afro-brasileira, instituidos
pela Lei 10.639\03 (BRASIL, 2003), no momento que os Parametros Curriculares
Nacionais abriram a possibilidade de se abordar os temas raciais dentro dos contetdos
transversais, a creche Oba Biyi*°, depois renomeada como Escola Municipal Eugénia
Anna dos Santos, a partir de seu idealizador, mestre Didi?°, desde os anos de 1970
desenvolvia um curriculo que acolhia essas preocupacdes. Logo, uma breve
retrospectiva sobre a trajetoria e a experiéncia diferenciada dessa escola, localizada no
interior do terreiro IIé Axé Opb Afonja e a qual as professoras, sao objetos do estudo
dessa investigacao, se faz necessario.

1.5. Metodologia

Tem por finalidade tratar sobre os principios tedricos e metodoldgicos que
norteiam a pesquisa sobre experiéncias de professoras com a pratica de ensino da
cultura afro-brasileira, nos anos iniciais do ensino fundamental. Essa investigagcao se
insere no ambito da pesquisa qualitativa, fundamentada nos pressupostos tedricos
metodoldgicos da fenomenologia socioldgica de Alfred Schutz (2012), apoiando-nos
nos conceitos de experiéncia e motivagéo.

A sociologia fenomenoldgica construida por Schutz (2012) constitui-se como
um método de analise sociolégica da vida cotidiana no @mbito das Ciéncias Sociais.
Com base no pensamento filoséfico de Edmund Husserl, Schultz (2012) nos

apresenta que a consciéncia:

19Traduz-se por: “O rei nasceu aqui”.

20Nome pelo qual se fez conhecido Deoscéredes Maximiliano dos Santos, chefe religioso e artista
plastico, nascido em 1917 em Salvador. Filho biolégico da lalorixa m&e Senhora e descendente direto
de africanos oriundo do reino de Ketu. Destacou-se como alto dignatario do culto dos ancestrais
nagbs na Bahia. Ver: (LOPES, 2004, p.237).
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[...] seria as experiéncias de ser humano consciente que vive e age em um
“mundo” que ele percebe e interpreta, e que faz sentido para ele. Ele lida com
esse mundo segundo o modo intelectualmente espontaneo e ativo da
intencionalidade: ndo ha qualquer fase ou aspecto da consciéncia humana
que apareca em Si mesma Ou por Si mesma: a consciéncia é sempre a
consciéncia de alguma coisa. As formas da consciéncia sdo veiculadas ao
conteudo das experiéncias (SCHUTZ, 2012, p.16).

A experiéncia que produz a consciéncia € intencional, ou seja: “é a atencao
“voltada” para os objetos, sejam estes reais ou imaginarios, materiais ou ideais: e
todos esses objetos sdo intencionados” (SCHUTZ, 2012, p.16). A relagcédo entre os
sujeitos e a coisa\objeto se da a partir da intencionalidade. As relacdes sociais e
intergrupais s&@o protagonizadas e vivenciadas em um dado contexto. E nesse
contexto, designado por Schutz (2012) como mundo da vida que o ser humano
plenamente consciente age. E nesse mundo da vida que o homem vivencia
experiéncias no interior de uma realidade (ou de realidades) a partir de atitudes que

podem ser entendidas como normais.

O “mundo da vida cotidiana” de ser considerado como o mundo intersubjetivo
gue ja existia antes mesmo de nosso nascimento, que ja foi experimentado e
interpretado por outros, N0ssos antecessores, como um mundo organizado.
Toda interpretagdo desse mundo € baseada sobre um estoque de
experiéncias prévias a seu respeito, nossas proprias experiéncias e aquelas
transmitidas a nds por nossos pais e professores que, sob a forma de um
“conhecimento a mao”, opera como um esquema de referéncia (SCHUTZ,
2012, p.84).

E nesse mundo da vida que os sujeitos interagem, que as motivaces S&o
vivenciadas e as experiéncias podem ser apreendidas. E nesse mundo que a vida
das pessoas estd inserida, com suas angustias emocdes e preocupacdes, em
interacdo com outros individuos, no que Schutz (2012) definiia como
intersubjetividade. E essa interacdo com os seus semelhantes, na Fenomenologia
das Relagcbes Sociais, que se caracteriza a existéncia social. Logo, nesse mundo em
gue os individuos estéo inseridos, vivenciam-se os fendmenos e 0s aceitam como
sujeitos que da sentido a experiéncia.

Para o caso da presente pesquisa que visa analisar a pratica de ensino de
Cultura Afro-brasileira, nos anos iniciais do ensino fundamental, via experiéncias de
professores, o0 conceito de experiéncia esta estreitamente associada a relacdo entre
o fluxo da consciéncia e o fluxo da duragao interna, ou fluxo da vida.

O fluxo da consciéncia, em virtude de sua prépria natureza, nao foi capturado
pela reflexdo. A reflexdo sendo uma funcdo do intelecto pertence
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essencialmente ao universo espago\temporal da vida cotidiana. A estrutura da
nossa experiéncia varia conforme nos rendemos a corrente da duragdo ou
paramos para refletir sobre elas, tentando classifica-las em conceitos
espaco/temporais (SHUTZ, 2012, p. 73)

A experiéncia surge na consciéncia, sendo o produto do contato do fluxo da
consciéncia com o mundo da vida, sendo intermediada pela intersubjetividade, ou
seja, pela interacdo entre os individuos na realidade. A consciéncia é o espaco
reservado as experiéncias. Para serem apreendidas elas devem estar no fluxo da
consciéncia que estd em constante transformacédo para o que Schutz (2012) “chama
de um vir a ser e um deixar de existir que ndo possui contornos, nem limites, nem
diferenciagbes” (SCHUTZ, 2012, p.73). Discorrendo sobre as complexidades de
apreensdo das experiéncias sob a perspectiva da Fenomenologia das Relacbes
Sociais Schutz (2012) destaca que: “quando faco uma imersao no meu proprio fluxo
de consciéncia, em minha prépria duracdo, eu ndo encontro nenhum tipo de
experiéncia bem diferenciada” (SCHUTZ, 2012, p.74).

Seguindo a interpretacdo metodologica advogada pela Fenomenologia das
Relagbes Sociais, a experiéncia diferenciada ndo séo identificadas com facilidade
porque “Em um dado momento a experiéncia se ascende, e logo em seguida
desvanece. Enquanto novas experiéncias surgem a partir daquilo que era antigo,
entdo da lugar ao mais novo” (SCHUTZ, 2012, p.74).

Para que essa experiéncia possa ser compreendida, a suspenséo do fluxo —
gue é um aspecto metodoldgico da fenomenologia de Husserl tomado emprestado
por Shutz “pressupde uma interrupcdo do fluxo, um tipo especial de atitude em
relacdo a [...] uma reflexdo” (SCHUTZ, 2012, p.74), pois:

A prépria consciéncia do fluxo da duragdo pressupfe uma interrupgao do
fluxo, um tipo especial de atitude em relacdo a isso, uma “reflexdo”, tal como
a chamaremos. O simples fato de que uma fase anterior precedeu esse
agorae assim faz com que o agora seja assim e aquela fase anterior que
constitui 0 agora seja dada nesse agora sob forma de uma rememoracao
(Erinnerung). A consciéncia da experiéncia no puro fluxo da duragéo é, a todo
o momento, transformada em um acabou-de-ser-assim rememorado: € a
rememoragdo que coloca a experiéncia fora do fluxo irreversivel da duracgéo e
assim maodifica a consciéncia, tornando-a memoria (SCHUTZ, 2012, p.74).

Ainda sobre as experiéncias, Schutz (2012) faz uma diferenciacédo entre “as
experiéncias indiferenciadas e que se fundem umas com as outras que ja séo
passados que ja transcorreram” (SCHUTZ, 2012, p.75). Nesse ambiente definidor de
categorias classificatorias para experiéncias que Schutz (2012) demarca a
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particularidade da experiéncia significativa quanto conceito ao destacar que a
experiéncia s6 poder ser significativa, se for uma experiéncia passada e ndo uma
experiéncia vivenciada, logo:
[...] devemos contrastar aquelas experiéncias que em seu transcorrer sao
indiferenciadas e fundem-se umas nas outras com aquelas outras que sao
distintas, que j4 sdo passado, que ja transcorreram. [..] o conceito de
experiéncia significativa pressup8e que a experiéncia que tem o significado
como predicado € aquela delimitada, e agora se torna bastante evidente que

somente uma experiéncia passada pode ser chamada de experiéncia
significativa (SCHUTZ, 2012, p.75-76).

Em relacdo a outras experiéncias, as experiéncias significativas guardam a
particularidade de serem percebidas como distintas em funcéo do olhar retrospectivo
gue recebem, ou seja, a partir do momento que a memdria passa a ocupar o lugar
central como critério de significacdo. Apenas o que foi experimentado, vivido, que &
significativo, ndo aquilo que esta sendo experimentado. Desse modo, a atribuicdo de
significados é um ato de intencionalidade por parte dos sujeitos, ja& que, 0S mesmos,
s6 podem tornar suas experiéncias visiveis a partir dos eventos\acontecimentos
significativos que a memoaria do sujeito pode apreender, ou seja, sob a Gtica de um
olhar reflexivo (SCHUTZ, 2012).

Tendo por fim a apreensdo das experiéncias das professoras na prética de
ensino da Cultura Afro-brasileira, nos anos iniciais do ensino fundamental, da Escola
Eugénia Anna dos Santos, optamos em nos apropriar para essa investigacdo do
conceito de motivagdo, por entender que, a utilizacdo desse conceito como
norteador metodolégico no auxiliarA a compreender 0s percursos, motivacoes,
estimulos e decisdes que contribuiram para que o0s sujeitos definissem suas
trajetérias profissionais, a partir das quais, se busca apreender as experiéncias.
Dessa maneira, 0 entendimento de conceitos como conduta e acdo se faz
necessario, como primeiro passo, a compreensao fenomenoldgica social de
motivag&o.

As experiéncias mais importantes que surgem na vida de um individuo devem
ser nomeadas de conduta. O termo “conduta” — tal o qual entendido por Schutz
(2012) diz respeito a multiplicidade de experiéncias significativas existentes que sdo
vivenciadas no mundo interior ou exterior. A partir de uma descricdo objetiva, a
conduta pode ser aberta ou fechada. A “conduta aberta” pode ser chamada de “mero

fazer” e a “conduta fechada”, poder ser identificada como mero pensar. Dessa



44

maneira, o entendimento do conceito de conduta em Shutz (2012) ndo tem nenhuma
relacdo com o termo “intengcdo” (SHUTZ, 2012, p.139).

Por um lado, existe a “conduta” que € prevista, ou seja, uma conduta que é
norteada por um projeto preconcebido. Essa conduta é chamada de “acdo”,
independente de a mesma ser “aberta” ou “encoberta”. Sobre as “a¢bes encobertas”,
€ necessario identificar se existe ou ndo no projeto, uma real intencéao de realiza-lo.
Essa intencdo muda a previsdo de um objetivo e transforma o projeto em um
propdsito. Se houver apenas o pensamento, sem a intencdo de materializa-lo,
podemos considerar essa acdo como uma “a¢do fantasma”. Por outro lado, se existe
a intencdo de realizacdo desse projeto, designara-se essa acado como uma “acdo
propositada” ou “performance”. Logo, uma “performance” se constitui como a
projecéo de um pensamento para a realizagcdo de um projeto preconcebido (SHUTZ,
2012, p.139-140).

Embasado nos entendimentos de que a motivacdo € uma conduta (acao)
prevista, e de que a acdo € o meio pelo qual os projetos preconcebidos podem ser
realizados, nos apoiaremos na interpretacdo mencionada (motivagdo) para
compreender os habitos, as atividades, os sentimentos, decisdes, acdes e motivos
gue influenciaram os sujeitos a definir por suas trajetérias profissionais. Nesse

sentido:

[...] o motivo diz respeito aquilo que ele realmente pretende com sua ‘acdo’ e
este é sempre um motivo “com-a-finalidade-de”, uma intencdo de tornar real o
estado de coisas projetado, obter o fim preconcebido. Enquanto o autor esta
executando a acdo, ele ndo tem em mente seus motivos “porque” (SHUTZ,
2012, p.141-142, grifo do autor).

Apenas depois de “acdo” ser realizada é que ela se torna um ato. Somente
apos a definicdo do ato, 0 sujeito — no caso da presente pesquisa, as professoras
entrevistados — pode rememorar a agao passada como um observador de si mesmo
e identificar o contexto em que ele foi impelido a fazer a escolha que fez (SCHUTZ,
2012). A possibilidade de refletir sobre seu proprio pensamento e as motivacées que
levaram a definicdo de sua trajetéria profissional, é o aspecto que conflui com os
objetivos analiticos dessa investigacao, optando por aqui utiliza-lo. Desse modo,
para essa investigacdo utilizaremos 0s conceitos de “experiéncia” e “motivacao”
como categorias de andlise para as praticas educativas de ensino da cultura afro-

brasileira.
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Colocando-me na condi¢do do “estrangeiro (SCHUTZ, 2012) que questiona
guase tudo o que parece ser inquestionavel aos membros do grupo do qual ele se
aproxima” (SHUTZ, 2012, p.100) e entendendo as professoras, como sujeitos da
presente pesquisa como pertencentes ao grupo mencionado, busca-se compreender
o conceito de pratica educativa “como uma acdo social dotada de sentidos
construidos na relacéo individuo/sociedade e, como tal, comporta valores, crencas e
atitudes” (CRUSOE, 2014, p.74). Optamos por essa definicdo de pratica educativa
por entender que a compreensdo trazida por essa autora, se aproxima dos
pressupostos metodologicos adotados por essa investigacdo a saber: a) a acéo
social € dotada de sentidos; b) os sentidos da experiéncia sao construidos na e pela
relacdo com o outro; c) valores e crencas atravessam a pratica educativa. Desse
modo, para definicdo de pratica pedagogica, a autora fundamenta-se no conceito de
“acdo social”, tomado de empréstimo da sociologia compreensiva de Max Weber.

Conclui-se com o pensamento de Schultz (2012) ao entender que: “ndo ha um
unico modo de interpretar a vida, os fatos, os acontecimentos, por isso os diversos
modos de ver e perceber, interpretar a vida social nos interessa [...]" (SCHULTZ,
2012, p.84). A presente investigagcdo que pretende apreender experiéncias de
professoras nos anos iniciais da Escola Eugénia Anna dos Santos nas praticas
educativas de Cultura Afro-brasileira, utilizaremos para sua fundamentacéo
metodoldgica a estrutura e o funcionamento do mundo social enquanto um conjunto
de constructos mentais e suas raizes duais, fincadas na experiéncia individual e nos
padrées preestabelecidos das relacdes sociais, ou seja, a experiéncia que para

Schultz (2012) esté estreitamente ligada ao individuo, assim:

Em minha vida cotidiana encontro-me em um mundo que néo foi feito por
mim. Eu sei desse fato, e esse conhecimento pertence a minha prépria
situagdo biogréfica. H&a, primeiramente, meu conhecimento de que a
natureza transcende a realidade da minha vida cotidiana tanto no tempo
guanto no espaco. No tempo, o mundo da natureza j& existia antes do meu
nascimento e continuard a existir ap6s a minha morte. No espaco, 0 mundo
realmente ao meu alcance traz em si um horizonte infinito de um mundo
potencialmente ao meu alcance, mas a minha experiéncia desses
horizontes estd vinculada a conviccdo de que cada mundo esta
potencialmente ao meu alcance, uma vez ao meu alcance real, sera
novamente circundado por novos horizontes, e assim por diante (...)
(SCHUTZ, 2012, p.265).

s

Esse mundo de interacbes, segundo Schutz (2012), € responsavel pela

composicao da “vida cotidiana” (SCHUTZ, 2012). Para Schutz, o individuo ao se ver
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como parte do mundo da “vida cotidiana”, vai se sustentar nos valores, experiéncias
e interpretacfes construidas pelas geracfes anteriores. Schutz (2012) entende que
esse homem usa as experiéncias e 0s conceitos, jA existentes para, a partir de
entdo, atribuir seus proéprios significados a esses elementos.

Na “vida cotidiana” € onde as dindmicas sociais acontecem e onde o0s
individuos interagem e agem sobre ele. Os gestos, movimentos, interpretacoes,
acOes e experiéncias fazem com que as relagdes sociais se modifiguem e sejam
modificadas, sendo que as nossas acdes ndo sdo aceitas sem resisténcia ou
reivindicagbes. Entendemos que as experiéncias dos professores dos anos iniciais
do ensino fundamental da Escola Eugénia Anna dos Santos a partir das praticas
educativas do ensino da Cultura Afro-brasileira podem ser compreendidas sob a
perspectiva interpretativa de Shutz (2012) que parte do pressuposto de que o
homem, ao nascer toma como referéncia valores e experiéncias, constituidos
coletivamente.

A relevancia motivacional

[...] é conduzida pelos interesses da pessoa, as importancias dominantes,
num dado periodo, em uma dada situacdo. Essa relevancia motivacional
conferida quando o individuo tem que atentar para certos elementos da
ocasido de modo a compreendé-los, ou surgem espontaneamente da sua
vida volitiva (da vontade, do dia-a-dia) (ESPINDOLA, 2012, p.162)

Segundo Schutz (2012) todas as relagcdes sociais, tais como sédo entendidas
por mim, um ser humano vivendo ingenuamente no mundo social que gira ao seu
redor, tem seu proto6tipo na relacdo social que me conecta a meu alter ego, mas,
também, pelo ato do outro, que eu espero provocar com minha prépria acao
(SHUTZ, 2012, p. 198). Dessa maneira, para compreender o seu ato, parte-se do
pressuposto de que os motivos com a finalidade da acdo se tornam 0s mesmos
motivos para reacao (SCHUTZ, 2012, p.198).

Ao propor a investigar a experiéncia das professoras dos anos iniciais do
ensino fundamental na Escola Eugénia Anna dos Santos, a partir das praticas de
ensino da Cultura Afro-brasileira, a pesquisa se insere no ambito dos debates sobre
experiéncias, motivacdes, significacdes, percepcdes, interpretacdes e praticas.

Ao nos debrucarmos sobre a investigagdo da experiéncia das professoras
atribuida as préaticas pedagogicas de Cultura Afro-brasileira nos anos iniciais do

Ensino Fundamental na Escola Eugénia Anna dos Santos, o fazemos por
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compreender que essas experiéncias ndo sao construidas em um ambiente

uniforme, ou seja, a construcdo das experiéncias esta estreitamente associada ao

cruzamento de multiplos contextos, religiosos, politicos, econémicos e sociais e
Pensar de maneira habitual pode ser algo continuo desde que alguns
pressupostos continuem a valer. (1) que a vida, e em especial a vida social,
continue a ser 0 que era antes, ou seja, que 0s mesmos problemas requerem
as mesmas soluc¢des continuardo a ocorrer e, portanto, nossas experiéncias
anteriores continuardo a valer para lidar com situacdes futuras. (2) Enquanto
pudermos contar no conhecimento que nos foi transmitido por nossos pais,

professores, governantes, tradicdes, habitos etc, mesmo que nao
entendamos sua origem e seu real significado (...) (SHUTZ, 2012, p.94)

Partimos do pressuposto de que cada professor se constitui como individuo,
configurando, portanto, a possibilidade de um horizonte infinito de um mundo
potencialmente ao meu alcance, ou seja, de conhecer algo que esta para além de
juizos preconcebidos. Compreendemos que seus significados estdo estreitamente
relacionados as experiéncias desses sujeitos (que sdo as professoras) a partir das
interacdes que eles estabelecem com outros individuos ou grupos, pois, de acordo
com Schutz (2012) cada ser constréi seu préprio mundo, com base em um mundo
pré-estruturado. Schutz advoga a ideia de que a acdo consciente admite que exista
uma relacdo entre 0 sujeito e o mundo. Nesse contexto, 0 sujeito experiéncia
multiplas situacdes, de maneira que, cada experiéncia individualizada pode ser
vivenciada coletivamente.

Em funcdo das complexidades e das subjetividades envolvidas no processo
de apreensdo dos sentidos das experiéncias que as professoras atribuem as
praticas educativas da Cultura Afro brasileira, utilizaremos, as entrevistas abertas
para alcancar o objetivo de fazer os sujeitos refletirem sobre o préprio pensamento,
bem como suspender a realidade colocando a consciéncia fora do “fluxo da vida”
para acessarmos suas biografias e experiéncias que contribuem para edificacdo de
seus respectivos mundos.

A concepcao de sujeito fundamentada na sociologia fenomenolégica tornou-
se de importancia significativa para essa investigacdo por nos convencer em adotar
uma posicdo mais flexivel durante as comunicacées com 0s entrevistados para que
eles pudessem narrar suas trajetorias, suas motivagbes e experiéncias (SHUTZ,
2012).
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1.5.1. Campo empirico e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Eugenia Anna dos Santos, localizada no
espaco do Terreiro llé Axé Op6 Afonja?!, de nacdo Ketu®- situado na Estrada de S&o
Goncalo do Retiro, bairro do Cabula, na cidade de Salvador, estado da Bahia,
fundado em 1910 por iniciativa da lalorixa*Eugénia Anna dos Santos (m&e Aninha).
(MACHADO, 2000)

Em 1974, Deoscoredes Maximiliano dos Santos*, (mestre Didi) iniciou a
construcdo deum curriculo diferenciado que pudesse ser aplicado e observado na
Mini Comunidade Ob& Biyi®. Na concepcdo de Deoscoredes Maximiliano dos
Santos, esse curriculo deveria dar énfase a valorizagdo da cultura negra e ao
processo de transferéncia de conhecimentos, a partir da re-elaboracdo de narrativa
da cultura nag6 para experimenta-las na escola Eugénia Anna dos Santos, criando o
curriculo pluricultural, langando bases para um principio de uma nova pedagogia
(SANTOS, 2010).

A escola Eugénia Anna dos Santos tem sua origem, em 1978, associada a
uma experiéncia pioneira na creche Mini Oba Biyi. Em sua fase inicial a oralidade a
partir dos contos e mitos elaborados por mestre Didi (MACHADO, 2000). A creche
funcionava para criangas com idades que variavam de trés meses a quatorze anos
de idade, destacando que dos seis aos quatorze anos o acolhimento era uma ajuda

e se configurava como desenvolvimento interligado, pois as criancas eram discentes

21 Comunidade-terreiro de Salvador-BA, fundada em 1910 por mae Aninha e registrada sob a
denominacao civil de Sociedade Cruz Santa do Axé Opd Afonja. Ver: LOPES, Ney. Enciclopédia
brasileira da Diaspora Africana. Sdo Paulo: Selo negro, 2004, p. 338.

22 O termo Ketu deriva, provavelmente, da expressao ara ketu, que significa gente, povo de ketu; ou
de alaketu, titulo do rei de Ketu e, por extensdo, nome do reino. Ver: LOPES, Nei. Enciclopédia
brasileira da Diaspora Africana. Sao Paulo: Selo negro, 2004, p. 45.

23 Denominagio que no Brasil se da a sacerdotisa-chefe de uma comunidade-terreiro. O mesmo que
mée de santo. Do ioruba iyalorisa. Ver: LOPES, Nei. Enciclopédia brasileira da Diaspora Africana.
Sao Paulo: Selo negro, 2004, p. 333.

24 Deoscoredes Maximiliano dos Santos, denominado “Mestre Didi". Escritor, escultor e lider
religioso. Em sua vida politico-religiosa apresentou iniciativas a preservagéo e divulgacéo da cultura
afro-brasileira, recebeu o titulo de Doutor Honoris Causa da Universidade Federal da Bahia, entre
outros prémios e comendas no ambito municipal, estadual e federal. Ver: SANTOS, M. Deoscoredes;
LUZ, Marco Aurélio. O Rei nasce aqui - Oba Biyi: a educacdo pluricultural africano- brasileira.
Salvador: Fala Nagd, 2007.

25 Oba Biyi, € o nome religioso atribuido a fundadora Eugénia Anna dos Santos ou Mé&e Aninha.
Consultar: SANTOS, EdileuzaPamponet Cerqueira dos. O projeto politico pedagogico da Escola
Municipal Eugénia Anna dos Santos. Salvador: UNEB, p.15.
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das escolas municipais da vizinhanga, garantindo dessa maneira, a aprendizagem
no ensino formal o que poderia ser usada como comparativo entre as propostas das
escolas situadas na area externa do terreiro com as das Mini Oba Biyi. Uma das
caracteristicas da Mini Oba Biyi € que, as criancas tinham atencdo médica e
odontoldgica, sem que as maes precisassem se ausentar do espaco religioso
(SANTOS 2010).

Posteriormente, re-elaboracdes e modificacbes foram sendo inseridas em
conformidade com as demandas que se colocavam, desse modo, em 1986, a
Creche transformou-se numa escola do Ensino Fundamental com a mudanca do
nome para Escola Municipal Eugenia Anna dos Santos, municipalizada em 1998
(MACHADO, 2000).

Em 2004, a escola foi reconstruida e ampliada, mas preservando na sua
arquitetura os simbolos da cultura afro-brasileira. A partir da reforma, a Escola conta
com sete salas de aula, um laboratorio de informatica, uma secretaria, uma sala de
professoras, um refeitério, uma cozinha, dois depdsitos: um para materiais didaticos
e outro para merenda escolar e a sala Odé Kaiodé®*, espaco onde os alunos/as tém
aulas de danca e dramatizam pecas que sdo mostradas dentro e/ou fora da Escola,
além de uma area externa arborizada com pracas, jardins, local onde os alunos se
entretém na hora do intervalo. A Escola dispde ainda para o desenvolvimento e a
efetivagcdo do no processo de ensino-aprendizagem, uma biblioteca e um museu
denominado /lé Ohun Lailai, no qual preservam acervo bibliografico, simbolos e
representacdes da cultura nag0, utilizados pela comunidade, por pesquisadores/as e
alunos/as de outras escolas publicas e ou privadas (MACHADO, 2000).

Desde 1998 a Escola segue orientacdes e normas da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED), e desenvolve projeto politico-pedagégico Iré Ayé*” de autoria
de Carlos Petrovich e Vanda Machado. O Projeto Iré Ayo, consiste na busca da
formacédo de conceitos e construcdo do conhecimento a partir do universo cultural de
criangas afro-descendentes, elegendo como eixo tematico a cultura afro-brasileira e

estabelece como objetivos de seu Projeto Politico Pedagogico

26 Significa “O cacador d& Alegria”

27 Adaptado da Dissertacdo: /lé Axé: vivencia e invencdo Pedagogica, de autoria de Vanda Machado
— FAEBA- UFBA, 1999.
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Desenvolver atividades e vivéncias pedagogicas, que possibilite a crianca a
construgdo do conhecimento, exceléncia de desempenho de papéis na
sociedade e sua integracdo cidada, tendo como referencial a histéria, a
geografia fisica e humana, mitos e valores da cultura afro-brasileira; reconstruir
a imagem real do negro, das suas lutas e de sua verdadeira contribuicdo na
formacdo do povo brasileiro, qualidades que ainda ndo séo atribuidas aos
nossos ancestrais nos livros didaticos existentes; estimular condicdes
favoraveis para o surgimento da arte e da alegria de “ser”, “pertencer”’ e
“participar” da cultura afro-brasileira, valorizando a auto-estima, construindo
identidades e cultivando relages solidarias de ndo violéncia; propiciar meios
para que o0s conteldos atitudinais (principios, valores e normas) sejam
contemplados de maneira integrados e intencionais no processo de
aprendizagem e construcao da identidade brasileira (MACHADO, 2000, p.7)

Para Machado (2000), a valorizacdo da cultura pode promover a aprendizagem
gue constituida de nocbes que estdo presentes no universo cultural da crianca é capaz
de estabelecer “pontos de ancoragem” para novos conceitos de fazer e abarcar a sua
propria realidade. Desse modo, a referéncia cultural é refletida como base da
identidade da crianga, da valorizagdo de vivencias singulares com base nas
contribuicOes e saberes que possibilitardo a compreensédo de novos conhecimentos e
novas ideias.

Assim, a Eugenia Anna dos Santos, passa a acolher aproximadamente 300
criancas dos sexos masculino e feminino, majoritariamente afro-descendentes, entre
06 aos 14 anos, residentes na comunidade-terreiro e adjacéncias (MACHADO,

2000, p.2) com as seguintes propostas e principios norteadores.

1. Proposta Pedagégica - Visa atender as necessidades béasicas de aprendizagem
de seus alunos/as, das expectativas das familias e da comunidade afro-
descendentes e do Ilé Axé Opd Afonja, buscando implementar as novas diretrizes
educacionais sobre os conteudos para o Ensino Basico — Fundamental — anos
iniciais.

2. Propostas metodoldgica - Esta alicercada na aprendizagem, na identidade e na
cultura, neste ambito a literatura permeia todo o processo ensino-aprendizagem, a
cultura entremeia a possibilidade de ligar as realidades interna e externa do sujeito
relacionando a identidade cultural do negro/a coma aprendizagem, que implica na
necessidade de compreender aspectos da cultura afro-brasileira e da realidade da
vida humana e espiritual dos afro-descendentes e sua relacdo com a natureza, seus
simbolos, principios e valores (MACHADO, 2000,p.7)..
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3. Principios norteadores -como principios norteadores a Escola priorizou como
eixo a cultura afro-brasileira e tem por proposta discutir os temas: povo brasileiro,
saude integral, cidadania, linguagem e meio ambiente valorizando a diversidade do
patriménio natural e étnico cultural, trabalhando as possibilidades de convivéncia a
paz (MACHADO, 2000, p.13).

Estes principios orientam os planejamentos pedagogicos e devem inserir
(MACHADO, 2000, p.13):

a) As situagbes problematizadoras;

b) Os saberes prévios das criancas;

c) Consideracdes a cultura afro-brasileira do I1€ Axé Opd Afonja;

d) Inclusdo dos mitos africanos como a “tradicdo oral” afro-descendente e dela

recuperar, o conhecimento, a iniciacdo a arte, histéria, divertimentos e

recreagao.

4.Avaliacdo - O processo de avaliacdo da Escola Anna dos Santos esta em
consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional que

assegura que verificacdo do rendimento escolar devera garantir:

avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais (MACHADO, 2000, p.13)..

Corroborando com os paradigmas adotados pela LDBN/96, o Projeto Politico
Pedagdgico da escola Eugenia Anna dos Santos enfatiza que avaliacdo devera
acontecer durante todo o processo e ndo somente apds o0 encerramento de etapas
de trabalhos. Com isso, possibilitard ajustes constantes da proposta Pedagoégica do

Projeto Iré Ayd. Dessa forma, a avaliacdo ocorrera em trés dimensdes:

1. Avaliacdo do desempenho das criancas sera efetivada através de um
acompanhamento continuo do educador. O acompanhamento que deve ser
registrado em fase diagndsticas, processual e de resultados, tendo como
referéncia aprendizagens realizadas, habilidades desenvolvidas e habitos e
atitudes formadas (MACHADO, 2000, p14)..

Nesta etapa seréo utilizados os seguintes mecanismos:

a) Levantamento e registros de resultados de aprendizagem;
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b) Observacdo do desempenho do aluno (vide marcos de aprendizagem);
c) Observacao da formacgéao de atitudes do convivio cotidiano (MACHADO,
2000, p.14).
Il - A Avaliagdo do Desempenho do Trabalho Escolar - Serd desenvolvida
conjuntamente através de acompanhamento do desempenho de cada profissional
(docente, dirigente, coordenadores), bem como a atuacdo da consultoria tendo como
centro do trabalho o processo reflexivo. Deve-se levar em consideragdo também que
a avaliacdo do desempenho da crianca € um referencial importantissimo para
avaliacdo do trabalho docente, funcionando como uma resposta das acdes diarias
(MACHADO, 2000, p.14).
lll — Avaliacdo do Desempenho do Projeto - Este € uma dimensdo desenvolvida
continuamente tendo como resposta O comportamento das criangas, dos
professores(as), da direcdo e da comunidade?.
Os sujeitos dessa pesquisa sdo duas professoras, pedagogas — Maria Glacia
Conceicdo Bastos e Idaraci Magalhdes do 12 e do 32 ano inicial do ensino

Fundamental da Escola Eugénia Anna dos Santos.*

1.5.1.2. Instrumentos e procedimentos de producao e andlise dos dados

A pesquisa tem por propoésito analisar a realidade interpretada, experimentada
e produzida pelas professoras da Escola Eugénia Anna dos Santos e optamos pela
entrevista semi-estruturada como instrumento de producdo de dados. Dessa
maneira, estabeleceu-se o seguinte roteiro.

ROTEIRO DA ENTREVISTA 1*

Entrevistador

28 Idem.
29Mediante autorizacao (vide anexo), usaremos 0s nomes e imagens das professoras entrevistadas.

30Roteiro de entrevista foi adaptado, a partir do modelo sugerido por AMADO (2014), e objetiva
possibilitar maior organicidade ao instrumento de producédo e coleta de dados. A entrevista semi-
estruturada conserva o conteddo inicial. Por isso podemos denomina-lo de roteiro inicial. Fizemos a
escolha de apresenta-lo no corpo do texto por compreender que a entrevista € um componente
relevante no processo de producdo de dados e ndo apenas um instrumento para coletar dados
(CRUSOE, 2014).



Entrevistada

Data: / I

Local

Recursos

BLOCOS

OBJETIVO DOS
BLOCOS

QUESTOES
ORIENTADORAS

PERGUNTAS DE
RECURSO

BLOCO 1

Legitimacdo da
entrevista

Procurar 0s
entrevistados e
conversar com
eles para saber
da possibilidade
de colabora no
desenvolvimento
da pesquisa;
informar sobre o
uso do gravador;
explicitar o]
problema, o]
objetivo, e as
contribuicbes do
estudo; colocar
as entrevistadas
(os) na condicao
de
colaboradores;
garantir
confidencialidade
dos dados,
explicar o]
procedimento.

BLOCO 2

HISTORIA DOS
SUJEITOS
Motivagdo para
ser professora e
experiéncias
formativas

Obter dados
sobre a historia
de vida dos
professores com
0 oObjetivo de
identificar 0s
elementos que
possibilitem
conhecer suas
caracteristicas
em termos de
experiéncia de
vida e relacionar
com 0 objeto do
estudo.

Fale sobre
historia de vida

sua

O que a (o) levou
a identificar-se
com o projeto e
com a
metodologia de
ensino da escola
Eugénia Anna
dos Santos?

E “iniciada (0)” na
religido de matriz
africana?

BLOCO 3
CONCEITOS

Obter dados
sobre como se

vocé
e\ou

Como
conceitua




Conceituacao:
educacao,
escola, curriculo,
conhecimento
escolar, pratica
pedagodgica,
Cultura, raca;

conceituam:
pratica
educativa, Africa,

ensino de
Histoéria da
Africa, cultura

afro-brasileira

com o0 objetivo
de identificar
elementos que
caracterizam a
pratica educativa
cultural praticada

relaciona a pratica
educativa com a
Histéria da Africa e
da Cultura Afro-
brasileira?

na escola.
BLOCO 4 Obter dados | Como vocé vé as | Existem
RELACOES sobre como o0s | seguintes relacgbes: | conflitos?
professores se | professor\professor; | De que tipo?
relacionam com | professor\estudante; | Vocé acha que
a pratica | estudante\professor? | existe
educativa desigualdade no
cultural na tratamento
escola, com o considerando a
objetivo de relacdo entre cor,
identificar classe,
elementos que orientacdo sexual
possam e\ou religiosa?
caracterizar a
pratica educativa
cultural no
campo empirico.
BLOCO 5 Obter dados | Fale sobre as e \océs tém
ESTRATEGIAS |sobre as acles | estratégias utilizadas momentos
Estratégias para: | que oriental ou | por vocé e pelos de
orienta-lo na | deveriam outros parceiros reuniao?
pratica educativa | orientar a|para orientar a e Como
cultural na | iniciativa da | pratica educativa vocé
escola escola na pratica | cultural trabalha as
do ensino da questdes
histéria da Africa referentes
e da cultura afro- ao
brasileira. continente
africano e
a cultura
afro-
brasileira?
Citar exemplo
BLOCO 6 | Obter dados | Qual o] seu
CRENCAS E | sobre a | conhecimento das |De que forma
VALORES: importéncia, 0s | crencas e dos | esse valores e
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crencgas, valores,

atitudes que,
permeiam 0
cotidiano da

pratica educativa
cultural

valores, as
atitudes, 0s
limites e as
possibilidades

gue permeiam a
pratica do ensino
da Histéria da

Africa e da
cultura afro-
brasileira na
escola com o
objetivo de
conhecer as
experiéncias dos
sujeitos em
termos de

crengas, valores,

atitudes, que
permeiam o]
cotidiano da

pratica educativa

valores  africanos?
Vocé percebe a
presenca desses
valores no cotidiano
da pratica
educativa? De que
maneira? Como
vocé interage com
esse valores e
crencas? O que
vocé faz nas horas
de lazer? Vocé se
concebe como um
(a)
afrodescendente?
De que forma?
Como vocé
operacionaliza sua
identidade no
contexto da escola e
na pratica
educativa?

atitudes
interferem na vida
que VOCé vive na
escola?
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Partimos do pressuposto de que a entrevista consiste em uma conversa

formal e flexivel que permite ao pesquisador(a) ter uma ideia aproximada sobre a

maneira como 0s sujeitos interpretam seus respectivos mundos e realidades. Em

funcdo desse argumento optamos por interferir o minimo possivel em nossas

7

entrevistas, pois a perspectiva do sujeito € nosso interesse de maior importancia

(CRUSOE, 2014).

De acordo com Schutz (2012), o pesquisador pode ser entendido como

“estrangeiro” em relacdo ao grupo que ele investiga, nesse sentido, se faz

necessario compreender o que Schutz (2012) concebe como estrangeiro, logo:

O estrangeiro torna-se essencialmente o homem que questiona quase tudo o
gue parece ser inquestionavel aos membros do grupo do qual se aproxima.
Para ele, as caracteristicas culturais desse grupo ndo possuem a autoridade
de um sistema de preceitos ja testados, e isso simplesmente porque ela nao
partiha a mesma a mesma tradicdo histérica pela qual esse sistema foi
formado (SHUTZ, 2012, p. 100).

Segundo Schutz (2012), para o0 “estrangeiro”, no caso, 0 pesquisador, esse

grupo possui uma histéria impar, uma histéria que se torna acessivel a ele. Por mais

estreita que seja a relacao de intimidade desenvolvida entre o pesquisador e 0 grupo
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pesquisado: “(...) ela nunca se torna parte de sua propria biografia, tal como 0 é a
histéria do grupo ao qual ele pertence originalmente” (SCHUTZ, 2012, p.100).

Embasados em Schutz (2012) partimos do pressuposto de que todos o0s
mundos sociais possuem um marcador comum por ser este uma caracteristica da
condicdo humana (SCHUTZ, 2012, p.91). O mundo sociocultural, por sua vez, é
constituido por um mundo que ja existia antes de seu nascimento (SCHUTZ, 2012,
p.91).

Este mundo ulterior apresenta-se como um mundo pré-organizado, pré-
constituido onde sua estrutura inerente é resultado de uma trajetoria historica que é
diferente em cada cultura e sociedade. Em uma diversidade de ambientes e culturas
podemos identificar hierarquizacdes por sexo, idade, assim como, uma organizacao
do trabalho condicionadas por essas influéncias. Em muitos ambientes nos
confrontamos com a ideia de superioridade e subordinacado, dos que ordenam e dos
gue seguem as ordens. Nesse mundo, segundo Schutz (2012), encontra-se um

paradigma de relacdo entre os homens que € aceito, assim:

[...] encontramos um modo de vida que é aceito e que regulamenta as
relacbes entre os homens e com as coisas, com a hatureza e com 0
sobrenatural. Mais do que isso, em todo lugar a objetos culturais, tais como
as ferramentas necessarias a dominag¢édo do mundo exterior, brinquedos para
as criancas, artigos para decoracdo, instrumentos musicais de algum tipo,
objetos que servem como simbolos para adoracdo (SCHUTZ, 2012, p.92).

Importante ndo esquecer as cerimbnias ou rituais que trazem a memoéria
alguns acontecimentos, marcantes, durante a vida de um individuo — nascimento,
iniciagdo, casamento, morte - e a possibilidade de entender esses acontecimentos
sob uma perspectiva da natureza, usando como critério de analise, fenbmenos
naturais como: plantio, colheita e solsticios. E nesse mundo social em que, “o
homem nasce e que precisa encontrar seu caminho experienciado” (SCHUTZ, 2012,
p.92) que se investigara a experiéncia dos professores dos anos iniciais da Escola
Eugénia Anna dos Santos a partir das praticas do ensino da Cultura Afro-brasileira.

Entendendo o objeto da pesquisa como parte do “mundo social” o qual Schutz
(2012) se refere, é importante compreender o significado que esse autor, atribui ao
termo mencionado, ndo s6 como uma forma de fixar as ideias embasadas no
pensamento de Schutz, assim como, contribuir para o fortalecimento tedrico-
metodoldgico dos investigadores que optarem por uma metodologia fundamentada

na “sociologia fenomenoldgica, logo, o significado dos elementos” (SCHUTZ, 2012,
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p.92) que compde “mundo social” pensado por Schutz, ndo deve deixar de ser
mencionados, assim:
[...] no mundo social no qual o0 homem nasce e no qual ele precisa encontrar
seu caminho é experienciado por ele como uma estreita rede de relagbes
sociais, de sistemas de signos e simbolos, com sua estrutura particular de

significados, de normas institucionalizadas de organizagéo social, de sistemas
de status e prestigio (SHUTZ, 2012, p.92).

O significado de todos esses elementos do mundo social em toda sua
diversidade e estratificacdes, assim como o padrdo de sua tessitura, é
sempre assumido como algo natural. A soma total do aspecto relativamente
natural do mundo social para aqueles que neles vivem constituem (...) os
costumes internos do grupo, que sao socialmente aceitos como as formas
boas e correta de lidar com os homens e as coisas (SHUTZ, 2012, p.92).

Schutz (2012) destaca os cuidados que se deve tomar ao tentar compreender
esse “mundo social” tendo como pressuposto a ideia de que o “mundo continua a

ser, essencialmente, 0 mesmo que era antes” (SCHUTZ, 2012, p.92), logo:

Tomar o mundo como algo acima de qualquer questionamento implica o
pressuposto bastante enraizado de que esse mundo continua a ser,
essencialmente, os mesmo que era antes; aquilo que se provou valido até o
momento continuard sendo, e que qualquer coisa que nds ou outros como
nds podem realizar com sucesso, sé pode ser feita da mesma maneira que
outrora, e trara resultados substantivo semelhantes (SHUTZ, 2012, p.92).

No percurso para o entendimento do mundo social, € importante destacar o
lugar ocupado pelo pesquisador que, em dado momento, assume o papel de
estrangeiro ao aproximar-se do grupo que sera investigado. Mesmo sendo
familiarizado com o ambiente educacional, por ser professor - mesmo sem trabalhar
com o0s anos iniciais do ensino fundamental — o meu lugar, em relacdo aos
professores que entrevisto me permite um afastamento obrigatério e fundamental, a
partir do relato de historias particulares colocadas sob a perspectiva metodologica,
precisamente, de Schutz (2012), e da Andlise de Conteudo (BARDIN, 1970). Desse
modo, cabe destacar que todo o processo de andlise foi organizado a posteriori,

embasado nos depoimentos das professoras entrevistadas.
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2. HISTORIA DOS SUJEITOS E AS MOTIVAGOES PARA SER PROFESSORA

Neste capitulo, com base nas interlocu¢bes com as professoras da Escola
Municipal Eugénia Anna dos Santos, Maria Glacia Conceicdo Bastos e lldaraci
Amaral®* evidenciaremos os sentidos atribuidos pelas mesmas, assim como as
motivacbes que as levaram a escolherem serem professoras. Tanto para MGCB
como para IA, vocacgdo, vontade e o convivio familiar consistem em linhas ténues
gue definem suas, trajetorias. O Magistério e a Universidade ocupam um espaco
diferenciado na escolha profissional dessas duas pedagogas. Analisaremos também
a maneira como essas professoras pensam as suas praticas docentes e o lugar que
a cultura afro-brasileira ocupa nesse processo de construgdo, bem como as
percepcdes sobre Curriculo, Escola e Educacéo.

MGCB, negra de pele clara, nasceu na cidade de Governador mangabeira, no
recbncavo baiano, solteira, filha de Jodo Cunha Bastos Glacia Maria Conceicdo
Bastos, dos dezesseis aos vinte e quatro anos fez acompanhamento vocacional na
Congregacdo das Irmds de Caridade da Santa Cruz, uma congregacao Suica,
localizada na cidade de Simfes Filho, na Regido Metropolitana de Salvador, apés
sair da Congregacao. Na cidade de Simdes Filho trabalhou no Servico Pastoral, na
ONG Cidade da Crianca, coordenando projetos para criangas e adolescentes e na
Comunicacio Interativa (CIPO) em salvador veio para cidade de Salvador, onde
residiu nos bairros do Bonfim e Federacdo. Na familia, foi a primeira filha a cursar o
ensino superior. Iniciou o Curso de Pedagogia na Universidade do Estado da Bahia
— UNEB, Campus de Valenga e concluiu ma mesma Universidade, mas no Campus
de Salvador E candomblecista, iniciada, consagrada para o orixa Oxéssi no Terreiro
lIlé Axé YeYe Odé Ibomim, no bairro de Portdo, na cidade de Lauro de Freitas (BA).

Ingressou na Escola Eugénia Anna dos Santos em 2014.
IA, Negra de pele clara, nascida na cidade de Salvador, casada, mée de um

filho, catélica, optou por ndo revelar a idade, alegando ser “velha”. Oriunda de
familia grande e pobre formada pelo pai que tinha o curso ginasial completo e a méae
gue estudou até o quinto ano primario. Desta unido nasceram cinco filhas e um filho.
IA estudou em escolas publica, fez o curso de Magistério em Salvador, no Instituto

Central de Educacéo Isaias Alves — ICEIA, comecou a lecionar com dezessete anos.

31 Doravante para denominar a professora Maria Glacia Conceicdo Bastos usaremos MGCB. Ja para
denominar a professora lldaraci Amaral, usaremos IA. As falas das interlocutoras serédo colocadas em
itélico
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Trabalhou com educacao infantil e também com criancas portadoras de sindrome de

Down. Ingressou e concluiu o curso de Pedagogia na Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal da Bahia — FACED e ingressou na Escola Eugénia Anna dos santos
em 2000.

2.1. Motivacao inicial para se tornar professora

Neste topico serdo apresentados as motivacdes para ser professora Essas
sao fundamentais no processo de compreenséo da docéncia. O tornar-se professora
entrelaca as multiplas subjetividades dos sujeitos, podendo variar em contextos e
circunstancias. Para nossas interlocutoras os didlogos familiares, as memorias
infancia e a colocacdo no mercado de trabalho foram de capital importancia para a
escolha profissional.

Sobre as memorias da infancia e influéncia da familia MGCB explicitou “(...)
desde crianca eu sempre brinquei de ser professora, sempre gostei e tudo isso foi
reaparecendo (...)” “Minha m&e tinha uma compreensdo de que nos deviamos ser
professores, so porque, professor néo ficava desempregado (...)".

Assim, ainda sobre motivacdo MGCB aponta que o teste vocacional no
periodo em que participava na Congregacéo das Irmas de Caridade da Santa Cruz,
foi decisivo para escolha profissional. “eu fiz a escolha de fazer o curso de

pedagogia e decidi definitivamente ser professora, e enfatiza que:

(...) quando eu comecei a fazer o acompanhamento com as irméas, eu fui me
dando conta de como o ser professora era forte na minha vida. Ent&o, desde
crianca a minha brincadeira preferida, era brincar de ser professora e da
brincadeira, ensinava o dever de casa as minhas primas, ensinava elas a ler
e escrever. Aprendi muito rapido a ler e na escola as professoras me
colocavam para ensinar aos colegas porque eu conseguia®.

E ainda:

(...) conversando com as irmas, elas disseram: “N&o entendo porque vc quer

ser jornalista?” Porque vocé é uma professora da vida toda, de tudo que vocé
compra, tem a ver com ser professora! E ai, eu passei a considerar isso e no
ano seguinte, fiz o vestibular pra Pedagogia e fiz pra Geografia na UEFS —
Universidade Estadual de Feira de Santana. Como eu passei em Pedagogia,
nao quis saber de Geografia, ndo sei se passei.

J& a professora Idaraci Amaral, afirma que: “Como a familia era grande a
gente brincava de escolinha e isso foi despertado em mim, bem novinha, bem

criangca mesmo e eu cresci com essa vontade(...)” eu queria ser professora (...) como

32 Entrevista concedida ao autor pela MGCB em 19/07/16.
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diz o povo do interior” “com esse querer”. “(...) eu queria ser professora, até porque,
naquela época, o campo de emprego era bem amplo, mas eu queria me especializar
na area de magistério”.

Neste ambito, (FONTANA, 2005, p.87) acrescenta o magistério abriria a
perspectiva de uma atividade remunerada externa a vida familiar”, além de poder ser
“pensada como carreira, aberta ainda ao porvir. Também o fator econémico e a
possibilidade de renda — ndo devem ser desconsiderado como elementos que
também influenciaram nas escolhas profissionais.

Quanto ao pertencimento racial as professoras entrevistadas se auto-
declararam negras ressaltaram os conflitos raciais em suas familias. Sem deixar de
considerar que, as experiéncias (SCHUTZ, 2012) adquiridas por elas no convivio e
nos conflitos familiares, bem como, de suas praticas educativas implicam no
fortalecimento das identidades culturais. Evidenciam-se na fala da professora
MGCB, os conflitos e as dificuldades da familia na definicdo de seu pertencimento

racial. De tal modo,

(...) era muito engracado (risos). (...) a minha mae, por ser filha da minha
avl negra, ela tratada como negra, apesar de ter a pele mais clara que a de
meu pai (...) meu pai tinha a pele mais escura (...) minha avé paterna tinha
outra estrutura social e se achava branca e se achava a branca do universo,
tinha a pele mais clara, mas minha mée era considerada preta®.

Por outro lado, o depoimento da professora IA revela a aproximacgéo de sua
experiéncia com a da professora MGCB no que diz respeito aos conflitos e as
dificuldades de definicdo do perfil racial e do pertencimento étnico da familia. E diz
que:

Sobre pertencimento racial, venho de uma familia onde, minha mée e meu
pai, tem uma pigmentacdo onde vocé olha e, aparentemente, eles sao
brancos. A minha pigmentacao, ela é mais clara, mas eu me percebo como
mistura mesmo. A minha familia, € uma familia de pessoas que tem em suas
raizes, o indio (...) eu tive um bisavb que ele era descendente direto de indio.
Tenho uma bisavé que é descendente, (...) que era holandesa (...). (...) entao,
eu me sinto, como eu posso dizer? Com o pé na Senzala (...)%.

Alguns pontos desse relato podem ser analisados. O primeiro deles, é quanto
a questdo do pertencimento racial e sua relacdo com a identidade cultural negra,
nao é uma questao especifica das familias de MGCB e IA, mas um dilema nacional

gue reflete e tranformam-se conflitos familiares.

33 Entrevista concedida ao autor por MGCB ao autor em 19/07/2016.
34idem.
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O segundo ponto, diz respeito ao fenétipo. O convivio familiar e os debates
relacionados ao pertencimento racial nessas duas familias evidenciam o espaco que
a aparéncia/cor ocupa na definicdo da identidade racial de cada familia. Esse dilema
fica explicito na fala da professora IA ao afirmar “A minha pigmentacéo, ela € mais
clara, mas eu me percebo como mistura mesmo*®”.

Historicamente, o fim da escraviddo ndo se constituiu como elemento de
insercdo dos ex-escravizados (as) no contexto social e econdmico da Republica

Brasileira e seus efeitos foram danosos a populagéo negra. Desse modo:

Apesar de a campanha abolicionista ter apresentado caracteristicas
revolucionarias nos Ultimos anos do periodo escravista, o resultado concreto
obtido com a aboligéo ndo levou os escravos a uma cidadania plena. O Brasil
hoje seria um pais muito melhor caso a abolicao se fizesse acompanhar por
uma adequada reforma agraria. A transicdo da escraviddo para a liberdade
ocorreu, assim, sem ter havido acdes efetivas comprometidas com a extingdo
dos efeitos mais danosos do escravismo (SANTOS 2003).

Dentre as constituicdes nefastas da escraviddo e do pos-abolicdo, pode-se
destacar a construcdo de um imaginario racial negativo acerca do negro e sua
associagcdo com o “mal’. Essa subjetividade, retroalimenta discursos que
objetivavam manter o negro(a) e suas culturas no “lugar de inferioridade” que o
escravismo estabeleceu. Dessa maneira, a politica de “branqueamento” foi
estratégia encontrada no Brasil para “livrar’ o pais do estigma da inferioridade,
introduzindo-lo a “civilizacdo” (SKIDMORE, 1976).

A politica do branqueamento, posta em pratica no pais, consistia na
erradicacdo da “mancha negra” na sociedade brasileira. A opcéo de “erradicar” “o
problema negro” dever ser compreendida como uma estratégia para restringir o
crescimento desse segmento populacional. A politica imigratéria, por sua vez
incentivava o ingresso no Brasil de europeus, sobretudo apdés 1888 pode ser
compreendida como instrumento do “branqueamento”. (Skidmore, 1976).

Questdes inerentes a identificacao\definicdo, bem como a imagem negativa
construida em torno da populagdo negra, sdo marcadores que tornam as relacdes
raciais no pais especifica. Tais marcadores ficam evidentes no relato da professora
IA, quando ela afirma que: “(...) venho de uma familia onde, minha mée e meu pai,

tem uma pigmentacéo onde vocé olha e, aparentemente, eles sdo brancos*®”.

351dem.
36 Idem.
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Quanto a “cor’, o fendtipo, estd subsumidamente, relacionado a
identificacao/definicdo. Assim, a pele mais clara, implicitamente, evidencia o lugar de
“superioridade” que a pele branca (ou mais clara) ocupa na memdria social.

O terceiro ponto refere-se a inclusdo das duas professoras na categoria
“negro” a partir de seus respectivos relatos, embora, utilizem-se da genealogia para
destacar o “elemento negro” de suas linhagens familiares, nenhuma das duas
professoras em seus depoimentos sobre os fatores motivadores de suas escolhas
profissionais, fizeram qualquer referéncia sobre o entendimento do magistério como
uma possibilidade de ascensdo da mulher negra. Dessa maneira, partindo dos
pressupostos da sociologia fenomenoldgica de que os sentidos s6 podem ser
atribuidos a partir da relacédo entre os sujeitos (SCHUTZ, 2012), argumentamos que,
no momento que essas professoras/pedagogas decidiram por suas carreiras
profissionais, os sentidos atribuidos ao debate racial e ao pertencimento étnico que
permitem essa percepc¢ao, da insercdo da mulher negra no mercado de trabalho,
eram incipientes.

Na intersubjetividade (SCHUTZ, 2012) os sujeitos transitam por diversos
contextos. Desse modo, as professoras MGCB e IA ndo fazem qualquer referéncia
sobre o entendimento e o ingresso da mulher negra no magistério representar
ascensao do segmento negro. Em um pais como o Brasil, onde a escraviddo esta
amalgamada ao processo histérico e onde as mulheres negras, historicamente,

desempenharam papeis subalternizados e, geralmente, dissociados do intelecto:

(...) as professoras ndo associam a escolha profissional do magistério a
alguma conquista da mulher negra e nem com o rompimento do lugar a ela
imposto pela sociedade racista brasileira: mucama, ama de leite e objeto
sexual (GOMES, 1995, p. 151).

Em seus relatos, essas professoras ndo explicitaram a percepc¢do do
magistério como “(...) uma ocupacdo de um espacgo publico que se relaciona
diretamente com o saber formal ou que desmistifica a suposta incapacidade
intelectual do negro apregoado pelo pensamento racista”. (GOMES, 1995, pp.151-
152). Cabe ressaltar que, o entender o magistério no contexto profissional implica
numa ruptura efetiva com os paradigmas construidos durante a trajetéria do negro
brasileiro. Desse modo, a compreensdo e a importancia do magistério como uma
possibilidade de ascensédo da mulher negra e do segmento o qual ela esta inserida,

passa pelo entendimento da histéria do préprio magistério no ocidente.
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A respeito da historia do surgimento do magistério no ocidente, Krentz (1986,
p.13) destaca que ela:
“(..) remonta ao século XVI, quando se abriam escolas, de ensino basico para
a camada popular. O motivo era religioso instrumentalizar para a leitura da
escritura. As escolas eram de igrejas e conventos. Os professores, o
respectivo clero. E quando este ndo deu mais conta da demanda, chamou
colaboradores leigos, que deveriam fazer previamente uma profissdo de fé e
um juramento de fidelidade aos principios da igreja. Dai vem o termo

professor, que professa a fé e fidelidade aos principios da instituicao e se doa
sacerdotalmente aos estudantes (...)'.

Essa forma inicial de exercicio da docéncia foi reelaborada, tornando-se
profissdo, somando-se elementos fundamentais para sua qualificagdo, tais como:
formacéo, titulacdo, experiéncia, tendo substituido os elementos associados as
caracteristicas religiosas da igreja. Ternura, bondade, nobreza, pureza e obediéncia
sdo alguns dos elementos que podem ser citados como exemplos da reelaboracdo
porque passou o exercicio da docéncia desde o seu surgimento. Assim, de acordo
com Vidal e Carvalho (2001, p.214), durante a trajetéria e a ressignificacdo da
docéncia tem-se “(...) a associacao dos valores morais a determinantes bioldgicos”.

O perfil apresentado inicialmente pelos sujeitos dessa investigacdo, no que
tange aos sentidos atribuidos aos fatores motivadores para ser professora, deve ser
destacado nas trajetérias das professoras MG e IA, a falta de opcéo, a vocacao, a
pertenca a classe social, bem como a vontade, os sonhos de crianca e as
complexas influéncias familiares.

Esses sentidos corroboram a influéncia do deslocamento comportamental de
outros sujeitos — familia e professores — assim como outros contextos, no caso, o
mercado de trabalho, segundo Weber (2001). Esse entendimento nos permite
estabelecer o pressuposto de que a realidade ndo é uniforme (formada), mas um
conjunto de subjetividades, fatores e elementos que se reelaboram e confluem em
contextos diferenciados, considerando que: “em um dado momento a experiéncia se
ascende e logo em seguida, desvanece. Enquanto novas experiéncias surgem a
partir daquilo que era antigo, e entdo da lugar a algo ainda mais novo” (SCHUTZ,
2012, p.74). Esse entendimento, nos dar uma dimensdo dos desafios,
enfrentamentos e a diversidade de escolhas que podem ser feitas pela profissao

docente.
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2.2 A escolha de ser professora na formacao inicial e aprendizagens de ser

professora na escola

Nesta parte trataremos sobre o tornar-se professora na formacgao inicial e na
profissdo, corroborando que as experiéncias (SCHUTZ, 2012) e o convivio familiar
dos sujeitos possuem influéncias no desenvolvimento e na afeicdo pela profissao,
bem como, a sala de aula, para essas professoras, foi o espaco onde adquiriram a
experiéncia exigida pela profissao.

Para a professora MGCB a educacdao infantil apresentou-se como evidéncia
pratica do ser professora e do gosto pelo trabalho docente: “(...) eu me descobri
apaixonada, apaixonada mesmo, quando eu passei a lecionar na educacéao infantil”.
Conforme, 1A o curso de magistério no Colégio ICEIA ainda é guardado na memoria.
“La aprendi como trabalhar com criangas, respeitar, ter 0 compromisso, e saber a
importancia de alfabetizar para vida, foram, momentos bons no magistério no ICEIA,
eu descobri ser professora”.

Assim, a experiéncia pratica com criangcas em sala de aula, no caso da
professora MGCB, bem como, o magistério, para professora IA, evidenciam o
processo de reelaboracédo do sentido atribuido ao magistério que abre possibilidades
de construcdo de outras representacdes para figura do professor.

Ser professor, ndo é uma condicdo dada. N&o se trata de um processo
uniforme ou homogéneo. O ser professor passa por construir-se como tal, ou seja,
consiste em “vir a ser”, FONTANA, (2005) ilustra a complexidade das relacdes
sécias e das intersubjetividades existentes na trajetéria da construcdo do “ser
professor”, logo:

Na trama das relagBes sociais de seu tempo, os individuos que se fazem
professores vao se apropriando de vivéncias praticas e intelectuais, de

valores éticos e das normas que regem o cotidiano educativo e as relacdes
no interior e no exterior do corpo docente (FONTANA, 2005, p. 50).

As ponderacdes acima coadunam com a experiéncia da professora Idaraci ao
demonstrar o quanto ser professora pode esta além da sala de aula, quando a
mesma destaca a importancia de alfabetizar para a vida O convivio familiar, por
exemplo, ndo deve deixar de ser compreendido como o “primeiro” ambiente onde o
ser professor passa a ser “interiorizado” na atribuicdo de sentidos. (BERGER;

LUCKMANN, 2008). A professora IA, relata que durante o seu processo de



65

alfabetizacdo, seu pai, era rigoroso na cobranca das atividades escolares. Segundo
ela, ele queria ver o caderno do todos os filhos quando chegava do trabalho para
saber quem havia e quem nao havia feito a licdo. Dessa maneira, alguém que nao
tivesse feito as tarefas: “(...) caia no bolo, na escova mesmo (...)".

E interessante perceber a reelaboracéo do processo de ensino-aprendizagem
vivenciados pela professora IA ao ambito geracional — para a geracdo que ela faz
parte, violéncia fisica (bolo) e coercdo, em relacdo a experiéncia em contraposicao
ao de ensino-aprendizagem vivenciada por seu filho, nesse sentido IA afirma que:
“(...) eu ndo fago isso com meu filho, converso (...)". A fala da professora nos conduz
a refletir sobre a relacdo afetiva com seu filho pode estd associada com a
representacdo ideal de uma “boa professora”. Nota-se como as relacfes afetivas se
constituem como elemento para condi¢cdo ao exercicio da docéncia.

Destarte, outros elementos podem ser inseridos no exercicio docéncia, um
deles é a identidade que se constitui como lugar de lutas e conflitos” (NOVOA, 2007,
p.16), ndo se restringindo ao ambiente escolar, perpassando por outros contextos,

assim:

Somente o distanciamento da experiéncia imediata e o confronto com outras
perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a esse individuo
percebe-se no contexto em que se foi constituindo professor (a), analisar a
emergéncia, a articulacdo e a superacdo de muitas vozes e das categorias
por elas produzidas, para significar os processos culturais, e entdo critica-se
(ou n&o) e rever-se (ou ndo) a um outro projeto de escolarizacdo (FONTANA,
2005, p.50).

A construcdo das identidades das professoras estd associada a pratica
pedagdgica, relacionada com a experiéncia formativa, com a experiéncia de vida, no
percurso da aprendizagem. Aqui, retoma-se a interpretacdo que a acdo social &
dotada de sentido “(...) na qual o sentido sugerido pelo sujeito ou sujeitos refere-se
ao comportamento de outros e se orienta nela no que diz respeito ao seu
desenvolvimento” (WBER, 2001, p.400). Desse modo, na perspectiva de sentido, o
ser professora e suas experiéncias formativas evidenciam que € no contexto pratico
da sala de aula que o professor(a) é confrontado com desafios e demandas partir
dos quais as relagdbes com os estudantes (ou familiares) articuladas com o
conhecimento agenciam o acesso a profissédo docente.

E na intersubjetividade com as criancas que a profissdo de professora, €
descortinada para MGCB, mas ela vai se construindo como professora nha

experiéncia universitaria, na religido, no planejamento coletivo ou individual no
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ambiente de trabalho, bem como nos conflitos e/ou demandas que se apresentem.
Ja a professora IA se descobre professora no curso de magistério.

Entendemos que, o tornar-se professora é produto de um processo
diacronico, gradativo e cumulativo onde séo vividos e protagonizados uma variedade
de papéis, que segundo (FONTANA, 2005, p.66) sdo lugares sociais internalizados
gue também se harmonizam e entram em choque. Desse modo, compreendemos

gue o “ser professora” esta para além das normas da escola formal e tradicional.

2.3 - O Conceito de Educacao e Escola

Para a professora MGCB educacdo: “é quando se permite estabelecer
relacbes entre o ensinar e o aprender com seus pares”. Para a professora IA
educacéao: ‘(...) € o ato de instruir ou educar e disciplinar uma pessoa ou individuo”.
Ambas percebem a educacdo como instrumento de formacéo do individuo. MGCB
entende a educacdo como um fim no processo de ensino-aprendizagem. Ja IA
compreende a educagdo como um ato disciplinador e de formacgé&o intelectual.
Compreendemos que a educacéo formal consiste em processos que transpéem o
Projeto Politico Pedagogico (PPP)de uma escola ou sala de aula, corroboramos que
as primeiras orientacdes educacionais possuem a familia como espaco de
referéncia. Logo, essa relagdo educacao\familia tem estreita relacdo com o
comportamento e o0 modo de agir dos sujeitos (SCHUTZ, 2012). Constata-se, que 0S
sentidos atribuidos pelas professoras MGCB e IA ao conceito de educacéo, além de
distintos, demonstram ampla subjetividade.

O entendimento quanto as complexidades e a amplitude dos contextos que os
sentidos abrangem nas esferas das dimensdes éticas, politica, cientifica,
experiencial, emocional, emocional e afetiva terdo, forcosamente, que se articular de
um ponto de vista pratico para a realizacdo plena de cada um, de cada pessoa, e do
universo dos seres humanos. AMADO (2013, p.25), Dessa maneira, os sentidos
atribuidos a educacdo vai além de processos pedagdgicos. Assim, a educacao
formal serve como instrumento mediador que insere para cada individuo em um
lugar na piramide social.

A professora MGCB entende por Escola “o espaco de tecer saberes,
entrelacar culturas e entender subjetividades”. Ja |A escola é: “(...) é uma instituicdo

onde se aplica o ensino as pessoas”. “(...) onde se tem a direcdo de professores
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(...)". Ademais, para as interlocutoras escola é espaco de construcéo e aplicacdo do
conhecimento (saberes) que aproxima as professoras/pedagogas doutros atores
sociais das diferentes culturas na Logo, a escola € compreendida como espaco de
construcdo e reconstrucdo de “saberes” e aplicagéo de ensino (conhecimento).

A maneira como essas professoras atribuem sentidos a educacéo e a escola
expOe percepcdes distintas. No ambito da educacédo, é importante ressaltar o
processo de ensino aprendizagem como processo de atribuicdo aos multiplos
sentidos do sujeito (individuo) nos estratos sociais. Por esse raciocinio, Duarte
(2000, p.9), assevera que:

N&o se trata de defender uma educagéo intelectualista nem de reduzir a luta
educacional a uma questdo de quantidade maior ou menor de contetdos
escolares. A questado é a de que, ao defender como tarefa central da escola a
socializacdo do saber historicamente produzido, a pedagogia histérica critica
procura agudizar a contradicdo da sociedade contemporanea, que se
apresenta como a sociedade do conhecimento e que, entretanto, ao contrario
do que é apregoado, ndo cria as condi¢cdes para uma real socializacdo do
saber.

Quanto a escola como espaco de socializagdo, DUARTE (2000) deixa e a
entrever como se distinguem os sentidos atribuidos pelas professoras interlocutoras
sobre a educacdo e a escola. Enquanto essas professoras compreendem a
educacdo como um instrumento de formacédo intelectuallindividual, no que diz
respeito a escola, os sentidos atribuidos sao distintos. Nota-se a ideia da escola
como espaco “disciplinador” e de *“aplicacdo do ensino” externalizado pela
professora IA que se aproximam dos pressupostos pedagogicos difundidos pela
pedagogia liberal. Essa interpretacdo advoga concepcdo de que a escola tem
apenas por finalidade preparar (disciplinar) os individuos para protagonizarem
(desempenhar) papéis sociais predefinidos. Logo, a escola é entendida como
espaco disciplinar de qualificacéo intelectual para que os alunos(as), futuramente,
possam assumir posicdes no mundo social.

A preparagédo dos alunos para obedecer a normas e valores que mediam a
sociedade deve ser compreendida como uma das exigéncias da pedagogia liberal. E
importante indicar a relagcdo existente dessa pedagogia com as orientacdes
pedagogicas tradicionais que estabelece estreita relacdo da escola com a cultura,
deixando implicito que os problemas sociais sdo da sociedade e ndo da escola.
Dessa maneira, 0os conhecimentos e experiéncias acumulados pela sociedade, sao

transmitidos aos alunos como dogmas.
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A concepcéo liberal progressista\democratica nos leva a refletir na escola
como espaco de adequacdo das necessidades individuais dos alunos ao meio
social. O incentivo a construcdo do conhecimento € produto da acao, dos interesses
e necessidades particulares. J& os conteludos do ensino sao construidos em funcao
de experiéncias que 0s sujeitos vivem em suas respectivas intersubjetividades ao
confrontarem desafios de percepcdo e contextos problematicos. Dessa forma, um
posicionamento critico diante dos conteddos no ambito da escola como espaco de
difusdo de saberes e compartilhamento de experiéncias, € um exercicio basilar.

Embora estejamos discorrendo sobre os sentidos que as professoras
atribuem a escola, € importante salientar que para MGCB o sentido atribuido por ela
a escola é de um espaco interdisciplinar, de construcdo de saberes e entendimento
de culturas coloca possibilidades e desafios para a construgdo da relagdo entre
alunos e professores na perspectiva de uma escola inovadora e reconstruido, assim:

Poderiam os professores e os alunos, “ndo através de um crivo artificial de
certificacdo e examminacdo, mas, com base na atracdo comum por um
objetivo social excitante?”  Poderiam o0s professores ensinar valores
“enquanto evitavam uma imposicdo total das ideias do professor? Seria
possivel aos professores “declararem com ousadia que o objetivo da escola é
encontrar solucbes para a pobreza, para a injustica, para o 6dio racial

nacional, e envidar todos os esforcos educacionais em prol de uma luta
nacional em busca de solugdes (PINAR, 2008, p.138).

Ao contrario do sentido atribuido a escola como espac¢o disciplinador e de
“aplicacdo de ensino” como relatado pela professora IA, a professora MGCB se
diferencia ao assinalar a escola como lugar de reflexdo e de possiveis solucdes para
situacfes que transpdem as concepcdes tradicionais de educacdo, que ainda
orientam o ambiente escolar. Partindo do pressuposto de que a escola seja um
“mundo social” (SCHUTZ, 2012), entendemos que a “vida cotidiana” dessas
professoras na Escola Municipal Eugénia Anna dos Santos e (“mundo social”) deve
ser compreendida como “ac¢des” que contribuem para transformar a sociedade.

Nesta esfera, o requisito para que a escola atenda as demandas populares, é
assegurar a todos um ensino de qualidade, isto €, a apropriacdo dos conteudos
escolares basicos que reverberem nas necessidades especificas, assim como no
cotidiano para a formacédo e transformacdo dos alunos(as em cidadaos plenos, A
valorizacdo da escola como espaco de construcdo do saber é condi¢cdo fundamental
para atender as demandas populares, entendendo que o ambiente escolar deve

auxiliar a reduzir — ou eliminar — as desigualdades sociais, tornando-o mais
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democrético. Portanto, a educacdo e a escola se constituem como instrumentos

fundamentais de transformacéo social.

2.4 - Os conceitos de conhecimento e curriculo

Para professora MGCB o0 conhecimento é: “o ensinar aprendido e
compatrtilhado”. A professora IA, conceitua conhecimento como: “ter ideia ou no¢do
de alguma coisa (...)", “(...) ato ou efeito de conhecer”. De acordo com Lopes (1999,
p.104) no ambiente escolar, a construgdo do conhecimento na escola:

Ocorre no embate com os demais saberes sociais, ora afirmando um dado
saber, ora negando-o; (...). (...) o conhecimento escolar, por principio, se
propde a construir/ transmitir aos alunos o conhecimento cientifico e, ao
mesmo tempo, € base da transmisséo/ constru¢do do conhecimento cotidiano
de uma sociedade.

Os sentidos que as professoras atribuem ao conceito de conhecimento se
aproximam ao perceberem o conhecimento como uma subjetividade onipresente.
Nas conceituacdes destacadas na fala da professora ldaraci o conhecimento pode
ser adquirido além das relacdes escolares e deve ser compreendida como um
processo de construcdo social. Para essa compreenséo, as palavras de Tardif (2000,

p.10), devem ser retidas, assim:

(...) examinar seriamente a natureza desses fundamentos e extrai dai
elementos que nos permitam entrar num processo reflexivo e critico a
respeito de nossas préprias praticas como formadores e como pesquisadores.
(...) chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto
de saberes utlizados realmente pelos professores em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar sua tarefa.

Sobre o conceito de curriculo, a professora IA o define como: “é a selecao de
determinados conhecimentos e praticas de ensino-aprendizagem produzidos em
determinados momentos histéricos”. Para a professora MGCB, o curriculo é: “o
coracdo da escola (...)"; o que permitira desenvolver, educacdes, saberes, culturas,
subjetividades e conhecimentos”. O curriculo € considerado peca fundamental na
relacdo entre a sociedade e a escola, 0s sujeitos, as culturas, o ensino, a
aprendizagem, assim como reflete praticas, experiéncias cotidianas, ideologias,
crencas e valores. Orientacdo central para a construcdo de praticas pedagogicas

que tenha como objetivo o desenvolvimento do individuo e construcdo de
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identidades. As re-elaboracbes e as reformas na educacdo tem o curriculo como

centro de disputas e debates. Essas celeumas envolvem uma variedade de

percepcdes e de teorias curriculares que devem ser pontuadas, assim:

A tradicional humanista, firmada em uma concepc¢ao conservadora da cultura
(fixa, estavel, herdada) e do conhecimento (como fato, como informacéo).
Uma visdo fechada. 2) tecnicista, em muitos aspectos similar a tradicional,
mas enfatizando as dimensdes instrumentais, utilitirias e econdmicas da
educacédo;3) a critica, de orientacdo neomarxista, baseada numa analise da
escola e da educacdo como instituicdes voltadas para a reproducdo de
estruturas de classe da sociedade capitalista: o curriculo reflete e reproduz a
estrutura; 4) poés-estruturalista que retoma e reformula algumas das andlises
da tradicéo critica neomarxista , enfatizando o curriculo como pratica cultural
e como pratica de significacéo (SILVA, 2006, p.12-13).

Verificamos que a interpretacdo tradicional de curriculo foi explicitada na

entrevista da professora IA para qual prioriza a selegcdo de contetados do curriculo.

Na compreensdo tradicional de curriculo, o conhecimento acumulado através dos

tempos, € organizado em disciplinas e retransmitido aos estudantes; o aluno € um

mero receptor\difusor de contetdos e saberes. O curriculo reverbera a “coercdo” do

sistema educacional que apresenta como caracteristica, o conservadorismo. Assim,

a concepc¢do de curriculo relatada pela professora IA, ndo dialoga com conceitos

como: raga, classe, género, cultura ou religido. Ao contrario do curriculo tradicional,

teoria do curriculo, proposta por Pinar (2008), deve ser compreendida como

alternativa critica ao modelo conservador, assim:

E ainda:

“(...) a teoria do curriculo é um estudo interdisciplinar da experiéncia
educativa. A teoria do curriculo € um campo de estudo distinto, com uma
histéria Gnica, um presente complexo, um futuro incerto. Discerniveis neste
campo singular sao as influéncias de disciplinas das areas de humanidade e
das artes e, em menor grau, das ciéncias sociais (principalmente a teoria
social) (PINAR, 2007, p.18).

Esta estrutura interdisciplinar do campo e, especialmente, a grande influéncia
das humanidades e das artes fazem da teoria do curriculo uma
especializacdo distinta dentro do campo mais abrangente da educacdo, um
campo fragmentado e amplamente modelado pelas Ciéncias Sociais e
comportamentais (PINAR, 2007, p.18).

A interdisciplinaridade como componente da teoria do curriculo abre espaco

para que uma variedade de estudos e eixos tematicos sejam desenvolvidos como

bY

instrumento de auxilio a percepcdo de sentidos produzidos nas interseccdes
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(intersubjetividades) do eu (sujeito) e da sociedade (mundo social), abrangendo as
perspectivas locais, globais, das disciplinas escolares e da vida do cotidiano (PINAR,
2007). A autobiografia, multiculturalismo, estudos sobre as mulheres e de género,
estudos pos-coloniais, cultura popular, pés-modernismo, teoria psicanalitica e os
estudos culturais, sdo exemplos das inovacdes e das ressignificacdes propostas
pela teoria do curriculo. Dessa maneira, entendemos que a “cultura afro-brasileira”,
inserida no campo de estudo da educacdo para as relacbes raciais — entendidos
como um dos caminhos da investigacdo — se insere nas areas de estudo propostas
pela teoria do curriculo.

Embora o sentido atribuido ao conceito de curriculo pela professora ldaraci
Amaral se “aproxime do curriculo tradicional, fechado, o sentido atribuido pela
professora Maria Glacia ndo compartilha de entendimento de que o curriculo se
restrinja apenas a uma forga que reproduz, organiza e seleciona os conhecimentos,
enfatizando alguns conhecimentos e excluindo outros. O curriculo apresenta-se
como peca indispensavel no processo de ensino-aprendizagem por ser responsavel
pela formacgéo do individuo e da sociedade que ele integra, assim:

O curriculo é a forma institucionalizada de transmitir e reelaborar a cultura de
uma sociedade, perpetuando-a como produgdo social garantidora da
especificidade humana. Em dado contexto histérico, sdo selecionados os
contelidos da cultura, considerados necessarios as geracdes mais novas,
constituintes do conhecimento escolar. A concepcao que se tem de cultura

sera, portanto, definidora de como se compreende o conhecimento escolar
(LOPES, 1999, p.63).

A marginalizacdo de alguns grupos sociais, a exemplo do segmento negro, o
silenciamento frente aos debates sobre a diferenca (e as diferencas raciais) dos
curriculos escolares ndo ocorre de maneira espontanea, pois as interacées com a
escola séo organizadas em torno de orientacfes preestabelecidas no/pelo curriculo.
Dessa maneira, Silva (2006, p.10), define o curriculo como:

(...) espaco onde se concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes
significados sobre o social e sobre o politico. E por meio do curriculo, concebido
como elemento discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais,
especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social,
sua “verdade”.

O curriculo é elemento indispensével na orientacdo das praticas educativas

do ensino da cultura afro-brasileira no ambiente escolar. Constata-se que o curriculo
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pressupde uma organizacdo e selecdo de conteudos culturais que vdo compor o
projeto politico pedagdgico proposto pela escola. Importante pontuar que este
projeto transpde os limites de uma simples selecdo de contetdos. Dessa maneira, a
transposicdo didatica dos conteudos curriculares que atendam as demandas do
segmento negro sé sera possivel de acordo com o contexto politico e administrativo
da escola.

Entendendo o curriculo como eixo central da acdo educativa, sua finalidade é
orientar atividades, assim como 0s contetudos a serem desenvolvidos pela escola,
juntamente com as experiéncias trocadas entre os discentes e 0s docentes e outros
atores sociais do ambiente escolar Nesse sentido, sem deixar de considerar a
sociedade, as politicas, a escola, o aluno e o professor, Sacristan (2000, p.165),

define curriculo como:

(...) uma pratica desenvolvida através de multiplos processos e na qual se
entrecruzam diversos subsistemas ou praticas diferentes, € 6ébvio que, na
atividade pedagdgica relacionada com o curriculo, o professor € um elemento
de primeira ordem na concretizacdo desse processo. Ao reconhecer o
curriculo como algo que configura uma pratica, e € por sua vez, configurado
no processo de seu desenvolvimento, nos vemos obrigados a analisar os
agentes ativos no processo. Este é o caso dos professores; o curriculo molda
os docentes, mas é traduzido na pratica por eles mesmos — a influéncia é
reciproca.

Dessa maneira, o professor ocupa o lugar do centro na edificacdo dessa
construcéo: “(...) o professor transforma o contetdo do curriculo de acordo com suas
préprias concepcdes epistemoldgicas e também o elabora em conhecimento
pedagogicamente elaborado”. (SACRISTAN, 2000, p.185). A pratica e o curriculo

estdo amalgamados.
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3. PRATICA DE ENSINO DE _CULTURA AFRO-BRASILEIRA DE
PROFESSORAS DA ESCOLA EUGENIA ANNA DOS SANTOS

Este capitulo tem como objetivo analisar o sentido atribuido pelas professoras
as praticas educativas de ensino de cultura afro-brasileira e a maneira como elas se
posicionam em relacdo a essas praticas. Nesse sentido, a relevancia da inser¢do da
cultura afro-brasileira nos curriculos das séries iniciais do ensino fundamental, deve

ser destacada em fungéo do:

“(...) reconhecimento e a valorizagcdo da identidade, da histdria e da cultura
dos afro-brasileiros. (...) do reconhecimento e a igualdade de valorizacédo das
raizes africanas da nacdo brasileira ao lado das indigenas, europeias e
asiaticas” (BORGES, 2010, p.72).

A valorizagdo da identidade, historia e cultura dos afro-brasileiros exige a
elaboracdo de praticas educativas, diferenciadas e que possam contemplar os
pressupostos estabelecidos pela lei que estabelece a obrigatoriedade da cultura
afro-brasileira nos curriculos escolares. Dentro dessa perspectiva a professora
MGCB, destaca o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Eugénia Anna dos Santos,
segue mais: “(...) o viés da perspectiva afro-brasileira”. Portanto, o projeto politico
pedagogico da Escola Eugénia Anna dos Santos coaduna com oS objetivos
estabelecidos obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro-brasileira nos

curriculos escolares.

Sobre a inclusdo da cultura afro-brasileira no curriculo da escola e na
elaboracdo de suas préaticas pedagogicas, a professora MGCB destaca o uso do
mito como uma possibilidade pratica, assim: “Quando eu cheguei aqui (...) a escola
sempre trabalhou com mitos”. E esse mito com que: “se faz um trabalho com as
criancas de construcdo de identidade e de valores”. Depois de passar por
dificuldades de transposicdo didatica, MGCB fez a op¢do de inserir os mitos da
cultura afro-brasileira em suas praticas educativas, assim: “resolvi trabalhar como
eles”. Ja a professora IA revela que em sua experiéncia pratica: “A gente trabalha
coisas (...) em que o mito (...) nos possibilita ver algo novo, algo que a gente nao
pode esquecer (...)". Desse modo, constata-se que o uso da mitologia (mitos) na
elaboracdo de praticas educativas, tornam comum as praticas educativas das

professoras.
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A palavra “mito”, segundo o dicionario de etimologia da lingua portuguesa,
informa que: € uma expressao de origem latina derivada do termo “mythus”, que
significava “palavra expressa, discurso, fabula”. Segundo o mesmo dicionario, 0 mito
€ definido como

Narrativa, geralmente de origem popular, sobre seres que encarnam
simbolicamente, a forcas da natureza, aspectos da condicdo humana “fabula”
representacdo idealizada de um estado da humanidade em um passado

remoto ou futuro ficticio; coisa inacreditavel, sem realidade (CUNHA, 2010,
p.430).

Gramaticalmente, o dicionario da lingua portuguesa define “mito” como:

Relato de seres e acontecimentos imaginarios, acerca dos primeiros tempos
ou de épocas heroicas’. 2. Narrativa de significagcao simbdlica transmitida de
geracdo em geracdo dentro de determinado grupo, e considerada
verdadeira por ele. 3. Ideia falsa, que distorce a realidade ou nao
corresponde a ela. 4. Pessoa, fato ou coisa real valorizados pela
imaginacdo popular, pela tradicdo e etc. 5. Coisa na pessoa ficticia, irreal,
fabula (FERREIRA, 2010, 510).

Contata-se que os significados do termo “mito” se aproximam, porém, a defini¢cdo
interessa para a discussdo sobre mito proposta por essa pesquisa localiza-se no
Dicionario Aurélio e define o mito como: “Pessoa, fato ou coisa real valorizados pela
imaginacéo popular, pela tradicdo” (FERREIRA, 2010, p.510). Logo, essa definicdo
coaduna com a concepcdo acerca da mitologia dos orixas presente na cultura afro-
brasileira.

Nas ultimas décadas, folcloristas, antropdlogos, etnélogos, historiadores e
linguistas vém se debrucando sobre o estudo de como os mitos surgem em culturas
distantes no espagco e no tempo guardando semelhancas. Embora descrito como
uma “subjetividade”, nos ultimos tempos estudo da mitologia tem se ocupado de um
olhar cientifico, denominado “mitologia comparada’. Essa metodologia caracteriza-
se pela utilizacdo das ferramentas conceituais que os bidlogos se apropriam para
investigar as complexidades das espécies vivas. Dessa maneira, o método de
analise filogenética, tem o objetivo de conectar sucessivas versdes de uma historia
mitica, construindo uma arvore genealdgica que acompanha a evolugdo dos mitos
no tempo (D’'HUY, 2017).

Este método de pesquisa coloca evidéncias contundentes de que a origem dos

mitos tem estreita relacdo com o movimento de populacéo. Ele explicita que alguns
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mitos remontam ao paleolitico quando humanos se disseminaram a partir de
sucessivas ondas migratorias a partir do continente africano (DEPELCHIN, 2005).

A origem dos mitos (e lendas), transmitidos através da oralidade de geracéo a
geracdo, aparece com frequéncia na arte rupestre do periodo paleolitico. Cabe
ressaltar que, um dos propésitos que justificam o desenvolvimento de um método de
pesquisa inédito € a identificacdo de “protomitos” pré-histéricos que fornecam uma
dimensado do universo mental dos nossos ancestrais, homo sapiens, quando estes,
eram a uUnica espécie humana na terra. Dessa maneira, assim como a espécie
humana, os “protomitos” tem o continente africano como bergo de origem.

Considerando que a Africa é o lugar de origem dos “protomitos”, & necessario
compreender que a mitologia dos Orixas, presentes na cultura afro-brasileira, deve
ser entendida como produto de um processo de reelaboracao histérica, milenar, que
tem a pré-histéria como ponto de partida. No campo da Educacédo a utilizacdo do
mito como uma possibilidade de desconstrucédo da imagem negativa do negro e de
sua cultura através de praticas educativas inovadoras e diferenciadas nao deve ser
reduzido. Logo, uma breve contextualizacdo se faz necessaria.

A escraviddo deve ser tomada como ponto de partida para entender a
construcdo da imagem negativa do negro. Heélio Santos (2003, p.80) destaca a
importancia da cor da pele como elemento aglutinador do estigma que recai sobre a
populacao negra, assim:

O estigma € a marca que assinala algo prejudicial ou infamante. A presenca
do negro é denunciada pela cor. As dificuldades do mundo do trabalho
ganham um sentido perverso para 0 ex-escravo apos a abolicdo. De bom
escravo, que por mais de trés séculos sustentara, a vida econémica do pais,
0 negro salta para a posi¢do, agora ndo mais apto,para bem cumprir
obrigagdes. (...) a vadiagem era o destino compulsério de muitos negros (...).
Para a mulher negra havia maior flexibilidade em virtude dos trabalhos

domeésticos: cozinheira, arrumadeira, passadeira, lavadeira, baba, quituteira,
copeira e etc.

Apés a fim da escraviddo, a associacdo do negro com elementos negativos,
bem como a sua ocupacdo, durante a Republica de postos de trabalho subalternos
colocou a populacdo negro a margem do processo educacional que estava sendo
edificado. Paralelo a marginalizacdo desse contingente populacional, “politica de
branqueamento” (SKIDMORE, 1976) invisiblizou a presenca contingente

populacional em diversos campos da sociedade. Assim, o campo da educacao se
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constitui como um dos espacos onde os referenciais e conteldos curriculares
relacionados a cultura afro-brasileira, € incipiente (GOMES, 2013).

Fundamentando-se nas reivindica¢cdes do Movimento Social Negro de acesso
a educacdo e aos conteudos curriculares que contemplassem o0 universo da
populacdo negra, pesquisadores negros, vao desenvolver durante a década de 1980
uma série de estudos que iriam demonstrar como a escola ndo aborda a questao da
diversidade cultural nos anos iniciais do ensino fundamental. Ao n&o tratar das
particularidades culturais que abrangem o universo da populacdo negra, a escola
acaba por fortalecer a praticas discriminatérias que corroboram com a manutencao
do racismo e das praticas de discriminacéo etno-racial. Dessa maneira, tais praticas
contribuem para evasdo e para o fracasso escolar das criancas negras (GOMES,
2013).

Décadas de reivindicacdo do movimento negro denunciando o racismo e
construindo propostas para atender uma demanda, especifica, do segmento negro,
inseriram o debate racial na agenda governamental. No ambito da Educacéo, a
promulgacdo da obrigatoriedade do ensino da cultura afro-brasileira deve ser
compreendida como uma iniciativa para responder a demandas historicas para
valorizar a historia e a cultura da populacdo negra, bem como sua contribuicdo no
processo de formacado nacional (GOMES, 2013). Portanto, antes da promulgacéo da
obrigatoriedade da inclusdo da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares, os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996), j& sinalizavam, de forma nao
especifica como a lei 10.639, a possibilidades desse trabalhar com a diversidade
racial.

Nesse sentido, a experiéncia pioneira de utilizar os mitos como estratégia de
desconstrucdo da imagem negativa acerca do negro e de sua cultura, faz com que a
iniciativa, pioneira, da Eugénia Anna dos Santos de usar elementos da cultura afro-
brasileira em suas praticas pedagogicas, deixe de ser apreendida. A escola
desenvolve o projeto Iré Ayé (MACHADO, 2002), de autoria de Carlos Petrovich e
Vanda Machado, juntamente com a comunidade do terreiro 1€ Axé Op6 Afonja. O
Projeto utiliza a mitologia dos Orixas, no processo de ensino-aprendizagem das
criancas afrodescendentes. Machado (2010, p.3), destaca sua experiéncia como
educadora negra ao pensar na construcdo dos objetivos norteadores do projeto,

assim:
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Quando criei o Projeto Politico-Pedagdgico Iré Ayd, na Escola Eugénia Anna
dos Santos, na comunidade do Ilé Axé Opd Afonja, inspirado no pensamento
iorubano, considerei a minha experiéncia de crianca que muito aprendeu
sobre a vida ouvindo muitas histérias. Por outro lado, a minha itinerancia,
enquanto educadora negra, vivendo a cultura do terreiro, trouxe a tona a
meméria de matriz africana vivida no engenho de aclcar, na Fazenda
Copioba, em Sé&o Filipe, que se juntou as experiéncias do Afonj4, onde a
matriz africana mantém parte de sua esséncia pela tradicdo de contar e
vivenciar histérias miticas.

As mitologias usadas nas praticas das professoras MGCB e IA, devem ser
compreendidas como reelaboracdo da mitologia africana apropriada ao contexto
brasileiro. Os mitos africanos, abordados na perspectiva afro-brasileira, ao trabalhar
percepcdes, valores e principios ressignificados demonstram a importancia da
insercdo da cultura afro-brasileira nos curriculos das séries iniciais e das

possibilidades do uso do mito na elaboracéo de praticas educativas, assim:

(...) o pensamento africano mantém como tradicdo as historias miticas, que
podem ser consideradas como praticas educacionais que chamam atencgéo
para principios e valores que vao inserir a crian¢ca ou o jovem na histéria da
comunidade e na grande historia da vida. No pensamento africano, a fala
ganha for¢a, forma e sentido, significado e orientacéo para a vida. A palavra
vida, € acéo, é jeito de aprender e ensinar. Assim nasceram 0S mitos.
Contar mitos em muitos lugares na Africa faz parte do jeito de educar a
crianga que, mesmo antes de ir a escola, aprende as histérias da sua
comunidade, os acontecimentos passados, valorizando-os como novidade.
Os mitos de matriz cultural evidenciam valores de convivéncia e
solidariedade (MACHADO, 2010, p.3-4)

Autoconhecimento, reconhecimento dos valores da convivéncia comunitaria,
memodria dos ancestrais e espiritos familiares, bem como, a veneracao (respeito) da
mae quase como uma entidade, sdo alguns dos aspectos positivos que demandam
a insercao dos mitos no Projeto Politico Pedagogico da Escola Eugénia Anna dos
Santos. Os sentidos atribuidos pelas professoras em relacdo ao uso dos mitos em
suas préticas pedagogicas podem ser considerados positivos. Enquanto a
professora MGCB vé o mito como: uma possibilidade de “construcdo de identidade e
fortalecimento de valores”, a professora IA, atribui sentido a “memaéria” ao mencionar
gue o “novo”, possibilitado pela utilizacdo do mito em sua pratica pedagogica,
proporciona: “algo que a gente ndo pode esquecer”’. Dessa maneira, as praticas dos
sujeitos (as professoras) compreendidas como uma “acdo consciente no “mundo

social” torna comuns suas “experiéncias” (SCHUTZ, 2012)
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A “construcdo de uma histéria diferente” proposta pela pratica do ensino da
cultura afro-brasileira, elaborada pela professora IA: “(...) a gente vai construindo
uma histéria diferente né?”, evidencia o espaco que a histdria ocupa no processo de
reelaboracédo curricular e epistemoldgica. Entendemos o curriculo como instrumento
para onde conflui a sociedade, a pratica, os sujeitos, as culturas, a relacdo de
ensino-aprendizagem, praticas e experiéncias da vida cotidiana, ou seja, “elementos
e experiéncias de uma coletividade” (SCHUTZ, 2012). Dessa maneira, a histéria e a
cultura da “coletividade” negra ndo estéo representadas nos curriculo escolares.

O contexto atual reserva um espaco de destaque ao campo do conhecimento.
A construcao de epistemologias possuem uma relacédo diferenciada no ambito das
Ciéncias Humanas e Sociais. Nessa conjuntura, a Educacédo se articula, de forma
tensa, entre a teoria e a pratica. Considerando a diacronicidade dos acontecimentos,
0S avangos, 0S novos questionamentos e as restricbes da teoria educacional
resultam em consequéncias na pratica pedagogica, assim como em demandas
colocadas por essa mesma pratica, reverberam na teoria. Desse modo, a
problematizagdo de conceitos e categorias questiona a compreensdo do processo
de ensino-aprendizagem que ocorre dentro e fora do ambiente escolar (GOMES,
2012).

As transformacdes que o campo da Educacao tem experimentado nas ultimas
décadas, incluem os debates sobre curriculo que cada vem mais tem procurado
efetuar mudancas. Os desafios colocados para formuladores de politicas, gestores,
cursos de formacao de professores, para escolas, diante das rapidas variacées de
contexto, sdo amplas. Sem deixar de considerar a diversidade cultural da populacéo,
a elaboracdo de um curriculo criativo, que dialogue com a diversidade cultural
brasileira e que articule a construcdo do conhecimento cientifico aos conhecimentos
produzidos pelos sujeitos “vivem intersubjetividades”, culturais, histéricas e politicas,
se faz necessario. Assim, coloca-se a reflexdo sobre o curriculo deve ser
compreendido como um processo de formagdo humana ou como um conjunto de
contetidos que preparam o estudante para o vestibular (GOMES, 2012).

Entendendo o curriculo como processo de “formacdo humana”, o que diz
respeito ao desenvolvimento de uma teoria que contemple a pluralidade cultural de
maneira interdisciplinar, a “Teoria do Curriculo” proposta por Pinnar (2012) agrega a
multiplicidade de campos de estudo pelos quais as “experiéncias da vida cotidiana”
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(SCHUTZ, 2012) podem ser apreendidas, dessa maneira: “a teoria do curriculo € um

estudo interdisciplinar da experiéncia” (PINAR, 2007, p.18), logo:

A teoria do curriculo compreende a educacao dos professores como algo que
envolve auto reflexivamente professores prospectivos e praticantes no estudo
interdisciplinar, estudo que, frequentemente, se localiza nas interse¢des do eu
e da sociedade, do local e do global, das disciplinas escolares e da vida do
quotidiano (PINAR, 2007, p.47).

A teoria do curriculo deve ser compreendida como uma alternativa a utilizacao
do curriculo tradicional-conteudista. A construcdo de um entendimento mais amplo
sobre curriculo e a possibilidade de apreender a pluralidade de conhecimentos
produzidos fora do ambiente escolar, ficam evidenciados na multiplicidade de

campos de estudos abarcados pela teoria do curriculo, assim:

“(...) exemplo de tal estudo interdisciplinar incluem autobiografia,
multiculturalismo, estudo sobre mulheres e de género, estudos pés-coloniais,
cultura popular, pds-modernismo, teoria psicanalitica, estudos culturais e
todos os esfor¢cos académicos para compreender a globalizacdo (PINAR,
2007, p. 47)

A perspectiva interdisciplinar que se fundamenta a teoria do curriculo conflui
com essa investigacdo na compreensdo de que as praticas de ensino da cultura
afro-brasileira — debate situado no campo da Educacéo para as Relacbes Raciais —
tem a possibilidade de transitar pelos caminhos de conhecimento mencionados por
essa teoria. Portanto, o debate racial, o qual a inclusdo da histéria e cultura afro-
brasileira nos curriculos escolares, esta incluida, faz parte das pluralidades que um
curriculo que se preocupa com a “forma¢ao humana” deve contemplar.

Uma analise que consiga captar os desafios e as transformacdes que a
Educacdo tem exigido nos ultimos anos ndo pode se furtar a compreender as
condicbes materiais e de existéncia experimentados pelos sujeitos, bem como suas
“intersubjetividades” (SCHUTZ, 2012), culturais, identitaria e politicas. E nessa
conjuntura que esta inserida a introducédo da historia e cultura afro-brasileira nos
curriculos escolares da Educacdo. A inser¢cdo desse componente curricular obriga,
ndo sé a reelaboracdo das praticas, bem como a ressignificacdo da descolonizacao
préprio curriculo (GOMES, 2012). Dessa maneira, a descolonizacdo do curriculo
coloca-se como desafio para o campo da educacéo.

Constata-se que o sentido atribuido pela professora IA em sua pratica de

ensino da cultura afro-brasileira a disciplina historia, quando afirma: “gente vai
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construindo uma histéria diferente”, é de desconstruir uma histéria negativada,
historicamente, acerca do negro e de suas culturas. Nesse sentido, o “construir uma
histéria diferente” deve ser compreendido como acdo consciente e dotada de sentido
(SCHUTZ, 2012) que visa construir uma imagem positiva acerca dos negros e de
suas culturas. Desse modo, a transformacédo social pode ser compreendida como
um dos sentidos que a professora IA atribui a suas praticas de ensino da cultura
afro-brasileira.

A pratica de ensino da cultura afro-brasileira, no caso da professora Maria
Glacia, tem sua trajetdria remontada as experiéncias (SCHUTZ, 2012) de algumas
Organizacgfes governamentais (ONG’s) por quais ela passou: “Tem varias ONGs que
eu trabalhei”. “(...) a primeira, foi na Cidade da Crianca”. Em seguida, MGCB
trabalnou em um departamento da pastoral que era formatado como uma
organizagdo ndo governamental acompanhando as escolas comunitarias: “Depois
eu fui trabalhar na ASA, Acao social do menor, na pastoral, mas tem o formato de
organizacado social e acompanhei as escolas comunitarias”. Por fim, MGCB destaca
a experiéncia vivenciada na organizacdo governamental CIPO — COMUNICACAO
INTERATIVA ao acompanhar um projeto de formagédo de adolescentes: “quando eu
sair da ASA, eu fui pra CIPO — COMUNICACAO INTERATIVA e acompanhei o
projeto (...) na formacdo de adolescentes”. MGCB destaca essas experiéncias como
uma maneira de evidenciar a “influéncia da cultura em nossas vidas e da construcéo
de nossa identidade”. Dessa maneira, “cultura” e “identidade” apresentam-se como
termos que exigem uma atencao diferenciada.

Por estar relacionada as praticas de ensino da Cultura Afro-brasileira, uma
definicdo para esses conceitos se faz necessario. Partimos do pressuposto de que
identidades sdo construidas e ndo formadas, bem como, as culturas ndo séo
estaticas. Hall (2010) parte do pressuposto de que as identidades que nortearam o
“mundo social” estdo se fragilizando, reelaborando novas identidades, reconstruindo
o individuo moderno que até certo momento € visto como um ser uno, ou seja, algo
uniforme ou homogéneo. A essas transformacdes por quais as nocgdes de
pertencimento tem passado, Hall nomeia como “crise de identidade”. Dessa
maneira, Stuart Hall define identidade a partir de trés concepcodes: “sujeito do
iluminismo”; “sujeito socioldgico” e o0 “sujeito pds-moderno”.

Para esse autor, a identidade entendida como “sujeito do iluminismo” estava

amparada na ideia de que:
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(...) a pessoa humana como um individuo totalmente centrado, unificado,
dotados de capacidade de razdo, de consciéncia e de acdo, cujo “centro”
consistia num nucleo interior que emergia pela primeira vez quando nascia e
com ele se desenvolvia, ainda que permanecendo essencialmente 0 mesmo —
continuo ou “idéntico” a ele ao longo da existéncia do individuo (HALL, 2010,
p.11).

Segundo Hall, o “eu” era o centro da identidade de um individuo. Essa
concepcao se caracteriza por ser uma interpretacdo “individualista” do sujeito e de
sua identidade. Era algo como se fosse a ‘“identidade dele”, pois durante a
cronologia em que o iluminismo estava inserido, o sujeito, historicamente, €&

masculino. Ja o “sujeito sociolégico”, Hall diz que:

(...) refletia a crescente complexidade do mundo moderno e a consciéncia de
que esse nlcleo interior ndo era autbnomo ou autossuficiente, mas era
formado na relacdo “com outras pessoas importantes para ele”, que
mediavam para os sujeitos os valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos
mundos que ele\ela habitava (HALL, 2010, p. 11).

Segundo essa visdo, a identidade é formada (ou construida?) entre a
interacdo do “eu” e a “sociedade”. Cabe destacar, o quanto essa concepg¢édo de
sujeito (identidade) desenvolvida por Hall, se aproxima da fenomenologia social em

seus pressupostos metodoldgicos. A “interacdo” que forma a identidade para Hall

aproximar-se do que Schutz denomina como “intersubjetividade”:

O mundo da minha vida cotidiana ndo € meu mundo privado, mas € um
mundo intersubjetivo, compartilhado com o0s meus semelhantes,
experienciado e interpretado por outros: em suma, € um mundo comum a
todos nos. A situacdo biografica singular na qual tem como fenémenos
“validos” nas ordens de espaco-tempo subjetivas. Essa é a verdadeira razéo
da possibilidade de troca de lugares (...). O ambiente comunicativo
compartilhado pressupde que a mesma coisa dada para mim agora, isto é, o
agora intersubjetivo em uma matriz particular pode ser dada no outro depois
do mesmo modo, no fluxo de tempo intersubjetivo, e vice-versa (SCHUTZ,
2012, p.182).

Além da intersubjetividade — a interacdo do sujeito com o mundo da vida
cotidiana — o “eu”, entendido na perspectiva da sociologia fenomenolégica como
“sujeito”, bem como o uso do termo “consciéncia” apropriado por Hall (2004) na
definicdo de um conceito de “identidade” coadunam com 0S pressupostos teodricos
de Schutz (2012), j& que o mesmo também era socidlogo. Dessa maneira, embora

possamos constatar a influéncia Interacionismo simbdlico na obra de Hall (2012),
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segundo ele, essa influéncia vem dos intelectuais G.H.Mead e C.H.Cooley (HALL,
2004).

Em seu entendimento, essa interpretacéo sociologica preenche lacunas tanto
no interior quanto no exterior dos individuos — entre os mundos privado (pessoal) e
publico. A ideia é de que introjetamos a n6s mesmos nessas identidades culturais no
mesmo momento que absolvemos seus significados e valores transformando-os em
parte de ndés e contribuindo para harmonizar nossos sentimentos subjetivos e o lugar
objetivo (concreto) que ocupamos no mundo social\cultural. E como se a identidade
“costurasse” 0 sujeito a estrutura. Assim, ela harmoniza tanto os sujeitos quanto o
mundo social em que eles estao inseridos (HALL, 2010).

A fragmentacdo do sujeito que se via como detentor de uma identidade
uniforme tem se tornado frequente. Sua identidade ndo é composta somente por
uma unica e sim por varias outras identidades que, alguns casos, podem se
aproximar ou se distanciar. As identidades que estdo amalgamadas ao ambiente
social e que garantem nossa conformidade subjetiva com as demandas objetivas da
cultura, estdo se desestruturando como consequéncia de mudangas conjunturais e
institucionais. O proprio critério de identificacdo, pelos quais absolvemos nossas
identidades culturais transformou-se em algo provisorio, variavel e complexo. Logo,
sdo essas mudancas, segundo Hall, que definem o “sujeito pds-moderno”. Hall

segue em sua definicdo de “sujeito pds-moderno” como:
(...) ndo tendo uma identidade, essencial ou permanente. A identidade torna-
se uma “celebracdo do médvel”: formada e transformada continuamente em
relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam (HALL, 2010, p.12-13).

Hall destaca que a identidade é definida historicamente e ndo de maneira
biolégica. O individuo se investe de diferentes identidades, em momentos e
contextos diferenciados, ou seja, as identidades ndo sdo congregadas em torno de
um “eu” homogéneo. Compartilhamos identidades contraditorias que nos empurram
em diferentes direcdbes de modo que a identificagdo dos individuos €
constantemente deslocada. Dessa maneira, por entender que as identidades néao
séo estaticas e uniformes, optamos pela definicdo de identidade a partir do conceito
de “sujeito pobés-moderno” por melhor ajustar-se aos pressupostos dessa
investigacao.

Em uma perspectiva antropoldgica, Munanga (2004), respondendo a uma

entrevista da Revista de Estudos Avancados da Universidade de Sao Paulo, além de
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ampliar o conceito socioldgico de identidade pensado por Hall (2010) — pensando-o
a partir de mitos, signos, sinais e simbolos da cultura negra — destaca o quanto é
dificil definir, no Brasil, a identidade negra. Munanga (2004) chama atencéo para o
fato de que em um pais que interiorizou a ideologia do branqueamento, no que se
refere a “identidade negra”, € dificil estabelecer critérios que definam quem é negro

Oou nao:

Parece simples definir quem é negro no Brasil. Mas, num pais que
desenvolveu a ideia do branqueamento, nédo é facil apresentar uma defini¢cao
de quem é negro ou ndo. Ha pessoas que introjetaram o ideal do
branqueamento e ndo se consideram negras (MUNANGA, 2004, p.52).

Essa néo identificacdo de alguns individuos com os elementos e simbolos da
cultura negra evidencia a complexidade existente na a definicdo do conceito de
“identidade negra”’. Nesse sentido, Munanga (2004) destaca o qudo doloroso, é o

fendbmeno da definicdo da identidade cultural negra, assim:

(...) a questdo da identidade do negro € um processo doloroso. Os conceitos
de negro e de branco tém um fundamento etno-seméantico, politico e
ideoldgico, mas ndo um contetido bioldgico. Politicamente os que atuam nos
movimentos negros organizados qualificam como negra qualquer pessoa que
tenha essa aparéncia. E uma qualificacdo politica que se aproxima da
definicdo norte americana (MUNANGA, 2004, p.52).

O autor entende que ha certa proximidade entre os critérios de identificacao
usados no Brasil e nos Estados Unidos, ao nos informar que: “nos Estados Unidos
nao existem pardo, mulato ou mestico” (MUNANGA, 2004, p.52), pois, qualquer
individuo de ascendéncia africana pode se definir como negro, ou seja, por mais que
ela se aproxime do fenétipo leucoderme® (branco), ela pode se identificar como
negra. No Brasil, o acirrado debate em torno da selecdo dos critérios que define
guem € negro, ou ndo, demonstram o quanto é problemética a definicdo de “uma
identidade negra”. Logo:

(...) no Brasil, a questéo é problematica, porque, quando se colocam em foco
a politica de ag¢fes afirmativas — cotas, por exemplo, - 0 conceito de negro
torna-se complexo. Entra em jogo o conceito de afro-descendente, forjados

pelos préprios negros na busca de unidade com os mesticos (MUNANGA,
2004, p.52).

37 O termo, “leucodérmico”, cientificamente, se referre aos individuos desprovidos de melanina, ou
0s que sao social e politicamente identificados como “branco”.
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A fluidez com que séo operacionalizados conceitos como: negro e afro-
descendente ndo podem deixar de ser notado. Tal fluidez e a possibilidade de a
mesma ser ampliada foram concretizadas a partir do auxilio da genética e da
biologia molecular com a producdo de dados sobre a ascendéncia (ou
descendéncia) de individuos e grupos étnicos. As informagbes genéticas por
destacadas pesquisas (PENA, 2005) permitiu compreender que brasileiros,
fenotipicamente, mais préximos dos “brancos”, possuem inameros marcadores
genéticos africanos. Dessa maneira, por se tratar de um debate politico, qualquer
individuo pode se definir como negro.

As complexidades inerentes ao termo “identidade”, no Brasil, exigem uma
analise cautelosa quando se trata da educacdo. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel compreender a relacdo entre Educacéo e identidade negra. Tanto a
educacdo quanto a identidade negra caracterizam-se pela tenuidade de suas
relacbes, bem como, pelas aproximacbes, distanciamentos, semelhancas,
diferencas, avancos e recuos. Logo, a Educacdo deve ser compreendida como um
dos processos da “humanizacdo” que se realiza em variados espagos (GOMES,
2002).

Ha que se destacar a insisténcia de um unico caminho para educacao, pois a
mesma pode ser protagonizada em diversos espacos sociais: familia, comunidade,
trabalho, movimento social, escola, entre outros. Branddo (1981), com precisao,
coloca a amplitude do conceito de Educacdo. Segundo ele:

A educacdo €, como outras, uma fragdo do modo de vida dos grupos sociais
que a criam e recriam, entre tantas outras inven¢fes de sua cultura, em sua
sociedade. Formas de educacdo que produzem e praticam, para que elas
reproduzam, entre todos os que ensinam-e-aprendem, o saber que atravessa
as palavras da tribo, os cédigos sociais de conduta, as regras do trabalho, os
segredos da arte ou da religido, do artesanato ou da tecnologia que qualquer
povo precisa para reinventar, todos os dias, a vida do grupo e a de cada um
de seus sujeitos, através de trocas sem fim com a natureza e entre 0s
homens que existem dentro do mundo social onde a propria educacao habita,
e desde onde ajuda a explicar — as vezes a ocultar —, a necessidade da
existéncia de sua ordem (BRANDAO, 1981, p.10-11)

Percebe-se a diversidade de formas, métodos e modelos de educacédo. No
contexto de uma variedade de estratégias educativas, a escola ndo deve ser vista
como o Unico espaco — dai o interesse da presente pesquisa por uma escola

localizada no interior de um terreiro de Candomblé - onde ela acontece e nem os
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professores e professoras sdo os Unicos detentores dos saberes que o0 processo de
educar exige. A escola deve ser entendida: “como um espaco em que aprendemos e
compartilhamos néo sé conteudos e saberes escolares, mas, (...) valores, crencas e
habitos” (GOMES, 2002, p.2). Logo, da mesma forma que “valores, crengas e
hébitos” sdo aprendidos e compartilhados no ambiente escolar, no mesmo cenario,
sdo vivenciados preconceitos de género, raciais, de classe e de idade (GOMES,
2002).

Entendendo a escola como ambiente de mudltiplas crencas, valores,
estratégias, métodos e praticas de ensino-aprendizagem, como a identidade cultural
negra pode ser pensada para se constituir como uma realidade? Para D’adesky
(2001):

(...) aidentidade, para se constituir como realidade pressupde uma interacao.
A ideia que o individuo faz de si mesmo, de seu “eu”, é intermediada pelo
conhecimento obtido dos outros, em decorréncia de sua acdo. Nenhuma
identidade é construida no isolamento. Ao contrério, é negociada durante toda
a vida, por meio do didlogo, parcialmente exterior, parcialmente interior com
outros. Tanto a identidade pessoal, quanto a identidade socialmente derivada
sdo formadas em didlogo aberto e dependem, de maneira vital, das relacdes
dialogicas estabelecidas com os outros (D’ADESKY, 2001, p.76)

Considerando que a identidade negra “é negociada durante toda a vida”
(D’ADESKY, 2001, p.76) e que a faixa etaria que compreende 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental — 6 a 8 anos de idade — se apresenta como uma fase da vida,
importante para escolarizacéo e formacéo da criangca como individuo, a construcao e
do fortalecimento da identidade cultural negra nessa etapa assumem uma
importancia diferenciada. Portanto, o processo de construcdo identitario, seja ele
qual for respectivamente, passa pela construcéo da identidade negra.

No caso da crianca negra nas series iniciais, o processo de construcao
identitaria, torna-se complexo. A crianca negra traz em sua trajetéria uma série de
caracteristicas e marcadores da cultura negra (ROMAO, 2001). Nessa fase, o
dinamismo e a interatividade sdo marcadores de sua personalidade. O modelo
escolar e de ensino-aprendizagem nao permite que esse dinamismo seja
compreendido. Em muitos contextos, a interatividade das criancas negras €
interpretada como “indisciplina”. Logo, ao cecear a crianga negra por “indisciplina”,
anulando-a, o professor “inconscientemente”, fornece estimulos negativos (CRUZ;

BEZERRA; AMARAL, 2006).
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A seguir esse percurso, a crianca negra sera impossibilitada de construir sua
identidade social, cultural e familiar. Por multiplos instrumentos a crianca percebe
gue seu fendtipo, sua origem e sua histéria ndo fazem parte das representacdes
contempladas pela sociedade. A forma como o0 negro € apresentado no material
didatico — embora se perceba mudancas significativas em sua elaboragéo — exclui o
estudante negro das séries iniciais. Assim, com o0 objetivo de transformar essa
realidade social, os professores das séries iniciais devem apropriar-se de trés
estratégias (CRUZ; BEZERRA; AMARAL, 2006)

A primeira estratégia, diz respeito a identificagédo individual dos alunos dentro
da variedade cultural presente na sala de aula, ou seja, um aluno ndo € igual o
outro. A segunda impera que as diferencas sejam percebidas no contexto de uma
coletividade, de um grupo social, racial, cultural, étnico, econémico, regional, entre
outros. Ja a terceira estratégia, passa por estimular o desenvolvimento da crianca
negra observando todos esses aspectos (CRUZ; BEZERRA; AMARAL, 2006). Essas
estratégias devem ser entendidas como primeiro passo para a (re) construcdo da
negra. Desse modo, a interagdao entre as diversidades presente nas criangas no
ambiente escolar ajuda a construir possibilidades de aceitar e de ser aceita, ou seja,
de experienciar “um mundo intersubjetivo compartilhado com (...) semelhantes”
(SCHUTZ, 2012, 180).

No percurso da construcdo da identidade da crianca negra, deve-se romper
com preconceitos, esteredtipos e com as praticas educativas que tem finalidade de
“adestrar” as criangas, nao percebendo as individualidades que incorrem,
supostamente, em uma padronizacdo de comportamentos. Ao proceder dessa
maneira, o educador incute no erro de marginalizar a criangca. Em relacdo a essa
marginalizacao, Lima (2005), coloca a desconstru¢cdo da concepcao eurocéntrica de
mundo como requisito para o fortalecimento positivo da identidade cultural negra. A
formacédo e a instrumentalizacdo do professor, bem como a reflexdo acerca de seus
posicionamentos em relagdo ao racismo, preconceito, cultura e género como uma
estratégia para reposicionar os curriculos, fundamentados na identidade e na

diversidade. Assim:

trata-se, enfim, de dar voz a professora para dizer do racismo nela, contra ela,
testemunhado por ela. Isto sem culpa, mas com consciéncia e desejo de fazer
diferente e influenciar para que ‘a sua volta as coisa se deem de um jeito
também diferente, com mais respeito, com mais tolerdncia, mas
produtividade, mas ideologia” (LIMA, 2005, p.26)
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Outras atitudes e iniciativas podem ser sugeridas pelo professor ou pela
escola com o objetivo de incentivar o desenvolvimento da crianca negra e do
fortalecimento de sua identidade social e racial. O professor deve compreender as
dessemelhancas existentes em sala de aula com o propésito de estimular os alunos
ao autoconhecimento valorizando sua identidade. Na conducdo de seus alunos
afrodescendentes na construgcdo de suas identidades o educador necessita
reelaborar os processos de ensino-aprendizagem que € protagonista. Assim, 0s
conhecimentos sobre os antecedentes, a historia e a cultura da crianca negra nos
anos iniciais do Ensino Fundamental tornam-se pressupostos fundamentais para a
construcéao identitaria (CRUZ; BEZERRA; AMARAL, 2006).

Considerando a diacronicidade e a fluidez amalgamados ao uso do conceito
“identidade” (HALL, 2010), bem como a utilizacdo desse conceito no campo da
Educacédo, nota-se que, o sentido atribuido pela professora Maria Glacia em sua
pratica educativa a esse conceito, esta dissociado de uma concepc¢ao uniforme e/ou
homogénea, ou seja, a identidade nao € entendida como “esséncia”. Assim, 0 uso de
conceito identidade, sua construcao e fortalecimento, no contexto da crianca negra
dos anos iniciais da Educagcdo Fundamental, implica a observacdo de
particularidades.

MGCB, ao relatar sua experiéncia (SCHUTZ, 2012) na Ong CIPO-
COMUNICACAO INTERATIVA destaca que estava vinculada ao um curso de
formacédo profissional em midias sociais, onde ficou responsavel pelo conteddo do
moddulo de “formacdo social’. Foi a partir desse moédulo e de suas praticas
educativas “(...) através da Cultura (...)” que ela seria apresentada aos elementos da
cultura afro-brasileira em sua pratica. Assim como o conceito de “identidade”,
discutido nos paragrafos anteriores, o conceito (ou definicdo) de “cultura” ndo esta
amparado em um conceito definitivo. Logo, uma breve conceituagéo de “cultura” se
faz necessario como ponto de partida a compreensao a cultura afro-brasileira.

Entende-se por cultura, segundo Ferreira (2010, p.213) como o complexo dos
padrées de comportamento, das crencas, das instituicdes, das manifestacdes
artisticas, intelectuais etc. transmitidos coletivamente e tipicos de uma sociedade. E
0 conjunto dos conhecimentos adquiridos. Para Geertz (2012, p.4) o termo cultura
pode ser definido de forma semidtica: “O homem é entrelacado de teias de

significados que ele mesmo teceu. A cultura é composta por essas teias, € uma
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ciéncia interpretativa, a procura dos significados” (GEERTZ, 2012, p. 4). Ainda de

acordo com esse autor (2012) cultura é definida como:

Padrdo de significados transmitido historicamente, incorporado em simbolos,
isto é, um sistema de 36 concepc¢Bes herdadas, expressas em formas
simbdlicas por meio das quais os homens comunicam, perpetuam e
desenvolvem seu conhecimento e suas atividades em relagdo a vida — em
uma convergéncia de interesses culturais (GEERTZ, 2012, p. 4)

Para este pesquisador, as composicoes da sociedade s&do substratos da
cultura. O pressuposto da andlise antropoldgica é analisar as formas simbolicas
relacionadas aos acontecimentos sociais e ocasides concretas — o mundo publico da
vida comum — organizando-as de forma que as conexdes entre as formulacOes
tedricas e as interpretacdes descritivas ndo sejam obscurecidas. Ja Terry Eagleton
(2011, p. 10) define cultura como: “aquilo de que vivemos. E aquilo para o que
vivemos. Afeto, relacionamento, memoaria, parentesco, lugar, comunidade, satisfacao
emocional, prazer intelectual’. Dessa maneira, em que pese as particularidades do
contexto brasileiro, as ressignificacbes do termo cultura devem ser tomadas como
ponto de partida para a compreenséao da cultura afro-brasileira.

Entende-se Cultura afro-brasileira como a reelaboracdo das culturas africanas
introduzidas nas Américas e em outras partes do globo onde a institucionalizacdo do
comércio dos escravizados africanos esteve em vigor. No Brasil, inUmeras sédo as
evidéncias da existéncia de marcadores culturais africanos reelaborados em nosso
contexto historico, social e cultural. Nota-se 0 quanto o intercambio continental,
intercultural e inter-étnico perpassam as vidas, os modos de ser, 0s conhecimentos,
as tecnologias, os costumes, a musicalidade e a corporeidade dos grupos étnicos
gue compdem a populacédo brasileira. Dessa maneira, mesmo que esse pProcesso
tenha se constituido como uma realidade histérica, ndo se pode negar que, no
Brasil, essa heranca cultural estd amalgamada as praticas e ao imaginario racista
(BRASILIA, 2014).

Na Educacdo, a insercdo da cultura afro-brasileira tem suas origens em
antigas reivindicacdes do Movimento Social Negro. A Educacao formal, desde cedo,
se constituiu como uma das pautas de reinvindicagdo do Movimento Negro na luta
por uma sociedade mais igualitaria. A imprensa foi constantemente utilizada como
forma de campanha. Jornais como: o “Baluarte” (1903): “Menelik” (1915); “A rua”

(1916), sdo exemplos de peridédicos que compreendiam a educacdo como uma
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possibilidade de ascensao para a populagcdo negra. Assim, esses questionamentos
desembocaram na criacdo da Frente Negra Brasileira (BRASILIA, 2006).

Sem colocar limites aos seus membros, a Frente Negra Brasileira construiu
salas de aula para alfabetizar trabalhadoras e trabalhadores negros em vérias
localidades. Outro exemplo de reivindicagdo — que nado pode deixar de ser
mencionado - que enfatizou a importancia da Educacdo como meio de ascencao
social foi o Teatro Experimental do Negro (TEM). De acordo com Abdias do

Nascimento, seu idealizador, o Teatro Experimental do Negro:

(...) iniciou sua tarefa histérica e revolucionaria convocando para seus
guadros pessoas originarias das classes mais sofridas pela discriminagéo: os
favelados, as empregadas domésticas, os operarios desqualificados, os
frequentadores de terreiro. Com essa riqueza humana, o TEM educou,
formou e apresentou os primeiros interpretes dramaticos da raca negra —
atores e atrizes — do teatro brasileiro (NASCIMENTO, 2002, p.188).

Nota-se, a maneira como o Teatro Experimental do Negro utiliza o discurso da
Educacdo como um instrumento de valorizacdo e o fortalecimento da autoestima
negra. A experiéncia e institucionalizagdo do Movimento Negro Unificado (MNU) na
luta por uma melhor educacdo para a populacdo negra, ndo deve deixar de ser
mencionada. Desde a sua fundacéo, em fins da década de 1970, as reivindicacbes
do Movimento negro resultaram na elaboracdo de politicas antirracistas nas décadas
de 1980 e 1990 e na ocupacao de espacos publicos e privados. Portanto, as lutas
construidas pelo Movimento de Mulheres Negras (MMN) e os debates estimulados
pelas comunidades quilombolas, fornecem um dimensédo do espaco ocupado pela
Educacao no combate as desigualdades raciais (BRASILIA, 2006).

As exigéncias historicas do Movimento Negro por uma Educacédo
representativa e de qualidade para populacdo negra, juntamente com fortes
campanhas de propagandas empreendidas pelo Movimento, permitiu ao governo
brasileiro a elaboracdo de projetos com o intuito de estimular iniciativas, politicas e
programas para a populagao afro-brasileira valorizar e fortalecer os elementos da
cultura do povo negro. A alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(BRASIL, 1996) através da insercdo dos artigos 26-A e 79-B, referentes a lei
10.639\03, pode ser exemplificado como um dos resultados positivos de

reclamagfes histdricas. Logo, € nesse contexto que serd estabelecida a
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obrigatoriedade do Ensino da Historia e Cultura Afro-brasileira nos curriculos
escolares (BRASILIA, 2006)

A obrigatoriedade do Ensino da Cultura afro-brasileira nos curriculos
escolares, bem como a aprovacéo do parecer do Conselho Nacional de Educacéo,
pode ser considerada como passo inicial em direcdo a reparacdo da populacado
negra no Brasil (BRASIL, 2006). A lei 10.639\03 coloca desafios que perpassam
todos os niveis do Sistema de Ensino brasileiro. No caso das séries iniciais do
Ensino Fundamental — considerando a importancia dessa faixa etaria na formacao
do aluno como individuo — a construcédo e o fortalecimento da identidade cultural
negra apresentam-se como objetivo do Ensino da Histéria e cultura afro-brasileira.
Logo, o ensino da cultura afro-brasileira tem a obrigacdo de enfatizar a resisténcia
negra como uma estratégia para se combater o racismo presente no cotidiano
escolar, ndo s6 das criangas negras, mas de professores, servidores e de todos os
funcionarios envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (CRUZ; BEZERRA;
AMARAL, 2006).

Ao elaborar um plano de aula para os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental deve-se enfatizar a constru¢do das identidades e o fortalecimento da
autoestima, de forma que, a medida que as atividades sejam realizadas, permita a
identificacdo de diferentes marcadores culturais presentes na sala de aula
valorizando o perfil de cada estudante. Partindo do pressuposto de que identidade e
cultura afro-brasileira sdo subjetividades presentes no “mundo social” e na “vida
cotidiana” e entendidas como: “significado que a pessoa que age atribui a sua
prépria conduta” (SCHUTZ, 2012, p.350), entendendo que as praticas de ensino da
cultura afro-brasileira nesse mesmo “mundo social” devem ser compreendidas como
construcdo do saber, e que esse saber: “(...) é relagdo com o mundo, com o outro e
com ele mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender. (...)
(CHARIOT, 2000, p. 80), constata-se que o sentido atribuido pela professora MGCB,
além de positivo, esta relacionado com o fortalecimento do pertencimento étnico e

da autoestima.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

No primeiro contato com as entrevistas coletadas, procuramos apreender
todos os detalhes possiveis, em suas minudcias. A experiéncia das professoras dos
anos iniciais, do ensino fundamental, da Escola Eugénia Anna dos Santos a partir
das praticas educativas do ensino da Cultura Afro-brasileira.

As pedagogas entrevistadas adentraram o magistério em funcédo de variados
motivos, entre os quais: a familia, a facilidade de acesso ao campo de trabalho, pelo
sonho de infancia ou pelo encanto de ser professora. A experiéncia com o0 magistério
se da para essas pedagogas se da diante das exigéncias e desafios colocados pela
profissdo. E nas lutas, frustraces e expectativas que o ser professora, é constituido.

No que diz respeito a escola, a concepc¢éo dessas professoras se diferencia.
Enquanto uma professora compreende como um espaco sincronico de formacéo dos
individuos para ocupar 0s espacos e as hierarquias sociais a outra professora
entende a escola como espaco fluido e multicultural de construcdo de
conhecimentos e saberes. Para além desses distanciamentos, a escola como
espaco de difusdo de conhecimentos, saberes e conteldos aproxima o
entendimento dessas duas professoras.

O que diz respeito ao curriculo, nota-se algumas diferencas. Mesmo com o
esforco de tornar o curriculo mais fluido e culturalmente plural, ou seja, menos
tradicional, uma das professoras parece esta mais préxima da concepcéo tradicional
de curriculo. A outra entende o curriculo de maneira mais ampla e como instrumento
de questionamento do padrdo de individuo erigido pela sociedade multicultural e
multirracial. Por outro lado, a compreensédo de curriculo de uma das professoras
abre a possibilidade de promocéao e reconhecimento das diferencas, primeiro passo
para a desconstrucdo do racismo fenotipocéntrico que perpassa as grades
curriculares.

Os debates sobre o curriculo reservam uma importancia diferenciada, pois
evidencia-se as dificuldades de elaboracdo de um espaco escolar que contribua
para o fortalecimento da Educacao para as Rela¢des Raciais. A escola como espaco
de construcdo de saberes psicoldgicos, afetivos, formal e emocional deve ter a
responsabilidade de compreender esses fendmenos. Assim, ha a possibilidade de

criar as bases de um reconhecimento que possibilite o rompimento com as



92

desigualdades socio raciais que ndo pode ser dissociada da Educacdo para as
Relacbes Raciais.

Quanto ao conceito cultura afro-brasileira, apreendemos que ha multiplos
significados associados as ideias, as artes, valores espirituais e formas simbdlicas
de uma sociedade (NAPOLITANO, 2010, p.74). Apontamos que a cultura afro-
brasileira esta alicercada no referencial de ancestralidade da cultura africana. Neste
sentido, a tradicdo oral, as memodrias, as multiplas falas de mulheres e homens,
negras e negros, sao indissociaveis a preservacado dos saberes e fazeres ancestrais.
Para tanto, entremeiam-se mitologias, lendas, historias, que vao corroborar para a
construcdo e a manutencao do patriménio afro-brasileiro, que vao entrelacar além
dos saberes, fazeres falares e, também, vao inscrever as concepcfes de mundo, 0s
cotidianos, de negros e negros, ainda considerados estranhos a significativa parte
da sociedade e que reverbera no contexto educacional.

Entendemos que a educacdo esta associada ao desenvolvimento da
sociedade brasileira e aponta possibilidades para inclusdo social, desse modo, as
praticas educativas de docentes, sobretudo nos anos iniciam do ensino fundamental,
consiste em elemento fundamental para o combate aos preconceitos, racismos,
intolerancias, sendo que ambiente escolar como /ocus para a reflexdo, construcao
e re-significacdo dos conhecimentos sobre as herancas de matrizes africanas que
fundam a cultura afro-brasileira.

A insercdo das diversas formas inerentes a cultura afro-brasileira na sala de
aula dos anos iniciais do ensino fundamental se constituem como fontes,
ferramentas e/ou instrumentos para construcdo de saberes e praticas que permitirdo
a professoras e professores, alunos (as) a compreenderem acerca da diversidade
cultural da sociedade brasileira.

Desse modo, a medida que, meninos e meninas, entre 6-8 anos tém acesso a
conteudos, reflexdes e discussfes que visibilizam e valorizam a cultura afro-
brasileira, desenvolverdo competéncias e habilidades para coibir os entraves sociais
e, por conseguinte, deverdo tornar-se individuos plenos, no que diz respeito a

autonomia, ao respeito as diferencas que constituem a sociedade brasileira.
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Figura 1: Terreiro llé Axé Op6 Afonja - Fundado em 1910
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Figura 2: Busto de Mae Aninha, fundadora do terreiro Op6 Afonja
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Figura 3: Escritura do Busto de Mae Aninha aproximado

Figura 4: Stela de Ox4ssi, atual lalorixa do terreiro
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Figura 5: Fachada da Escola Municipal Anna dos Santos

Figura 6: A Iraildes
Nascimento, diretora da Escola Eugénia Anna dos Santos
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Figura7: Maria Glacia Conceicao Bastos, uma das professora entrevistadas
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Figura 9: Alunos do Ensino Fundamental |
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A cultura afro-brasileira como referencial de ensino aprendizagem

Figura 10

Figurall
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Figura 12

Figura 13
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Figura 14: Mapa do continente africano construido pelos alunos como resultado de
uma atividade pratica
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Cronologia do terreiro 11é Axé Op6 Afonja construido pelos alunos

Figura 15

Figura 16
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Figura 17

Figura 18
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Figura 19

Figura 20
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Figura 21

Figura 22



