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RESUMO

A perspectiva da diversidade, por muito tempo, esteve ausente nos curriculos e nas praticas
pedagodgicas do sistema educacional brasileiro. Ap6s a implementacao da Lei n° 10.639/03,
diretrizes foram elaboradas para orientar as institui¢des escolares, possibilitando novas formas
de pensar a educacdo das relagdes étnico-raciais no curriculo. Esta dissertacdo apresenta os
resultados de uma pesquisa qualitativa (Minayo, 2018; Mattar; Ramos, 2021) de natureza
descritiva (Trivifios, 2011; Mattar; Ramos, 2021), que buscou responder a seguinte questao da
pesquisa: Quais abordagens sobre a educagdo das relagdes étnico-raciais estdo presentes nas
percepcdes e concepgoes das professoras da Escola Luiz Gama no municipio de Jaguaquara-
Bahia? Os objetivos da pesquisa foram: Analisar de que forma as percepgdes e concepcdes das
professoras sobre a educagdo das relagdes étnico-raciais dialogam com as determinagdes da Lei
n°® 10.639/2003; identificar, a partir dos relatos das professoras, quais abordagens sobre a
educacao das relagdes étnico-raciais sao consideradas relevantes no contexto da sala de aula e
dos espacos de convivéncia escolar; identificar a implementacdo (ou ndo) de projetos, agdes e
propostas pedagogicas em uma perspectiva da educagdo das relagdes étnico-raciais em
conformidade com a Lei n° 10.639/2003. O marco tedrico da pesquisa dialoga com o campo da
interculturalidade critica e da educacao para as relagdes étnico-raciais (Walsh, 2009; Oliveira e
Candau, 2010; Oliveira, 2012, 2018; Candau; Sacavino, 2020; Gomes, 2007, 2011, 2012, 2017,
2022; Gomes; Silva, 2011). Como técnica para producao dos dados utilizou-se da entrevista
semiestruturada (Minayo; Deslandes; Gomes, 2015) e da anélise de conteudo (Bardin; 2016;
Franco, 2021) para a organizagdo ¢ analise dos dados. Participaram da pesquisa sete
professoras, duas gestoras e uma coordenadora pedagdgica da Escola Luiz Gama. A partir das
falas das professoras ¢ possivel afirmar que a fragilidade e/ou inexisténcia de planejamento e
acdes coletivas com foco na construgdo de praticas pedagogicas antirracistas tém limitado a
implementac¢ao de Lei 10.639/03, resultado, em grande parte, da caréncia de formacao no
campo das relagdes étnico-raciais, tanto na formacao inicial quanto continuada das professoras
e gestoras. As falas das docentes apontaram para a necessidade da oferta - pela rede municipal
de ensino - de formacdes continuadas sobre as leis, diretrizes e outros temas relativos a
diversidade e combate ao racismo, a fim de que essas professoras possam desenvolver as suas
praticas pedagdgicas, tratando com relevancia a tematica da educacdo das relagdes étnico-
raciais. As professoras destacaram ainda que a falta de material didatico e paradidatico com
foco na Histoéria e Cultura Afro-brasileira, aliada a auséncia de a¢des de planejamento coletivo,
tem dificultado a construgdo de perspectivas pedagogicas antirracistas na escola.

Palavras-chave: diversidade étnico-racial; lei 10.639/2003; pedagogia antirracista.



ABSTRACT

The perspective of diversity has long been absent from the curricula and pedagogical practices
of the Brazilian educational system. Following the implementation of Law No. 10.639/03,
guidelines were developed to guide schools, enabling new ways of approaching the education
of ethnic-racial relations in the curriculum. This dissertation presents the results of a qualitative
research (Minayo, 2018; Mattar; Ramos, 2021) of a descriptive nature (Trivifios, 2011; Mattar
& Ramos, 2021), which sought to answer the following research question: Which approaches
to the education of ethnic-racial relations are present in the perceptions and conceptions of
teachers at Escola Luiz Gama in the municipality of Jaguaquara, Bahia? The research objectives
were: to analyze how teachers’ perceptions and conceptions of ethnic-racial education align
with the provisions of Law No. 10.639/2003; to identify, based on teachers’ reports, which
approaches to ethnic-racial education are considered relevant in classroom and school life
contexts; and to examine the implementation (or lack thereof) of projects, actions, and
pedagogical proposals from the perspective of ethnic-racial education in accordance with Law
No. 10.639/2003.The theoretical framework is grounded in critical interculturality and ethnic-
racial education (Walsh, 2009; Oliveira & Candau, 2010; Oliveira, 2012, 2018; Candau &
Sacavino, 2020; Gomes, 2007, 2011, 2012, 2017, 2022; Silva, 2011). Semi-structured
interviews (Minayo, Deslandes; Gomes, 2015) and content analysis (Bardin, 2016; Franco,
2021) were used for data collection and analysis. Participants included seven teachers, two
administrators, and one pedagogical coordinator from Escola Luiz Gama.The findings indicate
that the weakness or absence of collective planning and actions aimed at constructing anti-racist
pedagogical practices has limited the implementation of Law 10.639/03. This limitation is
largely due to insufficient training in ethnic-racial relations, both in initial teacher education
and in continuing professional development. The participants highlighted the need for ongoing
professional training provided by the municipal education system on laws, guidelines, and
topics related to diversity and anti-racism to support the development of effective pedagogical
practices addressing ethnic-racial education. Teachers also noted that the lack of didactic and
supplementary materials focused on Afro-Brazilian History and Culture, combined with the
absence of collective planning initiatives, has hindered the construction of anti-racist
pedagogical perspectives in the school.

Keywords: ethnic-racial diversity; law no. 10.639/2003; anti-racist education.
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INTRODUCAO

Pedagoga por formagao, sou Coordenadora Pedagogica da rede estadual e professora da
rede municipal de ensino desde 2003. Iniciei a minha trajetéria profissional lecionando em
turmas de Educacdo Infantil em uma escola localizada em um distrito que atendia, em sua
maioria, criangas negras e de baixa renda, que residiam da zona rural da regido de Jaguaquara-
BA. Essa experiéncia me permitiu observar como a diversidade fazia parte do espago escolar,
como as criancas lidavam com as diferencas e o papel da escola na reproducao e manutengao
das desigualdades sociais e, principalmente, as desigualdades raciais.

Nesse mesmo periodo ja estavam acentuadas as discussdes acerca da questdo da
educagao das relacdes étnico-raciais no Brasil, com a implementagdo da Lei n°10.639/03 e
justamente esse contexto - da obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana nos sistemas de ensino da rede publica e privada — que me senti motivada a conhecer
a comunidade quilombola localizada no meu municipio.

ApoOs conhecer a comunidade, muito carente na ocasido, comecei a desenvolver
projetos solidarios nas escolas em que eu ensinava para ajudar os moradores. Na época, comecei
a realizar aulas de campo, levando os meus alunos para conhecerem a comunidade, sua cultura
e sua historia. Entdo, um dos projetos desenvolvidos junto a comunidade tornou-se tema para
uma Feira de Conhecimento, onde os alunos explicaram o conceito de quilombo historico, de
quilombo contemporaneo e contaram a historia da Comunidade Quilombola Lindolfo Porto,
como era chamada a época.

Com o passar do tempo, senti vontade de conhecer a historia da comunidade de forma
mais profunda, sentia desejo de estar 14, de registrar as minhas descobertas e curiosidades, de
poder contribuir de alguma forma. A presidente da comunidade, Dona Andlia, permitiu que eu
continuasse fazendo visitas e a experiéncia de dividir alguns dos meus dias com o grupo
comegou a gerar em mim questionamentos de como eles haviam chegado ali, como viveram
todo aquele tempo, como foi a trajetéria da certificacdo. Esse desejo de pesquisar sobre o grupo
despertou em mim o interesse de fazer a inscricdo na sele¢ao para o Mestrado Académico do
Programa de Poés-Graduagdo em Relagdes Etnicas e Contemporaneidade da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia.

Aprovada no certame, ingressei no programa no ano de 2015 com um projeto que
versava sobre identidade e memorias da comunidade quilombola. Devido a algumas
intercorréncias, mudei de orientador e novas ideias surgiram em relagdo a pesquisa, fazendo

com que mudasse de objeto de estudo, tendo como foco a escola vizinha a comunidade
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quilombola. O interesse volta-se & compreensdo da tematica das relagdes étnico-raciais na
perspectiva da pesquisa formagdo. Assim, comeco a minha relagdo com a escola Luiz Gama,
quando comego a mediar os ateliés de formagdo com as professoras para a pesquisa do curso
de Mestrado'.

Alguns anos se passaram e permanecia em mim o sentimento de incompletude; sentia
desejo de voltar a pesquisar e entdo decidi elaborar um projeto para submeter a sele¢do do
Programa de Po6s-Graduagdao em Ensino da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia -
Campus de Vitoria da Conquista. Aprovada novamente, retorno ao /ocus da pesquisa anterior
com um conhecimento mais aprofundado e com outra proposta de pesquisa.

A proposta da pesquisa intitulada 4 educacgdo das relagoes étnico-raciais em uma
escola municipal de Jaguaquara-Ba, surge a partir de uma inquietacao, enquanto professora da
rede municipal de ensino, acerca de como a tematica da educacao para a relagdes étnico-raciais,
na perspectiva da Lei n° 10.639/03, esta inserida/implementada [ou ndo] nas séries iniciais do
ensino fundamental, em uma escola publica situada na periferia de Jaguaquara-BA. A
localizagdo da escola foi de fundamental importancia para a escolha do /ocus da pesquisa, por
estar situada ao lado de uma comunidade quilombola, reconhecida pela Fundagdao Cultural
Palmares, que recebe alunos oriundos dessa comunidade.

A principio pensei que a maior relevancia da pesquisa estaria no fato dela ser
desenvolvida em uma escola quilombola e que trazer a discussdo acerca da educagdo das
relagdes étnico-raciais para essa instituicdo iria contribuir para que os envolvidos pudessem
repensar/refletir sobre essa temdtica tdo necessaria no ambito educacional. No entanto, ao
buscar mais informagdes para empreender o projeto, descobri que a escola ndo ¢ considerada
quilombola pelo sistema municipal de educagdo de Jaguaquara-BA. A secretaria de educagado
municipal, a gestdo ¢ a comunidade escolar, com base na legislacao educacional, discutiram
sobre a possibilidade de torna-la quilombola e chegaram a iniciar o processo, mas devido
algumas intercorréncias nao foi possivel dar continuidade.

Mesmo sabendo que ndo se tratava de uma escola quilombola, decidi realizar a pesquisa
posto que o tema abordado faz parte da agenda de debates atuais no campo educacional e
evidencia a importancia da obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena nos curriculos escolares, conforme estabelecido pelas Leis n° 10.639/2003 e n°

11.645/2008, que alteram a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Ademais, as

! Apesar de ter concluido a dissertacdo e, inclusive, ter defendido, por razdes que nio cabem explicitar aqui, ndo
recebi o certificado de Mestra.
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar Quilombola, instituidas pela
Resolugdo CNE/CEB n° 8, de 20 de novembro de 2012 (Brasil, 2012), refor¢am a centralidade
da valorizacao da identidade étnico-racial, da memoria coletiva e dos saberes historicamente
subalternizados no contexto educacional.

Pensar o campo da educacdo das relagdes étnico-raciais no Brasil impele-nos a
compreender os processos historicos aqui experienciados, dentro do contexto da colonizagdo
europeia versus escraviddo negra. A posi¢do dos colonizadores europeus, frente aos grupos
étnicos colonizados, sempre representou violéncia; a violéncia fisica, simbdlica e epistémica,
constituiram-se como mecanismos de exclusdo desses grupos das diversas esferas sociais
(Gomes, 2017, 2019; Oliveira, 2012; 2018; Oliveria; Lins, 2018).

Nesse contexto, o sistema educacional se constituiu também excludente, reproduzindo
0 pensamento eurocéntrico que por muitas décadas nao atendeu as demandas da populacao
africana e afro-brasileira, impedindo-as formalmente que fizessem parte do sistema oficial de
ensino.

O Brasil, como ultima nagao a abolir a escravidao, foi palco de tensos conflitos para que
a populagdo afro-brasileira obtivesse direitos civis, dentre eles o direito a educagdo. Nesse
sentido, € preciso reconhecer o protagonismo do Movimento Negro, constituido em fins da
década de 1970, e sua critica ao mito da democracia racial e a dentincia ao ideal de
branqueamento presente no cotidiano escolar, nos livros didaticos, nas praticas pedagdgicas e
curriculares (Rodrigues, 2005). As reivindicagdes desse movimento social trouxeram para o
cenario nacional as mazelas sofridas pelos negros no Brasil e emergéncia em reparar os danos
herdados do periodo colonial/escravista (Gomes, 2011, 2017; Silva, 2011).

Assim, a conquista de politicas publicas de acdes afirmativas faz parte de uma trajetoria
de lutas empreendidas pelo Movimento Negro Unificado - MNU que ressignificaram e
politizaram a raca, emancipando a si proprios € a sociedade, produzindo e reelaborando
conhecimentos sobre racismo no Brasil bem como questdes referentes as relagdes étnico-raciais
(Gomes, 2012, 2017, 2022). Ademais, como afirma Rodrigues (2005, p. 43), “em oposicao a
proposta de integragao via valores brancos, o trabalho do MNU centrou-se na elaboragao de um
projeto politico do povo negro para o Brasil, do ponto de vista do povo negro”, de modo que a
educacdo “constitui-se para o movimento negro em elemento central de mobilizagdo, um valor
que estrutura sua acao desde as primeiras organizagdes negras’ (2005, p. 45).

No campo educacional, a promulgacao da Lei n° 10.639/03 resultou dessa luta historia

empreendida pelo Movimento Negro, da mesma forma a aprovagao, pelo Conselho Nacional
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de Educacao, da resolugdao n°01, de 17 de margo de 2004, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a educagio da relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia ¢ Cultura
Afro-Brasileira e Africana (Brasil, 2004).Tais diretrizes versam sobre a garantia do igual direito
as historias e culturas “outras” que compdem a nacdo brasileira e a afirmagdo de que os
conteudos propostos devem conduzir a reeducacdo das relagdes étnico-raciais por meio da
valoriza¢do da histéria e da cultura dos afro-brasileiros ¢ dos africanos (Oliveira; Candau,
2010).

Segundo Rodrigues (2005, p. 86), a aprovagdo da Lei 10.639/03 “[...] atende a uma das
propostas apresentadas pelo movimento negro durante a Assembleia Nacional Constituinte,
reapresentada por Benedita da Silva no momento de elaboracdo da LDB”, além de ser um “[...]
dos desdobramentos do Programa de A¢do deliberado na III Conferéncia de Durban?, conjugada
ao trabalho e mobilizacdo do movimento negro, que durante décadas vem desenvolvendo acdes
de resgate e valorizagdo da historia da populagdo negra, de sua cultura e identidade”.

O Movimento Negro e outros movimentos sociais partilham da concepc¢ao de que a
escola ¢ uma das instituicdes sociais responsaveis pela construgao de representagdes positivas
dos afro-brasileiros e por uma educagao que tenha o respeito a diversidade como parte de uma
formacgao cidada (Gomes, 2017).

Para Gomes (2011), a escola publica exerce um papel fundamental na construgdo de
uma educagdo para diversidade. Assim, com a implementacdo da Lei n® 10.639/03 “as escolas
de educacgao basica passam a ter um documento legal, que discute e aprofunda o teor da Lei,
capaz, inclusive, de orientar a pratica pedagogica” (Gomes, 2011, p. 41). Por essas razoes, as
discussdes no ambito educacional precisam admitir a diversidade étnico-racial como elemento
constitutivo do seu processo de configuragdo, possibilitando a valorizagdo plena dos diferentes
sujeitos que compdem a sociedade brasileira. O ndo reconhecimento ¢ “o ocultamento da
diversidade produz a imagem do brasileiro cordial, que trata todos com igualdade, ignorando
deliberadamente as suas nitidas e contundentes diferencas” (Silva, 2011, p. 26).

A perspectiva da diversidade e da diferenga, por muito tempo, esteve ausente nos
curriculos e nas praticas pedagogicas. O termo diferenca frequentemente ¢ associado a um
problema a ser resolvido; os “diferentes” se apresentam como um problema que a escola precisa

enfrentar (Candau, 2016), seguindo a prerrogativa da homogeneizagao cultural difundida nas

2 Trata-se da III Conferéncia Mundial Contra o Racismo, a Discrimina¢iio Racial, a Xenofobia e Intolerancia
Correlata, realizada em Durban, na Africa do Sul, em 2001. Segundo Rodrigues (2005, p. 82), “a atengdo do
governo para com o movimento negro foi reafirmada e consolidada nesta Conferéncia, que contou com a
participagdo de cerca de dois mil participantes do movimento negro de todo o Brasil”.
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instituicdes educacionais e fundamentadas pela colonialidade. Contudo, ¢ preciso cautela posto
que, conforme Walsh (2009), o discurso sobre a necessidade de reconhecimento e respeito a
diversidade cultural pode se converter “em uma nova estratégia de dominagdo que ofusca e
mantém, ao mesmo tempo, a diferenca colonial através da retérica discursiva do
multiculturalismo e sua ferramenta conceitual, a interculturalidade funcional” (2009, p. 16),
que tem carater integracionista, assimilacionista.

A proposta de implementacdo de uma pedagogia decolonial e intercultural critica
(Walsh, 2009; Oliveria; Candau, 2010) caminha no sentido da desconstru¢do de elementos da
dinamica escolar que foram naturalizados por meio de ac¢des e praticas pensadas a partir da
perspectiva colonial, dos padrdes estabelecidos pela branquitude e pela omissdo de outras
verdades e de outros padrdes pertencentes aos grupos inferiorizados do decorrer da historia. A
permanéncia desses dispositivos segregacionistas nas institui¢des escolares, ao longo do tempo,
promoveu o ocultamento da diversidade e impediu o reconhecimento positivo das diferencas
dentro do contexto educacional, que passou a ser locus de reproducdo e fortalecimento da
cultura do colonizador. Assim, “a decolonialidade refere-se a luta contra a logica da
colonialidade e seus efeitos materiais, epistémicos e simbdlicos” (Maldonado-Torres, 2018,
p-41).

Estabelecer estratégias para a desconstrucdo da logica da colonialidade no campo
educacional deve ser uma das premissas vinculadas as mudancas curriculares propostas pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das Relagdes Etnico-Raciais (Brasil, 2004).
Além da implementagao de praticas pedagdgicas decoloniais, Candau (2016) propde reinventar
a escola, construindo propostas educativas coletivas e plurais, em vez de seguir propostas
curriculares engessadas. O desafio consiste ndo apenas em realizar a¢gdes educativas e projetos
institucionais com a tematica da diversidade e seus afins, mas na transformacdo da pratica
docente, na mudanga do olhar do professor(a) para os dispositivos historicos que moldaram a
perspectiva educacional brasileira por décadas e, silenciosamente, continuam vigentes em
muitos espacos de educacao formal.

A Lei n°® 10.639/03 possibilitou diversas formas de pensar as relagdes étnico-raciais no
curriculo da educagdo brasileira, contudo fazer valer a lei na pratica, no cotidiano de alunos e
alunas das redes publicas e particulares de ensino, ainda demanda outras varidveis que
ultrapassam a restrita compreensao da lei, “da lei a nova mentalidade e a acdo efetiva, ha muito
que desfazer, refazer e fazer” (Silva, 2011, p.27).

Importa aos envolvidos no processo de inserir novas formas de efetivar uma educacao

para a diversidade (Gomes, 2011, 2017), concebida como um projeto politico emancipatdrio
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nascido no cerne das pautas do movimento negro brasileiro, dar sentido a lei. Ou seja, pensar
as mudangas na pratica pedagogica e curricular a partir da transformacao da mentalidade de
cada sujeito que faz a educacdo acontecer, com o intuito de proporcionar uma educagdo
democratica capaz de combater o racismo a partir de praticas interculturais criticas. E isso
implica, na perspectiva de Gomes (2017, p. 135), instituir uma pedagogia da diversidade,
“considerada como produto da luta contra hegemonica no campo educacional” e que resulta do
acumulo historico e da luta dos negros e negras por um projeto de educagdo emancipatorio e
antirracista.

Nesse sentido, a presente pesquisa pretendeu responder a seguinte questdo: Quais
abordagens sobre a educagdo das relagdes étnico-raciais estdo presentes nas percepgdes €
concepgdes das professoras da Escola Luiz Gama® no municipio de Jaguaquara- Bahia?

A partir da questdo de pesquisa, definiu-se como objetivo geral: identificar quais
abordagens sobre a educacdo das relagdes étnico-raciais estdo presentes na nas percepgoes €
concepcdes das professoras da Escola Luiz Gama no municipio de Jaguaquara-BA. E como
objetivos especificos: a) Analisar de que forma as percepgdes e concepcoes das professoras
sobre a educacdo das relagdes étnico-raciais dialogam com as determinacdes da Lei n°
10.639/2003; b) Identificar, a partir dos relatos das professoras, quais abordagens sobre a
educagao das relagdes étnico-raciais sao consideradas relevantes no contexto da sala de aula e
dos espacos de convivéncia escolar; ¢) Identificar a implementacdo (ou nao) de projetos, agdes
e propostas pedagogicas em uma perspectiva da educacdo das relagdes étnico-raciais em
conformidade com a Lei n° 10.639/2003.

Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa (Minayo, 2018; Liidke; Andr¢, 2013),
do tipo descritiva (Trivinos, 2011; Mattar; Ramos, 2021), que se utilizou da entrevista
semiestruturada (Liidke; André, 2013; Amado; Ferreira, 2017). Para a organizagdo,
categorizagao e analise dos dados, utilizou-se da técnica da anélise de contetido (Bardin; 2016;
Franco, 2021) em didlogo com o referencial tedrico. A pesquisa foi realizada com sete
professoras, duas gestoras e uma coordenadora pedagogica da Escola Luiz Gama, localizada no
municipio de Jaguaquara-BA.

A presente pesquisa encontra-se organizada com uma introdugdo e quatro capitulos; os
dois primeiros sdo tedricos, o terceiro € o capitulo metodologico e o ultimo versa sobre resultado

da analise dos dados produzidos na pesquisa. Cabe destacar que o projeto de pesquisa ao qual

3 Escola Luiz Gama é um nome ficticio que foi pensado para proteger a identidade da institui¢io pesquisada.



18

este trabalho esta vinculado, foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) em 25 de
novembro de 2023, conforme o Parecer n® 6.532.514.

O primeiro capitulo da dissertacao intitulado “Interculturalidade critica e educagdo
antirracista: algumas proposi¢oes” apresenta uma breve abordagem de como o pensamento
racista foi estruturado no Brasil e quais foram/sdo os mecanismos mantenedores dessa pratica;
aponta para relevancia da discussdo do grupo Modernidade/Colonialidade e dos conceitos —
colonialismo, colonialidade, decolonialidade e interculturalidade — apresentados por ele, que
sdo a chave para a compreensao de como os processos de exclusdo de outras epstemologias e
outras culturas — nesse caso especifico, da populacao negra — foram sendo consolidados no
nosso territério; destaca a importancia do movimento negro para a inser¢ao dos dispositivos
legais de reparagdo dos direitos refutados aos negros brasileiros, estendendo-se ao campo
educacional. Nesse contexto traz a educagao das relagdes étnico-raciais pensada a partir de uma
perspectiva decolonial e intercultural como intervencao capaz de orientar um curriculo produtor
de justica curricular, que possa combater o racismo em suas diversas esferas.

O segundo capitulo tem por titulo “Educar para as relagoes étnico-raciais na
perspectiva do antirracismo” e apresenta uma breve historico do caminho percorrido pelos
africanos e seus descendentes desde o Brasil Colonia até os dias atuais, ponderando o
protagonismo negro ¢ o desdobramento das agdes por ele instituidas dentro de um contexto
social marcadamente desigual - racista - e um modelo educacional excludente. Nesse sentido,
descreve as contribuigdes do Movimento Negro para a mudanga do curriculo da educagdo
brasileira, além de apresentar a discussao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
das Relagdes Etnico-raciais e as contribui¢des de Nilma Lino Gomes, Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva, Catherine Walsh, Vera Maria Ferrao Candau, Maldonado Torres e outros.

O terceiro capitulo apresenta a “Perspectiva metodologica” que orientou a realizacao
da pesquisa, a saber, uma pesquisa descritiva de abordagem qualitativa; a técnica utilizada para
a producdo de dados — entrevista semiestruturada — e a técnica de organizagdo e analise dos
dados, analise de conteudo de Bardin (2016).

No ultimo capitulo intitulado “Educagdo para as relagoes étnico-raciais em uma escola
municipal de Jaguaquara-BA: perspectivas de professoras e gestoras’ apresenta-se a analise

dos dados construida a luz do referencial tedrico que orientou essa pesquisa.
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1 INTERCULTURALIDADE CRITICA E EDUCACAO ANTIRRACISTA:
ALGUMAS PROPOSICOES

O Brasil ¢ um pais marcado pela diversidade, mas como outros paises da América Latina
construiu esse perfil pelo viés do colonialismo europeu. Durante muito tempo essa diversidade
brasileira foi “romantizada”, soando com um encantamento em um painel de cores, culturas e
religides que propagavam a harmonia das relagdes raciais aqui existentes.

Na concepgao de Nogueira (2004), que na sua produgdo inaugura o termo “preconceito
de marca™ como uma reformulagio da expressdo “preconceito de cor”, os tons de pele e as
caracteristicas fenotipicas do individuo sdo fundamentais para classifica-los racialmente na
perspectiva das relagdes raciais do Brasil, onde a intensidade do preconceito varia em propor¢ao
direta aos tragos negroides.

As relagdes com pessoas de cor no Brasil ndo implicam no individuo branco uma
mudanga de atitude ou de conceito das demais pessoas em relacdo a ele. Assim, a experiéncia
decorrente do “problema da cor”, varia com a intensidade das marcas e com a maior ou a menor
inclinacao que tenha o individuo de contrabalancea-las pela exibi¢ao de outras caracteristicas.
A ideologia das relagdes raciais caracteristica do pais tende a negar ou subestimar o preconceito
racial, “excluindo teoricamente a questdo racial com a negag¢do da existéncia do racismo no
Brasil e a afirmagdo somente da existéncia de grupos de cor” (Silva, 2000, p.99).

O individuo de cor no Brasil pode compensar a desvantagem de cor por uma
superioridade de instrugdo, educacdo, profissdo ou condi¢do econdmica. Em contrapartida, nos
Estados Unidos®, “a luta do negro, como negro, seja qual for sua aparéncia, ¢, sobretudo, uma
luta coletiva. As proprias conquistas individuais sdo vistas como verdadeiras tomadas de novas

posi¢des em nome do grupo todo”. (Nogueira, 2004, p.302)

4 Para Oracy Nogueira (2004), quando o preconceito de raca se exerce em relagdo a aparéncia, quando toma por
pretexto para as suas manifestagdes os tragos fisicos do individuo, a fisionomia, os gestos, o sotaque, diz-se que é
de marca; quando basta a suposi¢cdo de que o individuo descende de um certo grupo étnico para que sofra as
consequéncias do preconceito, diz-se que ¢ de origem (Nogueira, 2004, p. 292).

5 Oracy Nogueira utiliza duas expressdes para diferenciar as formas de preconceito manifestas no Brasil e nos
Estados Unidos. No Brasil o preconceito foi designado como preconceito de marca — a expressdo “preconceito de
marca” constitui uma reformulacdo da expressdo “preconceito de cor” - e na modalidade em que o preconceito se
apresenta nos Estados Unidos foi designado preconceito de origem. O autor salienta que os conceitos referentes
as expressdes “marca” e “origem” sdo conceitos ideais que indicam situagdes puras e abstratas para as quais
propendem as situagdes ou casos concretos (Nogueira, 2004).
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A reflexdo de Nogueira aponta o preconceito racial como “parte integrante do sistema
ideoldgico do grupo branco e contribui para manutengdo do status quo, nas relagdes entre os
elementos brancos e os que foram representados como de cor” (Miranda; Riascos, 2016, p.562).

Por essa razdo ha uma sensacdo de que as relagdes raciais estabelecidas no Brasil
acontecem de forma branda, ideia que é atribuida ao mito da democracia racial®, que justifica,

banaliza, suaviza e ainda faz perpetuar o racismo nas praticas sociais e educacionais.

Igualmente importante ¢ o reconhecimento de que no continente se
desenvolveu, com diferentes denominagdes, uma apologia da mesticagem,
como a expressdo democracia racial no nosso pais, que configurou um
imaginario sobre as relagdes sociais e raciais mantidas entre os diferentes
grupos nas sociedades latino-americanas caracterizado pela cordialidade.
Elimina-se, assim, o conflito, continuando a perpetuar a logica de que
diferentes grupos étnico-raciais desde o inicio do processo colonizador foram
se integrando “cordialmente” [...] (Candau; Russo, 2010, p. 159).

Pensar sobre a formacdo do povo brasileiro, ndo ¢ meramente compreender que
diferentes povos e culturas produziram a diversidade, requer acionar os processos historicos
que culminaram nessa diversidade, as relagdes de dominagao do colonizador para com os povos
colonizados, a escravizacdo da populacdo negra bem como as consequéncias do periodo

escravista na constru¢do da identidade nacional.

A constru¢do de uma identidade nacional para cada novo Estado latino-
americano significou a exclusdo e invisibilidade para todos aqueles que néo
se reconheciam na cultura europeia. Assim como os indigenas, culturas de
matriz africana ndo encontraram espaco na educacdo escolar e até hoje
encontram dificuldade de difusdo no continente (Candau; Russo, 2010, p.
158).

As relagdes de poder estabelecidas no periodo colonial ndo foram “deixadas para tras”
quando a histéria repousou no pos-colonialismo, ao contrério, tais relagdes atravessaram a
historia nos discursos e praticas eurocentradas que foram sendo incorporadas no imaginario
nacional, naturalizando a hegemonia branca e silenciando as historias e culturas africanas e
afro-brasileiras, na medida em que teciam a estrutura social do pais.

Historicamente, a diversidade inscreve nas estruturas sociais as diferencas, mas o
pensamento eurocéntrico, ao perpetuar-se socialmente, inscreve o racismo na diversidade.
Assim, romantizar o discurso da diversidade ¢ “des” responsabilizar-se pelas praticas sociais e

educacionais que silenciam, invisibilizam e desumanizam os povos subalternizados ao longo

6 Sobre a forma como opera o mito da democracia racial, ver Munanga (2008) e Hasenbalg (2006).
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da histéria. Nesse sentido, o desafio é “desvelar, desconstruir os esteredtipos raciais e a visao
do ‘racismo cordial’ presente nas sociedades latino-americanas, apesar dessa expressao ser em
si mesma contraditoria” (Candau; Russo, 2010, p. 159).

Nos tltimos anos acentuaram-se os debates acerca da diversidade no campo educacional
nao so no Brasil, mas em todo continente latino americano. As diferengas culturais na educagao
tem sido objeto de muitos debates, reflexdes e pesquisas na busca de constru¢ao de processos
educativos culturalmente referenciados (Oliveira; Candau, 2010).

A tematica das relagdes étnico-raciais vem ocupando lugar central nos movimentos
sociais e cada vez mais estdo presentes nas produgdes e discussdes académicas, “a ponto de
interferir de forma concreta em politicas publicas de agdes governamentais” (Oliveira; Candau,

2010, p.16).

A afirmagdo das diferencgas - étnicas, de género, orientagdo sexual, religiosas, entre
outras — se manifesta em todas as suas cores, sons, ritos, saberes, crencas e
diversas linguagens. As problematicas sdo multiplas, visibilizadas pelos
movimentos sociais, que denunciam injusticas, desigualdades ¢
discriminagdes, reivindicando igualdade de acesso a bens e servigos e
reconhecimento politico e cultural. Esses movimentos nos colocam diante da
realidade historica do continente, marcada pela negagdo dos “outros’’, fisica
ou simbdlica, ainda presente nas sociedades latino-americanas (Candau;
Russo, 2010, p. 154).

Nesse contexto, apontamos para a relevancia da produgdo do grupo
“Modernidade/Colonialidade”, que desde o final dos 1990, vem ampliando e afirmando suas
reflexdes sobre a relagdo modernidade/colonialidade. O grupo ¢ formado por intelectuais da
América Latina, “de diferentes procedéncias e inser¢des, que busca construir um projeto
epistemolodgico, ético e politico a partir de uma critica a modernidade ocidental em seus
postulados historicos, sociologicos e filosoficos” (Oliveira; Candau, 2010, p. 16).

O grupo Modernidade/Colonialidade aponta para reflexdes acerca da interculturalidade,
relagdes étnico-raciais e educagao no contexto atual do continente latino americano e do Brasil,
e tem como principal postulado: “a colonialidade ¢ constitutiva da modernidade, e nao

derivada” (Mignolo, 2005, p. 75 apud Oliveira; Candau, 2010, p. 17).

Nao ha davidas de que um dos méritos do grupo de investigacdo
modernidade/colonialidade foi o de sistematizar e apresentar com clareza
discussOes que estavam dispersas em alguns autores da tradi¢do do
pensamento negro, bem como em outras tradigdes terceiros-mundistas
formuladas, seja no interior, seja no exterior das fronteiras dos paises
nortecéntricos. Outro mérito foi trazer para o primeiro plano da discussdo a
importancia da raga como dimensdo estruturante do sistema-mundo
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moderno/colonial (Bernardino-Costa; Maldonado-Torres; Grosfoguel, 2018,
p.11).

Maldonado-Torres (2018) ao trazer ideias fundamentadas no coletivo de pensamento
critico modernidade/colonialidade, apresenta o cenario do Iluminismo europeu como o Unico
periodo relevante para o entendimento do ideal de civilizagdo ocidental moderna e afirma ser a
época considerada mais avancada forma de civilizagdo “em comparacdo a outros arranjos
socioculturais, politicos € econdmicos que aparecem como menos civilizados, ndo civilizados,
selvagens ou primitivos” (Maldonado-Torres, 2018, p. 34), justificando a andlise do
colonialismo moderno a partir das formagdes dos estados-nac¢des e impérios dos séculos XVIII
e XIX. E nesse contexto que a descoberta do Novo Mundo se torna a chave para o
estabelecimento de um padrao de civilizagao, caracteristicos de todos os impérios europeus
modernos. “A “descoberta” teve implicagdes profundas multiplas, bem como um grande
impacto sobre a nog¢do de ser civilizado” (Maldonado-Torres, 2018, p. 35).

Nesse sentido faz-se indispensavel refletir criticamente acerca desses marcadores de
civilizagdo ¢ de modernidade e as formas sobre as quais a modernidade ocidental pressupde
defini¢des e distingdes coloniais a partir de uma logica e um ethos colonizante, que estao nas
bases de uma ordem internacional e de instituigdes e se estabelecem por meio de dicotomias e
defini¢des essencialistas, postulando outros povos como primitivos ou selvagens (Maldonado-
Torres, 2018).

o significado e a estrutura de institui¢des, praticas e representagdes simbolicas
ocidentais modernas ja pressupdem conceitos de progresso, soberania,
sociedade, subjetividade, género e razdo, entre muitas outras ideias-chave que
tém sido definidas como pressuposto de uma distingdo fundamental entre o
moderno e o selvagem ou primitivo, hierarquicamente entendidas ou néo
(Maldonado-Torres, 2018, p. 34).

A partir desse contexto ¢ possivel compreender como a colonialidade sobrevive apesar
do colonialismo tradicional ter chegado ao fim. Para Maldonado-Torres (2018) o colonialismo
outrora compreendido como a formagao historica dos territorios coloniais tem sua concepgao
alargada no conceito de colonialismo moderno que ¢ entendido como “os modos especificos
pelos quais os impérios ocidentais colonizaram a maior parte do mundo desde a “descoberta”
(Maldonado-Torres, 2018, p. 41). A colonialidade, portanto, atravessa o colonialismo na
medida em que ¢ compreendida como uma légica global de desumanizacdo que se perpetua
ainda que as coldnias formais nao existam mais. Para Maldonado-Torres, “a “descoberta” do

Novo Mundo e as formas de escravidao que imediatamente resultaram daquele acontecimento
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sdo alguns dos eventos-chave que serviram como fundagdo da colonialidade” (Maldonado-
Torres, 2018, p. 41).

Essa “descoberta” e conquista tem esse carater massivo e paradigmatico
porque nao representou uma catastrofe somente demografica, mas também
metafisica. Com isso eu quero dizer que a “revolugao” que foi a “descoberta”
das Américas envolveu um colapso do edificio da intersubjetividade e da
alteridade e uma distor¢do do significado da humanidade. Essa catastrofe
metafisica estad no cerne da transformacdo da “epistemologia, ontologia e
ética”, que € parte da fundagdo da modernidade/colonialidade ¢ das ciéncias
europeias modernas. (Maldonado-Torres, 2018, p. 42).

Por essa razdo, Maldonado-Torres (2018) traz no seu artigo “Analitica da colonialidade
e da decolonialidade: algumas dimensdes bésicas™ a discussdo sobre como a questdo do
colonialismo perturba a tranquilidade e a seguranga das instituicdes modernas e do sujeito
produzido pela modernidade, pois “trazer a questdo do significado e da importancia do
colonialismo indica um giro decolonial no tema e o comeco de uma atitude decolonial que
levanta questdes sobre o mundo moderno/colonial” (Maldonado-Torres, 2018, p.38).

O colonialismo, fundamentado em um padrao de dominagao e exploracgao, “denota uma
relagdo politica e econdmica, na qual a soberania de um povo estd no poder de outro povo ou
nacdo” (Oliveira; Candau, 2010, p.17). A colonialidade, por outro lado, fundamenta-se em um
padrdo de poder, resultante do colonialismo moderno que “se relaciona a forma como o
trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se articulam entre si através
do mercado capitalista mundial” (Maldonado-Torres, 2007, p. 31 apud Oliveira; Candau, 2010,
p. 18). Para Oliveira; Candau (2010), “modernidade e colonialidade sdao duas faces da mesma
moeda”. A colonialidade favoreceu a producgdo das ciéncias humanas na Europa como modelo
universal na produ¢do de conhecimento “além de deserdar todas as epistemologias da periferia

do ocidente” (Oliveira; Candau, 2010, p.17).

Assim, o colonialismo é mais do que uma imposic¢do politica, militar, juridica
ou administrativa. Na forma de colonialidade, ele chega as raizes mais
profundas de um povo e sobrevive apesar da descolonizagdo ou da
emancipag¢do das coldnias latino-americanas, asiaticas ¢ africanas nos séculos
XIX e XX. O que esses autores mostram ¢ que, apesar do fim dos
colonialismos modernos, a colonialidade sobrevive (Oliveira; Candau, 2010,

p. 18).

7 Nesse artigo o autor propde-se a construir uma analise da colonialidade, bem como intenta apontar alguns
aspectos basicos do projeto decolonial. Em didlogo com Fanon, o autor debate dez teses e sinaliza para a
necessidade de uma atitude decolonial dos condenados (damnés), caracterizada pelo ativismo individual e coletivo
— seja intelectual, politico ou artistico — contra a divisdo entre seres ¢ ndo seres que caracteriza a
modernidade/colonialidade.
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A colonialidade entdo opera de maneira subjetiva, penetrando nos imaginérios sociais
na medida em que conduz as relagdes estabelecidas na modernidade ainda pela perspectiva
hegemonica do colonizador. Assim permite que o parametro eurocéntrico continue servindo as
diversas estruturas da sociedade, as relagdes de trabalho e a produgao do conhecimento, a saber,
a colonizacdo epistemoldgica. Portanto, “o eurocentrismo europeu ndo ¢ uma perspectiva
cognitiva somente dos europeus, mas torna-se também do conjunto daqueles educados sob sua

hegemonia” (Oliveira; Candau, 2010, p.19).

Quijano (2005) vai propor o conceito de colonialidade do poder para referir-
se a essa situacdo. Esta seria uma estrutura de dominagdo que submeteu a
América Latina, a Africa e a Asia, a partir da conquista. O termo faz alusdo a
invasdo do imaginario do outro, sua ocidentalizagdo. Mais especificamente,
diz respeito a um discurso que se insere no mundo do colonizado, porém se
reproduz no 16cus do colonizador (Oliveira; Candau, 2010, p. 19).

Assim, o fendomeno da “descoberta” desencadeou uma “revolucao” nao apenas de acdes
particulares, como uma desapropriacao sem precedentes € a eliminagao da vida humana, como
cita Maldonado-Torres (2018), “mas também concebeu uma catastrofe metafisica e a
emergéncia de um paradigma (um paradigma de guerra) com formas particulares do saber, ser,
poder e subjetividade no seu centro” (Maldonado-Torres, 2018, p. 49). E s6 a partir da
articulacdo das formas do poder, do saber e do ser que a modernidade/colonialidade poderia
produzir logicas coloniais que ndo se apresentam naturalmente, mas sim como uma parte
legitima dos objetivos da civilizagdo ocidental moderna. “Colonialidade, por isso, inclui a
colonialidade do saber, a colonialidade do poder e a colonialidade do ser como trés
componentes fundamentais da modernidade/colonialidade” (Maldonado-Torres, 2018, p. 49).

A colonialidade entdo ¢ concebida como um dos elementos constitutivos do padrdo
mundial do poder capitalista que impde a classificacdo racial/étnica da populagdo mundial como

padrao de poder (Oliveira; Candau, 2010).

O marco central para tal contextualizagdo encontra-se na histdrica articulagao
entre a ideia de ‘raca’ como instrumento de classificacdo e controle social € o
desenvolvimento do capitalismo mundial (moderno, colonial, eurocéntrico),
que se iniciou como parte constitutiva da constitui¢ao historica da América”
(Walsh, 2009, p. 14).

Para Oliveira e Candau (2010) a colonialidade do poder construiu a subjetividade do

subalternizado, assim o eurocentrismo tornou-se uma metafora para descrever a colonialidade
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do poder na perspectiva da subalternidade, “necessitando, portanto, segundo Quijano (2007),
pensar historicamente a nogdo de raga” (Oliveira; Candau, 2010, p. 19).

A partir da “invencao” da raga, “o colonizador destr6i o imaginario do outro,
invisibilizando-o e subalternizando-o, enquanto reafirma o préoprio imaginario” (Oliveira;
Candau, 2010, p. 19). Nesse contexto cabe o destaque para a inven¢do da América Latina como
“uma regido”, fortalecendo o sentido da inven¢do da Europa como centro e a ideia de “raca
como um dispositivo para se legitimar as relagdes de dominagao em um desenho imposto pelos

paises envolvidos nos processos coloniais” (Miranda; Riascos, 2016, p. 549).

Quijano explicita que o conceito de raca ¢ uma abstra¢do, uma invencdo que
nada a ver com processos biologicos. E no século XVI que se cria a unido
entre cor e raga, €, mais esse conceito, para o autor, exerce papel fundamental
no desenvolvimento do capitalismo moderno a partir do século XIX. (...) Esse
conceito operou a inferiorizagdo de grupos humanos nao-europeus, do ponto
de vista da produgdo da divisdo racial do trabalho, do salario, da produgéo
cultural e dos conhecimentos (Oliveira; Candau, 2010, p. 20).

A Europa, posicionada como centro, imprime sobre a América Latina - considerada
como periferia - um padrdao de poder mundial da subjetividade, da cultura e da producao de
conhecimento culminando na falta de “justica epistémica”. Sao muitos os efeitos dessas
“invengdes”, que provocam divisdes nas relagdes raciais, pois apontam “os eurodescendentes
como estabelecidos e os racializados como desautorizados” (Miranda; Riascos, 2016. p. 550).
Os eurodescendentes herdam os lugares de prestigio e todas as vantagens desse processo em
detrimento aos fixados socialmente como outsiders que sao impedidos de participar em iguais
condicdes dessas esferas dominadas pelo primeiro grupo (Miranda; Riascos, 2016). Nesse
sentido a colonialidade do poder entdo deve ser entendida ndo s6 como uma construgao tedrica,
mas também como uma estratégia para “controlar todas as formas de controle” (Miranda;
Riascos, 2016).

A colonialidade do poder opera a naturaliza¢ao do invasor europeu enquanto reprime os
modos de produgdo de conhecimento, o mundo simbdlico e os saberes do colonizado,
configurando a subalternizacdo epistémica do outro ndo-europeu bem como a negagao € o
esquecimento dos processos historicos ndo-europeus (Oliveira; Candau, 2010).

As Ciéncias Humanas, incluindo a histdria, criaram a nog@o de progresso e dessa forma,
legitimadas pelo Estado, cumpriram o papel fundamental na “invencdo do outro” (Oliveira;
Candau, 2010, p. 20). Assim, o outro nao-europeu bem como tudo que ¢ produzido por ele

torna-se socialmente, culturalmente e epistemologicamente inferior em favor da hegemonia
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europeia que se estabelece acima da temporalidade historica mesmo apds a emancipagdo das
colonias latino-americanas. Na longa tradicdo do pensamento e da luta dos povos
afrodiasporicos € presenga marcante a ideia da centralidade da raca e da sua articulagdo com o
capitalismo historico (Bernardino-Costa; Maldonado-Torres; Grosfoguel, 2018, p.11). A partir
da ideia de uma raga superior constitui-se o racismo que ¢ definido por Grosfoguel (2018)
como:
um principio constitutivo que organiza, a partir de dentro, todas as relagdes de
dominagdo na modernidade, desde a divisdo internacional do trabalho até as
hierarquias epistémicas, sexuais, de género, religiosas, pedagogicas, médicas,
junto com as identidades e subjetividades, de tal maneira que divide tudo entre
as formas e os seres superiores (civilizados, hiper-humanizados, etc., acima

da linha do humano) e outras formas e seres inferiores (selvagens, barbaros,
desumanizados, etc., abaixo da linha do humano) (Grosfoguel, 2018, p.67).

Intelectuais do grupo Modernidade/Colonialidade afirmam que expansdo ocidental apds
o século XVI ndo foi caracterizada apenas com mudangas no campo econdmico e religioso,
mas principalmente das formas hegemonicas de conhecimento “de um conceito de
representacao do conhecimento e cogni¢do, impondo-se como hegemonia epistémica, politica
e historiografica, estabelecendo assim, a colonialidade do saber” (Oliveira; Candau, 2010, p.
21).

Quijano fala também da colonialidade do saber, entendida como repressdo de
outras formas de producao de conhecimento ndo-europeias, que nega o legado
intelectual e histdrico de povos indigenas e africanos, reduzindo-os, por sua
vez, a categoria de primitivos irracionais, pois pertencem a “outra racga”
(Oliveira; Candau, 2010, p. 20).

A colonialidade do saber configura-se, nesse sentido, como afirmac¢ao da hegemonia
epistemologica da modernidade europeia, uma “epistemologia eurocéntrica ocidental
dominante que se traduz em um racismo epistémico, ndo admitindo nenhuma outra
epistemologia como espago de produgdao de pensamento critico nem cientifico” (Grosfoguel,

2007 apud Oliveira; Candau, 2010, p. 20).

Se a colonialidade do poder criou uma espécie de fetichismo epistémico (ou
seja, a cultura, as ideias e os conhecimentos dos colonialistas aparecem de
forma sedutora, que se busca imitar), impondo a colonialidade do saber sobre
0s nao-europeus, evidenciou-se também uma geopolitica do conhecimento, ou
seja, o poder, o saber e todas as dimensoes da cultura definiam-se a partir de
uma légica de pensamento localizado na Europa (Oliveira; Candau, 2010, p.
21).
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A colonialidade do saber institui um padrdo epistemoldgico que se fundamenta na
valorizacdo da cultura e do conhecimento europeu culminando em uma ideia de civilizacao
baseada na hierarquiza¢ao do conhecimento, subalternizando saberes produzidos pelos povos
outrora colonizados, ndo-ocidentais. A hegemonia europeia imprime a suposta naturalizagao da
superioridade que, além de estabelecer o monopolio linguistico, subverteu ideias, imaginarios
e cosmovisdes fora da Europa, “se expressou, com diz Quijano, ‘em uma opera¢gdo mental de
fundamental importancia para todo o padrao de poder mundial, principalmente com respeito as
relagdes intersubjetivas’ (Walsh, 2009, p. 21).

Além da colonialidade do poder e do saber, os intelectuais do grupo
Modernidade/Colonialidade apontam também para a colonialidade do ser que, segundo os
autores, ¢ a que mais deixa evidente a for¢a dos conceitos anteriores. A colonialidade do ser ¢
pensada como negacao de um estatuto humano para africanos e indigenas na historia da
modernidade colonial (Oliveira; Candau, 2010). “Essa negacdo, segundo Walsh (2006),
implanta problemas reais em torno da liberdade, do ser e da histdria do individuo subalternizado

por uma violéncia epistémica” (Oliveira; Candau, 2010, p. 22).

Assim, as categorias bindarias, oriente-ocidente, primitivo-civilizado,
irracional-racional, magico/mitico-cientifico e tradicional moderno justificam
a superioridade ¢ a inferioridade —razdo e ndo razdo, humanizagdo e
desumanizagdo (colonialidade do ser) — e pressupdem o eurocentrismo como
perspectiva hegemonica (colonialidade do saber) (Walsh, 2009, p. 15).

Portanto, a colonialidade do ser estd relacionada a desumanizacao dos grupos
subalternizados ndo apenas porque “autoriza” a invisibilidade de suas histérias, culturas e
saberes, mas pela concessdo de um estatuto de ndo-existéncia a esses grupos. A categoria de
nao-existéncia atribuida a grupos racializados pelo advento da modernidade, reflete ndo apenas
o silenciamento das suas histdrias, mas também um apagamento de memorias coletivas que
habitam na ancestralidade desses grupos.

Nesse contexto Walsh (2009) vai abordar um outro tipo de colonialidade que, segundo
a autora, enlaca com as outras trés. E a que ela denomina como colonialidade cosmogoénica ou
da mae natureza, “que se relaciona a forca vital-magico-espiritual da existéncia das

comunidades afrodescendentes e indigenas, cada uma com suas particularidades historicas”

(2009, p. 15). Para Walsh (2009),

Essa ¢ uma dimensdo que permite aprofundar o problema existencial
ontoldgico, particularmente dos descendentes africanos, um problema
enraizado n3o s6 na desumanizacdo do ser, mas também na negagdo e
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destrui¢do de sua coletividade diasporica-civilizatoria e sua filosofia, como
razdo e pratica de existéncia (2009, p. 15).

A colonialidade, nas suas quatro dimensdes abordadas nesse texto — do poder, do saber,

do ser e cosmogonica — se sobrepds ao colonialismo operando na modernidade e constituindo-

a. A colonialidade entdo foi forjada a partir do colonialismo. Para Oliveira e Candau (2010):

Podemos afirmar, concordando com Mignolo (2003), que o discurso da
historia do pensamento europeu ¢, de um lado, a histéria da modernidade
europeia e, do outro, a historia silenciada da colonialidade europeia. Pois,
enquanto a primeira ¢ uma historia de autoafirmacdo e de celebragdo dos
sucessos intelectuais e epistémicos, a segunda € uma histdria de negacdes e de
rejeicdo de outras formas de racionalidade e histéria (Oliveira; Candau, 2010,
p- 22).

O grupo “Modernidade/Colonialidade”, citado por Oliveira e Candau (2010), estabelece

um dialogo desses conceitos no campo educacional no sentido de um projeto de emancipagado

epistémica.

A questdo central num projeto de emancipagao epistémica ¢ a coexisténcia de
diferentes epistemes ou formas de produgcdo de conhecimento entre
intelectuais, tanto na academia, quanto nos movimentos sociais, colocando em
evidéncia a questdo da geopolitica do conhecimento (Oliveira; Candau, 2010,
p- 23).

A geopolitica do conhecimento pode ser compreendida como “estratégia da

modernidade europeia que afirmou suas teorias, seus conhecimentos e seus paradigmas como

verdades universais e invisibilizou e silenciou os sujeitos que produzem conhecimentos

‘outros’” (Oliveira; Candau, 2010, p. 23).

O conceito de “conhecimento outro” faz referéncia a todo conhecimento nao-ocidental,

produzido fora do parametro europeu. Os sujeitos da histéria que produzem os conhecimentos

outros pertencem aos grupos subalternizados e invisibilizados, que estdo a margem das

epistemologias universais consagradas historicamente pela Europa.

r

Outro conceito central, introduzido por Mignolo, ¢ a diferenca colonial,
entendida como pensar a partir das ruinas, das experiéncias e das margens
criadas pela colonialidade do poder na estruturagdo do mundo
moderno/colonial, como forma ndo de restituir conhecimento, mas de
reconhecer conhecimentos “outros” em um horizonte epistemologico
transmoderno, ou seja, construido a partir de formas de ser, pensar e conhecer
diferentes da modernidade europeia” (Oliveira; Candau, 2010, p. 23).

(194

Na perspectiva da diferenca colonial, “¢ necessario um olhar sobre enfoques

epistemologicos e sobre as subjetividades subalternizadas e excluidas. Supde interesse por
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produgdes de conhecimento distintas da modernidade ocidental” (Oliveira; Candau, 2010, p.
23-24).

A condi¢do de nao-existéncia ¢ desumanizagdo a que foram submetidos os grupos
subalternizados pela logica da colonialidade, ndo permitiu que os conhecimentos produzidos
por eles tivessem validade historica, assim denominados como conhecimentos outros. O nao
reconhecimento desses conhecimentos em fun¢do de uma epistemologia eurocentrada, conduz

a um racismo epistémico que precisa ser reparado.

A matriz da colonialidade afirma o lugar central da raca, do racismo ¢ da
racializacdo como elementos constitutivos e fundantes das relagdes de
dominagcdo. E nesse sentido que falamos da ‘diferencga colonial’, sobre a qual
esta assentada a modernidade e a articulacdo e crescimento do capitalismo
global (Mignolo, 2003 apud Walsh, 2009, p. 6).

E nesse contexto que o pensamento outro, operacionalizado em uma logica diferente do
pensamento pos-moderno - que tem como referéncia o ocidente moderno, parte das
experiéncias e historias marcadas pela colonialidade em dire¢do a emancipacdo epistémica.
“Pensamento-outro provém do autor arabe-islamico Abdelkebir Khatibi, que parte do principio
da possibilidade do pensamento a partir da decolonizagdo, ou seja, a luta contra ndo-existéncia,

a existéncia dominada e a desumanizagdo” (Oliveira; Candau, 2010, p. 24).

Walter Mignolo (2003) destaca que o pensamento-outro caracterizado como
decolonialidade se expressa na diferenca colonial, isto €, um reordenamento
da geopolitica do conhecimento em duas diregdes: a critica da subalternizagio
na perspectiva dos conhecimentos invisibilizados e a emergéncia do
pensamento liminar como uma nova modalidade epistemologica na intersegao
da tradicdo ocidental e a diversidade de categorias suprimidas sob o
ocidentalismo e o eurocentrismo (Oliveira; Candau, 2010, p. 24).

A decolonialidade proporciona a visibilidade das lutas contra a colonialidade “a partir
das pessoas, suas praticas sociais epistémicas e politicas” (Oliveira; Candau, 2010, p. 24), dessa
maneira ¢ contraria a ideia de que povos nado-ocidentais seriam também ndo modernos,
atrasados e nao-civilizados. Assim, a decolonialidade considera as lutas dos povos
subalternizados pela existéncia, para a construcdo de outros modos de viver, de poder e de
saber, representando uma estratégia que vai além da decolonizagdo, supde construgdo e criagao
(Oliveira; Candau, 2010). Portanto, “decolonizar-se cumpre papel fundamental do ponto de
vista epistemoldgico e politico” (Oliveira; Candau, 2010, p. 24).

Outra estratégia a ser considerada, no sentido de romper com os padroes da

colonialidade, ¢ a interculturalidade que ¢ compreendida como principio que orienta
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pensamentos, a¢des e novos enfoques epistémicos. “O conceito de interculturalidade ¢ central
na (re) constru¢do do pensamento-outro. A interculturalidade ¢ concebida, nessa perspectiva,
como processo € como projeto politico” (Oliveira; Candau, 2010, p. 25).

Nessa discussdo € importante pontuar que o conceito de interculturalidade assume
significado relacionado a geopoliticas de lugar e espaco, “desde a historica e atual resisténcia
dos indigenas e dos negros, até suas constru¢des de um projeto social, cultural, politico, ético e
epistémico orientado em direcao a descolonizacdo e a transformacao” (Walsh, 2019, p. 9). A
significacdo da interculturalidade se constitui com uma perspectiva e uma pratica outra, que se
sustenta sob a égide da colonialidade do poder (Walsh, 2019).

Walsh (2019) chama a atencdo para a relacdo entre a interculturalidade e a colonialidade
do poder com a diferenca colonial.

[...] a interculturalidade representa uma logica, ndo simplesmente um
discurso, construida a partir da particularidade da diferenca. E uma diferenga,
na terminologia de Mignolo, que ¢ colonial, que é consequéncia da passada e
da presente subordinagdo de povos, linguagens e conhecimentos. Essa logica,
ao mesmo tempo em que parte da diferenca colonial e, mais do que isso, de
uma posi¢do de exterioridade, ndo se fixa nela; ao contrario, trabalha para

transgredir as fronteiras do que ¢ hegemonico, interior e subalternizado
(Walsh, 2019, p. 15).

Desse modo que a interculturalidade representa uma logica que compromete um
conhecimento e pensamento que se relacionam com as estruturas e paradigmas dominantes,
pois, como resultado de um processo de colonialidade, a logica da interculturalidade conhece
esses paradigmas e essas estruturas (Walsh, 2019).

O posicionamento critico de fronteira ¢ considerado na loégica intercultural, pois se
configura como um processo que o fim nao ¢ uma sociedade ideal, mas “o questionamento e a
transformag¢ao da colonialidade do poder, do saber e do ser, sempre tendo consciéncia de que
estas relagdes de poder ndo desaparecem, mas que podem ser reconstruidas ou transformadas,
conformando-se de outra maneira” (Oliveira; Candau, 2010, p. 25).

Contudo, o pensamento de fronteira traz visibilidade a outras 16gicas e formas de pensar
diferentes da logica eurocéntrica dominante.

O pensamento de fronteira se preocupa com o pensamento dominante,
mantendo-o como referéncia, como vimos em Fanon, mas sujeitando-o ao
constante questionamento e introduzindo nele outras histérias ¢ modos de
pensar. Walsh considera essa perspectiva como componente de um projeto
intercultural e decolonizador, permitindo uma nova relacdo entre

conhecimento util ¢ necessario na luta pela decoloniza¢do epistémica”
(Oliveira; Candau, 2010, p. 25).
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Walsh (2019) aborda o conceito de interculturalidade afirmando que nao se trata de
apenas um conceito novo, tampouco de um termo utilizado para fazer referéncia ao conflito
entre o ocidente e outras civilizagdes, ao contrario, a interculturalidade representa uma
configuragdo conceitual, “uma ruptura epistémica que tem como base o passado e o presente,
vividos como realidades de dominacao, exploracao e marginalizagao, que sdo simultaneamente
constitutivas” (Walsh, 2019, p.14).

A interculturalidade denota outras formas de pensar e se posicionar a partir da diferenga
colonial, nessa perspectiva representa um novo espago de producao epistemologica. Nesse
sentido a interculturalidade tem o seu conceito relacionado a um projeto social, cultural,
educacional, politico, ético e epistémico em direcdo a decolonizacdo e a transformagao.

E importante trazer a discussdo uma perspectiva critica da interculturalidade. Tal
perspectiva “se encontra enlagada com uma pedagogia e praxis orientadas ao questionamento,
transformacgao, intervencao, a¢ao e criacao de condigdes radicalmente distintas da sociedade,
humanidade, conhecimento e vida” (Walsh, 2009, p.14).

Oliveira e Candau (2010) afirma que “Walsh (2007) vai propor a perspectiva da
interculturalidade critica como a forma da pedagogia decolonial” (Oliveira; Candau, 2010, p.
28):

De maneira ainda mais ampla, proponho a interculturalidade critica como
ferramenta pedagdgica que questiona continuamente a racializagdo,
subalternizacdo, inferiorizacdo e seus padrdes de poder, visibiliza maneiras
diferentes de ser, viver e saber ¢ busca o desenvolvimento ¢ criagdo de
compreensdes e condigdes que ndo so articulam e fazem dialogar as diferengas
num marco de legitimidade, dignidade, igualdade, equidade e respeito, mas
que - a0 mesmo tempo —alentam a criagdo de modos “outros” — de pensar, ser,
aprender, ensinar, sonhar e viver que cruzam fronteiras (Walsh, 2009, p. 25).

Nesse sentido, a interculturalidade critica e a decolonialidade sdo projetos, lutas e
processos que se intercruzam conceitualmente e pedagogicamente, alentando forgas,
perspectivas €ticas e iniciativas capazes de questionar, transformar, sacudir, rearticular e
construir (Walsh, 2009).

Muitas politicas publicas educacionais na América Latina (incluindo Brasil) vém se
utilizando dos termos interculturalidade e multiculturalismo “como forma de somente
incorporar as demandas e os discursos subalternizados pelo ocidente, dentro do aparato estatal
em que o padrdo epistemologico eurocéntrico e colonial continua hegemodnico” (Oliveira;

Candau, 2010, p. 28).
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Nesse sentido a interculturalidade ¢ concebida como interculturalidade funcional, pois
¢ pensada dentro de um contexto que favorece e fortalece as organizagdes de poder. A
interculturalidade quando acionada para atender a demanda da populag¢ao negra e oprimida no
intuito apenas de minimizar conflitos sociais, ndo exerce a sua funcdo de decolonizagao e

transformagao dos sujeitos e da sociedade.

[...] no capitalismo global da atualidade, opera uma logica multicultural que
incorpora a diferenca, na medida em que neutraliza e a esvazia de seu
significado efetivo. Nesse sentido, o reconhecimento e respeito a cultural se
convertem em uma nova estratégia de dominagdo que ofusca e mantém, ao
mesmo tempo, a diferenca colonial através da retorica discursiva do
multiculturalismo e sua ferramenta conceitual, a interculturalidade
‘funcional’, entendida de maneira integracionista (Walsh, 2009, p. 16).

O multiculturalismo neoliberal, através da interculturalidade funcional, opera
mecanismos de poder que permitem ndo apenas a permanéncia, mas o fortalecimento das
estruturas sociais ja estabelecidas e sua matriz colonial, dessa maneira ndo apontam para a
constru¢do de sociedades mais igualitarias apenas para o controle do conflito étnico e a
manutengdo da estabilidade social. Assim, continuam impulsionando o ideal neoliberal de

acumulagao capitalista incluindo os grupos étnicos excluidos historicamente.

Desse modo faz pensar que o projeto hegemdnico esta dissolvido. No entanto,
mais que desvanecer-se, a colonialidade do poder, nos tiltimos anos esteve em
pleno processo de reacomodacdo dentro dos designios globais ligados a
projetos de neoliberacdo e das necessidades; eis a recolonialidade (Walsh,
2009, p. 16).

Essa politica multicultural sugere muito mais do que o reconhecimento da diversidade.
“E uma estratégia politica funcional ao sistema/mundo moderno e ainda colonial; pretende
‘incluir’ os anteriormente excluidos dentro de um modelo globalizado de sociedade, regido nao
pelas pessoas, mas pelos interesses do mercado” (Walsh, 2009, p. 20).

Diferentemente da interculturalidade critica - entendida como projeto politico, social
epistémico e ético (Oliveira; Candau, 2010) - o multiculturalismo na forma da interculturalidade
funcional ndo transforma estruturas sociais racializadas, o seu objetivo ¢ apenas “administrar a
diversidade diante do que estd visto como o perigo da radicalizacdo de imaginarios e
agenciamento étnicos” (Walsh, 2009, p.20).

Oliveira e Candau (2010) afirmam que as formulagdes tedricas da perspectiva
multicultural ndo questionam as bases ideoldgicas do Estado-nagdo, partindo de légicas

epistémicas eurocentradas, sob o pretexto de incorporar representacdes e culturas
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marginalizadas, apenas refor¢am os esteredtipos e os processos coloniais de racializagdo no
ambito educacional. “Enquanto a dupla modernidade/colonialidade historicamente funcionou a
partir de padrdes de poder fundados na exclusdo, negagado e subordinagao e controle dentro do
sistema/mundo capitalista, hoje se esconde por tras de um discurso neoliberal multiculturalista”
(Walsh, 2009, p.16). Nesse contexto faz-se necessario situar a emergéncia da pedagogia
decolonial no Brasil, fundamentada em uma perspectiva intercultural de educagdo, visto que
“as pedagogias decoloniais visibilizam tudo que o multiculturalismo oculta e dilui, incluindo a
geopolitica do saber, a topologia do ser e a teleologia identitaria-existencial da diferenca
colonial” (Walsh, 2009, p. 27).

As pedagogias decoloniais fazem parte de uma perspectiva educacional emergente que,
apoiadas pelos estudos desenvolvidos no didlogo com os movimentos sociais na América
Latina, tem como objetivo discutir sobre as aprendizagens possiveis a partir do que “nos €
proprio”, favorecendo “o desentranhamento de um conjunto de saberes legitimados socialmente
e que tém sustentado a critica decolonial para propor outros modos de pertencimento”
(Miranda; Riascos, 2016, p. 545). Para Miranda; Riascos (2016) a decolonialidade “¢é a chave
para a consolidacdo de outras visdes sobre nossa autoformacao e aprendizagens possiveis a
partir das proposi¢des que saem das configuragdes de resisténcia antirracista” (Miranda;
Riascos, 2016, p. 545).

Sob essa orientagdo, entendemos, com Catherine Walsh (2013; 2014), que o
pensamento decolonial assume o desafio de construir atalhos que inspiram a
rebeldia e a desobediéncia por sugerir op¢des fronteirigas quando se trata de
garantir a pluralidade, bem como outros lugares de conversa. Isso ameaca as
supremacias ideologicas e desestabiliza as tradi¢des, principalmente quando

se persegue sentidos mais elasticos para o “pedagogico” (Miranda; Riascos,
2016, p.551).

A partir dos conceitos abordados no texto, é possivel deslocar a discussdo para o
contexto educacional brasileiro a fim de compreender como a interculturalidade critica e a
decolonialidade corroboram para um sistema educacional mais justo e igualitario, que
oportunize a producdo de conhecimento, reconhecendo e valorizando os saberes e as culturas
dos grupos outrora subalternizados, transformando as praticas sociais.

Oliveira e Candau (2010) apontam para relevancia da contribuigdo do grupo
Modernidade/Colonialidade para as discussdes sobre as questdes étnico-raciais no campo da
educacdo no Brasil. A producdo brasileira acerca dessa discussdo “vem crescendo de modo

significativo nos ultimos anos, principalmente ap6s a Constituicdo de 1988, que reconhece a
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especificidade cultural de populagdes indigenas e quilombolas existentes no pais” (Candau;
Russo, 2010, p. 154).

A Constituicdo de 1988 foi o marco importante para redefinir o papel da Africa na
concepcao da nacionalidade brasileira. Inaugurando o principio da igualdade no seu artigo 5°,
seguiu reconhecendo a pluralidade étnica do povo brasileiro e garantindo o direito e acesso a
fontes da cultura nacional bem como de apoio e incentivo a valorizagdo e a difusdo das
manifestagdes culturais. A vitéria legitimada na Constituigdo atende a reivindicacdes do
Movimento Negro que lutava contra a exclusdo politica, social e cultural, dentre outras
demandas.

A partir de entdo amplia-se os debates acerca das demandas da populacido negra no
Brasil, em busca de politicas de agdes afirmativas com intuito de reparar os danos sociais
determinados por processos de exclusao em diversos setores da sociedade durante os séculos
que se seguiram pos abolicdo.

As reformas educacionais dos anos 1990 incorporaram os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), que traziam no bojo das suas contribuigdes os “temas transversais”, que
tratavam de assuntos inerentes a diversidade cultural. Nesse contexto, as mudangas na educagao

13

j& apontavam para “[...] a constru¢do da nocdo de identidade, relacionando identidades
individuais, sociais e coletivas e propondo a apresentagdo de outros sujeitos histdricos
diferentes daqueles que dominaram o ensino dessa area curricular no Brasil” (Oliveira; Candau,
2010, p. 30).

No ano de 2003 houve a implementagdo da Lei 10.639/03, que torna obrigatorio o
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana nas institui¢des de ensino publico e
privado. Essa demanda, destinada aos sistemas de ensino, escolas e professores, responde a
reivindicagdes de politicas de agdes afirmativas, reparagdes, reconhecimento e valorizacao de
histérias, culturas e identidades dos movimentos sociais negros. Busca combater o racismo a
partir do reconhecimento estatal e propde a divulgacdo e a produ¢do de conhecimentos que
eduquem cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico com direitos garantidos e
identidades valorizadas (Oliveira; Candau, 2010, p. 32).

Assim “[...] os debates sobre o ensino da Historia da Africa e dos negros no Brasil nos

curriculos escolares vém conquistando espagos como uma das formas de luta antirracista mais

presente no contexto atual da sociedade brasileira” (Oliveira; Candau, 2010, p. 30).

Publicagdes comegam a tomar corpo no cenario académico, em revista de
divulgacdo e também na midia. A iniciativa da Associacdo Nacional de Pos-
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Graduagdo e Pesquisa em Educagido (Anped) de formagdo de um Grupo de
Estudos Afro-brasileiros e Educagéo, a partir de 2002, a recorréncia de artigos
nas principais revistas académicas de educagdo a partir de meados dos anos
90 e, principalmente da Associagdo Brasileira de Pesquisadores Negros em
2000, sdo realidades que se vém afirmando nos ultimos anos (Oliveira;
Candau, 2010, p. 30-31).

Apo6s a implantagdo da Lei n. 10.639/03, destaca-se a ampliacao de cursos de formacao
de professores (as) e especializagio em Historia da Africa, Relagdes étnico-raciais,
Antropologia e temas afins em diversas universidades, assim como grupos de pesquisa e
disciplinas vinculadas a diferentes programas de doutorado e mestrado que abordam questdes
vinculadas a essa tematica (Oliveira; Candau, 2010). A Lei passou a representar mais um passo
nas politicas de acdes afirmativas e de reparacdo para educagdo basica. “Nos fundamentos
teoricos da legislagdo, afirma-se que o racismo estrutural no Brasil se explicita através de um

sistema meritocratico, agrava desigualdades e gera injustica” (Oliveira; Candau, 2010, p. 31).

Salta aos olhos o volume de proposi¢des nascido em processos alternativos e
comunitarios ¢ que deslocam a fixagdo colonial dos “Outros” da aventura de
dominagdo europeia que, por sua vez, interferiu na histéria dos povos
originarios e deslocou povos africanos via a sua escravizagdo. Uma das pistas
que seguimos visando acompanhar processo de autoformagdo e de
colaboracdo mutua, entre investigadoras (es) do curriculo e das pedagogias
que chamamos “emergentes”, é de que “raca e identidade racial foram
estabelecidas como instrumentos de classificagdo social basica da populagido”
(Quijano, 2003, p. 202 apud Miranda; Riascos, 2016, p.548).

Diante desse contexto ¢ importante salientar que ha uma demanda da comunidade afro-
brasileira por reconhecimento, valorizagado e afirmacgao de direitos. Esse reconhecimento requer
estratégias de valorizagdo de diversidade e “passa pela ressignificagdo de termos como negro e
raca, pela superacdo do entnocentrismo e das perspectivas eurocéntricas de interpretagdao da
realidade brasileira e pela desconstrugio de mentalidades e visdes sobre a historia da Africa e

dos afro-brasileiros” (Oliveira; Candau, 2010, p. 31).

As diretrizes formulam explicitamente uma perspectiva de politicas de
reconhecimento da diferenca nos aspectos politicos, culturais, sociais e
historicos, mas também propdem, como obrigatdrios, contetidos pedagodgicos
nos sistemas de ensino, que, por sua vez, se caracterizam enquanto uma
perspectiva nada tradicional na educagao brasileira (Oliveira; Candau, 2010,
p-32).
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Dentre os objetivos das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e do
Parecer do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagao, de10/03/2004, estao a garantia
do igual direito as historias e culturas que compdem a reeducagao das relagdes €étnico-raciais
por meio da valorizagdo da historia e da cultura dos afro-brasileiros e dos africanos.

Para Oliveira e Candau (2010), as diretrizes formulam “uma perspectiva de politicas de
reconhecimento da diferenca nos aspectos politicos, culturais, sociais e historicos”, mas
também propdem, como obrigatérios, conteudos pedagodgicos nos sistemas de ensino. “Por
outro lado, o termo reconhecimento implica: desconstruir o mito da democracia racial; adotar
estratégias pedagogicas de valorizacao da diferenca; reforcar a luta antirracista e questionar as
relagdes étnico-raciais baseadas em preconceitos e comportamentos discriminatdrios”
(Oliveira; Candau, 2010, p.32).

E preciso estabelecer condigdes para a realizagdo das perspectivas decoloniais no
contexto da educacao brasileira, tais como: “reeducagao dos termos raga e etnia como categorias
de analise e no sentido estritamente politico, a superagdo do etnocentrismo eurocéntrico, a
discussao do tema por toda a comunidade escolar e a perspectiva da interculturalidade em
educacdo” (Oliveira; Candau, 2010, p. 32). Assim, “o impasse epistemologico ¢ um dos mais
evidentes, na medida em que os contetidos propostos pelas diretrizes curriculares se encarregam
de tentar construir uma nova interpretacdo da propria historia em geral e do Brasil” (Oliveira;

Candau, 2010, p. 33-34).

Perguntamo-nos: serd que o resgate dessas histdrias, numa perspectiva de
politicas publicas de reconhecimento da diferenga colonial — isto €, histéria da
Africa como elemento condicionador na formacdo da nacdo brasileira e as
propostas oficiais de reparagdes -, pode mobilizar um projeto de emancipagao
epistémica, na perspectiva de produgdo de conhecimentos “outros” (Oliveira;
Candau, 2010, p. 36).

E preciso compreender que a proposta de uma pedagogia decolonial e de
interculturalidade critica requer “a superacgdo tanto de padrdes epistemoldgicos hegemonicos
no seio da intelectualidade brasileira quanto a afirmacdo de novos espacos de enunciagao
epistémica” (Oliveira; Candau, 2010, p. 36). Para Walsh, segundo Oliveira e Candau, no ambito
educacional, essa perspectiva “ndo restringe a interculturalidade a mera inclusdo de novos
temas nos curriculos ou nas metodologias pedagdgicas, mas se situa na perspectiva da
transformagao estrutural e socio-histérica, como projeto de decolonizagdo epistémica (Oliveira;

Candau, 2010, p.27).
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Portanto, a autora elabora, a partir dessa construcdo teodrica, a nogdo de
pedagogia decolonial, ou seja, uma praxis baseada numa insurgéncia
educativa propositiva — portanto, ndo somente denunciativa — em que o termo
insurgir representa a criagdo e a construcdo de novas condi¢des sociais,
politicas, culturais ¢ de pensamento. (...) a constru¢gdo de uma visdo
pedagbgica que se projeta muito além dos processos de ensino e de
transmissdo de saber, que concebe a pedagogia como politica cultural
(Oliveira; Candau, 2010, p. 28).

O grande avanco das discussdes e dos debates publicos no Brasil acerca da questao
racial, da ancestralidade africana e das acgdes afirmativas preparam o cendrio da educagdo
brasileira para a implementagdo da logica intercultural no sentido de uma pedagogia decolonial,
que possa romper as estruturas mentais — desescravizacdo das mentes - postuladas pelo
eurocentrismo e propor mudangas nas praticas sociais e pedagogicas.

Apesar de vivenciar profundas mudangas interpretativas, que ainda ndo chegaram as
salas de aula, para a grande maioria dos afrodescendentes no Brasil ainda estd muito presente
“o mito da democracia racial que postula a miscigenagdo como uma ordem harmoniosa nas
relagdes raciais brasileiras e estabelece, silenciosamente, um padrao branco de identidade e a
necessidade de se ter referenciais eurocéntricos para o reconhecimento social e cultural”
(Oliveira; Candau, 2010, p. 36-37).

Para as autoras Miranda; Riascos (2016) as desvantagens socioeducativas tém afetado
diretamente os afrodescendentes e por isso faz-se necessario a proposta de uma agenda
intercultural e os “processos decoloniais podem ser oportunidades de estabelecermos didlogos
mais interculturais, menos hierarquicos nos projetos educativos, nas formas de pensarmos as
politicas publicas e no modo de representarmos os outsiders negros” (Miranda; Riascos, 2016,
p.551).

Defendemos, assim, processos de construgdo e desconstrucido de saberes e
conhecimentos como fluxo continuo, sendo apostas que fazem parte de um
constructo no qual a “decolonialidade” ¢ a chave para a consolidagao de outras
visdes sobre nossa autoformagdo e sobre propostas de experiéncias fluidas,
cheias de significado. Optamos por uma defini¢do de interculturalidade na
interse¢ao com os saberes multiplos do legado afrodescendente nos territorios

ancestrais que nos unem como herdeiros e consequentemente, como Didspora
Africana. (Miranda; Riascos, 2016, p. 552).

Portanto, além de uma luta decolonial de poder e de saber, para os afrodescendentes, a
colonialidade do ser ¢ fator relevante nas disputas epistémicas no campo educacional. Assim,
faz-se necessario ampliar o foco dos curriculos para o reconhecimento da diferenca, ndo apenas
incluindo a tematica, mas repensando enfoques, relagdes e procedimentos (Oliveira; Candau,

2010).
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Oliveira e Candau (2010) afirmam que os referenciais presentes na nova legislacao
educacional brasileira possibilitam a abertura a uma critica decolonial, na medida em que
expoem a colonialidade do saber e, a0 mesmo tempo, propiciam a explicitacao da colonialidade
do ser, ou seja, possibilitam a mobilizagdo em torno das questdes veladas do racismo presente

nas praticas sociais e praticas educacionais no nosso pais.

Pensar interculturalmente implica reorientar a escuta de si na medida em que
nos afinamos com as comunidades e grupos. Por isso, qualquer proposta
educacional tera que partir de uma escuta sensivel (no sentido de rever as suas
insuficiéncias em termos do que ndo conseguimos desnaturalizar nos
curriculos) — algo que se confronta, que denuncia a violéncia também
epistémica e que pode gerar proposicdo de estratégias que nos levem a
descolonizar nossos corpos € nossas praticas discursivas (Miranda; Riascos,
2016, p. 570).

Assim, refletir sobre a educagdo a partir de uma perspectiva intercultural implica
considerar a formulacdo de curriculos justos, que contemplem as vivéncias, a cultura e a religido
da populac@o negra — aspectos frequentemente desautorizados ou ignorados nos ambientes de
aprendizagem marcados pela predominancia da branquitude. Em outras palavras, trata-se de
construir praticas educativas que valorizem a diversidade e promovam equidade no acesso ao
conhecimento. Para isso, faz-se necessario “questionar as assimetrias vigentes, a colonialidade
do poder e do saber: reconhecer e fortalecer o que € proprio; assumir um pensamento proprio,
de 14 pra ca, experimentar inversdes; questionar as identidades e a diferenga colonial” (Miranda;

Riascos, 2016, p.557).
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2 EDUCAR PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA PERSPECTIVA DO
ANTIRRACISMO

O Brasil foi palco do apogeu da escravidao colonial, “uma das primeiras nagdes do Novo
Mundo a organizar o escravismo e ultima a conclui-lo” (Fiabani, 2012, p. 21). Ap6s a aboligdo,
o trabalhador escravizado teve direito a sua liberdade civil, contudo “as condigdes materiais de
existéncia dos afrodescendentes ndao se revolucionaram significativamente com o fim da
escravidao” (Fiabani, 2012, p. 26). Os negros, outrora escravizados, foram libertos, mas a
exploracdo do trabalhador afrodescendente continuava. Seguiam sem direito a terra, sem
emprego e sem inser¢ao social de fato.

A heranga escravista, justificada pelo o principio da eugenia, promove a segregacao da
populagdo negra no cendrio social do Brasil, estabelecendo um modelo de desenvolvimento
nacional excludente, que silencia e oprime o negro enquanto o destitui dos seus direitos, das
suas subjetividades e quica da sua existéncia.

Os colonialistas sustentavam a ideia de que os europeus - brancos - ocupavam uma
posi¢ao de superioridade em relagcdo aos negros. A sociedade entdo projetava-se como branca,
apesar de ser formada e organizada por grupos étnicos diferentes, com cultura, lingua e
organizag¢ao social peculiares, produzindo assim processos educativos baseados nas relagdes de
opressdo desde a exploracdo da coldnia (Silva, 2011).

As relagdes sociais fundadas na ideia de raga produziram novas identidades nas
Américas, tais como indios, negros e mesticos. As identidades que antes eram determinadas por
localizacdo geografica, passaram a adquirir uma conotagdo racial (Gomes, 2012). A ideia de
raca naturalizou as relagdes coloniais de dominagao, legitimando as nog¢des de superioridade e
inferioridade e “tais identidades foram associadas as hierarquias, lugares e papeis sociais
correspondentes, como se deles fossem constitutivas, e, por conseguinte, ao padrdao de
dominagdo que se impunha” (Gomes, 2012, p. 729).

A populagdo negra foi impossibilitada de aprender a ler e a escrever e, quando era
permitido fazia-se com “o intuito de incutir-lhes representacdes negativas de si proprios e
convencé-los de que deveriam ocupar lugares subalternos na sociedade” (Silva, 2011, p. 21).
Inseridos em uma sociedade excludente e marcadamente desigual, ser negro representava uma

enorme desvantagem e a educagdo era um meio de incentivar o desejo de ser branco.

Na experiéncia brasileira, além do que se passou com os indigenas, deve-se
ter presente a situacdo dos africanos escravizados, de seus filhos e
descendentes. A eles foi negada a possibilidade de aprender a ler, ou se lhes
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permitia, era com o intuito de incutir-lhes representacdes negativas de si
proprios ¢ convencé-los de que deveriam ocupar lugares subalternos na
sociedade. Ser negro era visto como enorme desvantagem, utilizava-se a
educacdo para despertar e incentivar o desejo de ser branco (Silva, 2011, p.
21).

E nesse contexto historico que a educagdo do Brasil é pensada, mantendo fora dos
bancos escolares aqueles que também nao estdo inseridos no rol dos direitos constitucionais,
uma vez que “O Brasil, Colonia, Império e Republica, teve historicamente, no aspecto legal,
uma postura ativa e permissiva diante da discriminac¢do e do racismo que atinge a populacao

afrodescendente brasileira até hoje” (Brasil, 2004, p.7).

O Decreto n° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854, estabelecia que nas escolas
publicas do pais ndo seriam admitidos escravos, e a previsao de instrugdo para
adultos negros dependia da disponibilidade de professores. O Decreto n°
7.031-A, de 6 de setembro de 1878, estabelecia que os negros s6 podiam
estudar no periodo noturno e diversas estratégias foram montadas no sentido
de impedir o acesso pleno dessa populagdo aos bancos escolares. (Brasil,
2004, p.7).

ApoOs a abolicao da Escravatura, e depois da Proclamagao da Republica, a literatura
mostra que, desde a metade do século XX a educagao era considerada espaco prioritario de acao
e de reivindicacdo (Gomes, 2008). Na luta por inser¢ao social em um cenario de desigualdade
racial pos-aboli¢do, quanto mais o negro liberto “passava a figurar na histéria com o status
politico de cidaddao (por mais abstrato que tal situacdo se configurasse no contexto da
desigualdade racial construida pds-abolicdo)” (Gomes, 2008, p.100) mais se organizava e
reivindicava escolas que incluissem sua historia e sua cultura.

O protagonismo negro marca um periodo de importantes conquistas na luta contra os
processos de exclusao politica, social, educacional e cultural da populagdo negra no Brasil. As
acoes dos chamados “novos movimentos sociais” (Gomes, 2012), pontuam reivindicagdes e
dentncias dos grupos negros organizados que, além de assegurar o reconhecimento da
pluralidade étnica nacional na Constituicdo Federal de 1988, lograram visibilidade nas
discussdes sobre a questdo étnico-racial no pais no sentido da construcao de uma sociedade
mais democréatica.

Domingues (2008), ao tematizar as a¢des desencadeadas pelo movimento
negro, afirma que o pds-Aboli¢do da Escravatura, em 1888, ¢ a Proclamagao
da Republica, em 1889, sdo um periodo marcante para o futuro dos negros
brasileiros. Deixar de ser um “ex-escravo” ou liberto para ser cidadao, ter
direitos iguais, ndo ser visto como inferior e vivenciar a cidadania plena era o
sonho perseguido pela populagdo negra da época, sobretudo os setores mais
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organizados. Entre as suas reivindicacdes, a educagdo se tornou prioritaria,
pois o analfabetismo ¢ a lenta inser¢do nas escolas oficiais se constituiam em
um dos principais problemas dessa populacdo para a inser¢ao no mundo do
trabalho (Gomes, 2012, p. 736).

E importante destacar nessa discussdo o papel da imprensa negra brasileira que, no final
do século XIX e inicio do século XX, rompe com o imagindrio racista que “pautado no ideério
do racismo cientifico, atribuia a populagdo negra o lugar de inferioridade intelectual” (Gomes,
2012, p.736). A imprensa negra paulista também ¢ considerada uma produtora de conhecimento
sobre a raga e as condi¢des de vida da populacdo negra em uma sociedade hierarquizada e
preconceituosa. Os jornais que circulavam na época tinham um papel educativo, pois
informavam e politizavam a populacdo negra acerca dos seus proprios destinos para a
constru¢do de sua integracao na sociedade da €época, “varias matérias vinculavam a ideia da
ascensao social do negro pela via da educacao. Nesse sentido, e possivel discutir o papel da
imprensa negra como instrumento de luta dos negros frente a sociedade estabelecida” (Gomes,
2012, p. 737).

Cabe destaque também como mecanismo de luta por inclusdo social e educagdo da
populagdo negra a Frente Negra Brasileira, “uma associagdo de carater politico, informativo,
recreativo e beneficente” (Gomes, 2012) surge em Sao Paulo no ano de 1931 e, composta por
varios departamentos, tinha como objetivo tornar-se uma articulagdo nacional, promovendo
educacao e o entretenimento dos seus membros, criando escolas e cursos de alfabetizacao de
criangas, jovens e adultos, visando “a integragdo dos negros na vida social, politica e cultural,
denunciando as formas de discriminagdo racial existentes na sociedade brasileira daquele
periodo” (Gomes, 2012, p. 737). Posteriormente, A Frente Negra Brasileira transformou-se em
partido politico e acabou sendo extinta em 1937.

Dentre as organizagdes do movimento negro, o Teatro Experimental do Negro - TEN -
apresenta grande relevancia nesse cenario j4 que foi pensado no sentido de contestar a
discriminagao racial, através da formacao de atores e dramaturgos negros “‘e resgatar a heranga
africana na sua expressao brasileira” (Gomes, 2012, p. 737). Em seu projeto, o TEN trazia
propostas de alfabetizar seus primeiros participantes, que eram recrutados entre empregados
domésticos, operarios, favelados e sem profissdo, entre outros. A esses era oferecido “uma nova
atitude, um critério proprio que os habilitava também a indagar o espago ocupado pela
populagdo negra no contexto nacional” (Gomes, 2012, p. 737). Entre os seus feitos, cabe
destaque a publicacao do jornal Quilombo (1948-1950) e os pontos importantes do programa

educacional, tal como a reivindica¢do do ensino gratuito para todas as criangas brasileiras, a
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admissdo subvencionada de estudantes negros nas instituigdes de ensino secundario e
universitario, o combate ao racismo com base em medidas culturais e de ensino e a promog¢ao
de uma imagem positiva do negro ao longo da historia.

Desse modo ¢ possivel identificar as premissas do movimento negro sendo abordadas
de diversas maneiras, em diversos espacos culturais, informativos e educacionais sempre no
intuito de fomentar a discussdo acerca dos direitos da populagdo negra, do combate ao racismo,
da constru¢ao de uma educagao democratica a partir de uma realidade de lutas e tornando-se
responsavel pelo reconhecimento do direito a educacdo dessa populagdo. De acordo com
Gomes (2008), estudos apontam que o Movimento Negro no Brasil, enquanto sujeito politico,

tem sido o principal responsavel pelo reconhecimento do direito a educagao
para a populagdo negra, pelos questionamentos ao curriculo escolar no que se
refere ao material didatico com imagens estereotipadas sobre o negro, pela
inclusdo da tematica racial na formacao de professores(as), pela atual inclusao
da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nos curriculos escolares via
lei federal e pelas politicas de agdo afirmativa nas suas mais diferentes
modalidades (Gomes, 2008, p. 100).

Nao cabe aqui demarcar cronologicamente toda contribui¢do do movimento negro nas
politicas educacionais, contudo ¢ importante ressaltar que a educagao tem ocupado um lugar de
grande relevancia na agenda das entidades negras ao longo de sua trajetoria, por isso, segundo
Gomes (2012, p. 735), “[...] o movimento negro, assim como outros movimentos sociais, ao
agir social e politicamente, reconstroi identidades, traz indagacdes, ressignifica e politiza

conceitos sobre si mesmo € sobre a realidade social”.

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que o Movimento Negro apresenta,
historicamente, um projeto educativo, construido a luz de uma realidade de
luta. Esse projeto se choca, muitas vezes, com a racionalidade hegemonica
que impera na teoria social e pedagogica, visto que apresenta outro tipo de
saber, construido numa histéria em que a diversidade étnico-racial sempre
esteve presente, em que a alteridade sempre esteve pautada, ndo s6 no
reconhecimento do outro, mas na luta politica de ser reconhecido como um
outro, com o direito de viver a sua diferenca e ver sua cultura e sua identidade
respeitadas tanto no cotidiano das escolas e dos seus curriculos quanto na
politica educacional. (Gomes, 2008, p. 100).

O movimento negro, ao ressignificar a raga, questiona acerca da propria historia do
Brasil e da populag@o negra, utilizando mecanismos ideoldgicos, politicos, tedricos e analiticos
para explicar de que forma o racismo brasileiro opera na vida cotidiana das suas vitimas e ndo
somente na estrutura do Estado. Ao politizar a raga, esse mesmo movimento rompe com visoes
distorcidas, negativas e naturalizadas sobre a historia e cultura negra, desvelando a sua

constru¢do no contexto das relagdes de poder, retira a populacdo negra do lugar da suposta
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inferioridade racial pregada pelo racismo e interpreta afirmativamente a raga como constru¢ao
social; colocando em xeque o mito da democracia racial (Gomes, 2012).

O movimento negro “ressignifica e politiza afirmativamente a ideia de raga,
entendendo-a como poténcia de emancipagdo € ndo como uma regulagdo conservadora;

explicita como ela opera na construcdo de identidade étnico-raciais” (Gomes, 2012, p. 731).

Como discurso e pratica social, a raca ¢ ressignificada pelos sujeitos nas suas
experiéncias sociais. No caso do Brasil, o movimento negro ressignifica e
politiza afirmativamente a ideia de raga, entendendo-a como poténcia de
emancipagdo e ndo como uma regulagdo conservadora; explicita como ela
opera na construcdo de identidades étnico-raciais. (Gomes, 2012, p.731).

Como ja demonstrado, desde as décadas de 1930 e 1960 as organizagdes negras
reivindicavam a inclusdo dos negros na escola publica. O Movimento Negro preocupou-se com
a educagdo publica de qualidade, fomentando agdes que geraram vdrias experiéncias
interessantes de ensino no sentido de construir uma democracia para todos os segmentos étnico-
raciais. Na década de 1970, esse mesmo movimento fez criticas a educagdo brasileira e
observou a necessidade de aprofundar as reivindicagdes. Apesar de essas serem pontuais, com
um carater mais universalista, até a década de 1980, o movimento negro lutou por acesso a
educagdo. No entanto, ao perceberem que ao serem implementadas politicas publicas de carater
universal ndo atenderiam a grande massa da populacao negra, houve uma mudanca no discurso
colocando as a¢des afirmativas como demanda real (Gomes, 2017).

Os projetos e propostas do Movimento Negro sdo de carater emancipatorio (Gomes,
2008), pois foram construidas por um povo que tem sua histéria marcada pela colonizagdo e a
dominagdo, por principios que regiam a dicotomia superioridade/inferioridade a partir da cor
da pele, da ideia de raca que foi instituida como mecanismo de controle dando origem ao
racismo. Nesse sentido, “a emancipag¢ao, entendida como transformacao social e cultural, como
libertagdo do ser humano, sempre esteve presente nas agdes da comunidade negra organizada,
tanto no periodo da escravidao quanto no pos-abolicdo e a partir do advento da Republica”
(Gomes, 2008, p.99).

As mudangas efetivas que ocorreram no sentido da democratizagdo da educagao
nacional, impulsionadas pelo Movimento Negro, tiveram inicio a partir da promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988 que, considerando as reivindicagdes da populagdo negra em
movimento, cita a promoc¢ao do bem de todos “sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminagdo” (Brasil, Constitui¢do Federal de1988, art.

3°, IV) promovendo a edi¢do de importantes politicas raciais.
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A partir da segunda metade dos anos de 1990, a raga ganha outra centralidade
na sociedade brasileira e nas politicas de Estado. A sua releitura e
ressignificacdo emancipatdria construida pelo movimento negro extrapola os
foruns da militancia politica e o conjunto de pesquisadores interessados no
tema (Gomes, 2012, p. 739).

A Carta Magna incluiu o racismo como crime inafiangével, imprescritivel e passivel de
pena (Brasil, Brasil, Constitui¢ao Federal de1988). Essa abordagem rendeu o alargamento das
discussdes sobre a pratica do racismo em diversos setores da sociedade, especialmente no
campo educacional, onde as imbricagdes resultaram em politicas publicas de a¢des afirmativas,
com legislacdo especifica que exigiam, dentre outros elementos, alteragdes no curriculo e na
pratica pedagodgica. Nessa perspectiva, o Brasil segue buscando efetivar a condi¢gdo de um
Estado democratico de direito “com énfase na cidadania e na dignidade da pessoa humana”
(Brasil, 2004, p. 7), mesmo diante de uma realidade ainda “marcada por posturas subjetivas e
objetivas de preconceito, racismo e discriminagdo aos afrodescendentes, que, historicamente,
enfrentam dificuldades para o acesso e a permanéncia nas escolas” (Brasil, 2004, p.7).

As agOes afirmativas sdo compreendidas, aqui, ndo s6 como politicas e
praticas publicas e privadas que visam a corregdo e superacdo das
desigualdades impostas, ao longo da historia, a determinados grupos sociais €
étnico-raciais. Elas sdo vistas como [dcus em que confluem principios gerais
de um outro modelo de racionalidade ¢ saberes emancipatdrios produzidos
pela comunidade negra e sistematizados pelo Movimento Negro ao longo dos

tempos. Saberes que ainda se fazem ausentes dos estudos e das praticas de
formacao de professores (as) (Gomes, 2008, p. 102).

Como reflexo dos desdobramentos histéricos ja explicitados aqui € na luta por uma
sociedade justa e igualitaria, a tematica da educacdo das relagdes étnico-raciais vem motivando
debates educacionais na medida em que propde para esse contexto novas praticas educativas e
novos sujeitos “na expectativa de minimizar a discriminagao racial e o preconceito nas escolas”
(Silva, 2011, p. 5). Como dito anteriormente, essa diversidade étnico-racial e cultural do povo
brasileiro tem como pano de fundo uma histéria de lutas, de injusti¢as, de segregacdo e de
negacdo de direitos de grupos étnicos que sofreram violéncia fisica e epistemoldgica, sendo

excluidos dos dispositivos legais que regiam o Estado Brasileiro.

Todos estes dispositivos legais, bem como reivindicagcdes e propostas do
Movimento Negro ao longo do século XX, apontam para a necessidade de
diretrizes que orientem a formulagdo de projetos empenhados na valorizagao
da historia e cultura dos afro-brasileiros e dos africanos, assim como
comprometidos com a de educacdo de relagdes étnico-raciais positivas, a que
tais conteudos devem conduzir (Brasil, 2004, p. 9).
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A escola, historicamente concebida como excludente ainda ¢ /ocus de reprodugdo do
racismo; como consequéncia, “a instru¢cdo publica nasce excludente, racista” (Silva, 2006, p.
496). Ao admitir a diversidade étnico-racial como elemento constitutivo do seu processo de
configuragdo, a escola compreende a existéncia de processos de inser¢ao cultural de diferentes
grupos na construcdo da sociedade brasileira, bem como as implicagdes decorrentes desses
processos para tornar-se “‘um espago privilegiado para reflexdo e a valorizagao das diferencas”
(Silva, 2011, p. 6).

A educagdo das relagdes étnico-raciais tem por alvo a formacao de cidadaos,
mulheres ¢ homens empenhados em promover condi¢gdes de igualdade no
exercicio de direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser, viver,

pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnico raciais e sociais (Silva,
2006, p.490).

Em 2003 uma demanda educacional do movimento negro desde os anos de 1980 foi
contemplada. O alargamento do debate ao ambito nacional resultou na implementacao da Lei
n. 10.639/03 que foi sancionada, alterando os artigos 26-A e 79-B da LDB e tornando
obrigatério o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana nas escolas publicas e
privadas de ensino fundamental e médio (Brasil, 2003). Regulamentada pelo Parecer CNE/CP
n.03/2004 e pela Resolugado CNE/CP n. 01/2004, esta Lei foi novamente alterada pela Lei

11.645/08, com a inclusdo da tematica indigena.

Nesse contexto, o governo federal sancionou, em margo de 2003, a Lei n°
10.639/03-MEC, que altera a LDB (Lei Diretrizes ¢ Bases) e estabelece as
Diretrizes Curriculares para a implementagdo da mesma. A 10.639 instituiu a
obrigatoriedade do ensino da Historia da Africa e dos africanos no curriculo
escolar do ensino fundamental ¢ médio. Essa decisdo resgata historicamente a
contribui¢do dos negros na constru¢do ¢ formagdo da sociedade brasileira
(Brasil, 2004, p.8).

O parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana define a educagao
como essencial no processo de formacao de qualquer sociedade e “um dos principais ativos e
mecanismos de transformagdo de um povo” (Brasil, 2004, p.7). Nesse sentido, ¢ funcao da
escola “estimular a formacao de valores, habitos e comportamentos que respeitem as diferengas
e as caracteristicas proprias de grupos e minorias” (Brasil, 2004, p.7) fazendo de forma
democrética e comprometida com a promoc¢ao do ser humano na sua integralidade.

Imbuido no compromisso com as pautas de politicas de a¢des afirmativas do Governo

Federal, o Ministério da Educacao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo
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das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
que sdo parte do conjunto de medidas e agdes que tem por objetivo corrigir injustigas, eliminar
discriminacgdes e promover a inclusao social e a cidadania para todos no sistema educacional

brasileiro (Brasil, 2004).

Criou, em 21 de margo de 2003, a Seppir (Secretaria Especial de Politicas de
Promogdo da Igualdade Racial) e instituiu a Politica Nacional de Promogao
da Igualdade Racial. Desta forma, recolocou a questdo racial na agenda
nacional e a importancia de se adotarem politicas publicas afirmativas de
forma democratica, descentralizada e transversal. O principal objetivo desses
atos ¢ promover alteracdo positiva na realidade vivenciada pela populagdo
negra e trilhar rumo a uma sociedade democratica, justa e igualitaria,
revertendo os perversos efeitos de séculos de preconceito, discriminagdo e
racismo (Brasil, 2008, p.8).

Por meio da SEPPIR, o governo federal confirma o compromisso historico de romper
com os entraves que impedem o desenvolvimento pleno da populagdo negra brasileira (Brasil,
2008). Essa secretaria, em parceria com o MEC, traca metas para a construcao de condi¢des
reais para as mudangas necessarias tais como articulagdo com estados, municipios, as ONGs e
as iniciativas privadas e a elaboragdo de diretrizes norteadoras para a implementacdo de
politicas de a¢des afirmativas no dmbito da administragdo publica federal (Brasil, 2004).

Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana dispdoem das
orientagdes para formulacdo de projetos que reconhecam e valorizam a historia e cultura dos
afro-brasileiros e dos africanos para a conduc¢do de contetidos comprometidos com a educagao
de relagdes €étnico-raciais positivas, abordando a diversidade existente no Brasil, o igual direito
a educacdao de qualidade, a formagdo para a cidadania no sentido da constru¢do de uma

sociedade justa e democrética.

O parecer procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educagao, a
demanda da populagdo afrodescendente, no sentido de politicas de agdes
afirmativas, isto ¢, de politicas de reparagdes, ¢ de reconhecimento e
valorizacdo de sua historia, cultura, identidade. Trata, ele, de politica
curricular, fundada em dimensdes histdricas, sociais, antropoldgicas oriundas
da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as discriminag¢des que
atingem particularmente os negros. Nesta perspectiva, propde A divulgagao e
produgdo de conhecimentos, a formagao de atitudes, posturas ¢ valores que
eduquem cidadaos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial —
descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de
asiaticos — para interagirem na constru¢@o de uma na¢do democratica, em que
todos, igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada
(Brasil, 2004, p. 10).
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As politicas publicas de agdo afirmativa no ambito educacional visam reparar os danos
decorrentes da desigualdade racial constituida historicamente no Brasil, impulsionando o
Estado e a sociedade a tomarem “medidas para ressarcir os descendentes de africanos negros,
dos danos psicoldgicos, materiais, sociais, politicos e educacionais sofridos sob o regime
escravista” (Brasil, 2004, p.11) e também das consequéncias das politicas de branqueamento

da populagdo e manutencao de privilégios.

Politicas de reparag¢des voltadas para a educacdo dos negros devem oferecer
garantias a essa populacdo de ingresso, permanéncia e sucesso na educacao
escolar, de valorizagdo do patrimonio histérico-cultural afro-brasileiro, de
aquisi¢do das competéncias ¢ dos conhecimentos tidos como indispensaveis
para continuidade nos estudos, de condi¢des para alcangar todos os requisitos
tendo em vista a conclusdo de cada um dos niveis de ensino, bem como para
atuar como cidadados responsaveis e participantes, além de desempenharem
com qualificagdo uma profissdo (Brasil, 2004, p.11).

Apesar do grande avanco nos dispositivos constitucionais, as discussdes e os debates
publicos acerca do resgate da ancestralidade africana e do racismo ainda se perfazem em um
terreno de naturalizacao das desigualdades. Os discursos sobre as relagdes raciais no Brasil
tendem a propagé-las como relagdes harmoniosas, negando, por consequéncia, as formas de
violéncia que permanecem e se atualizam em relacdo a populagdo negra. Essa populagdo
continua vitima da violéncia estatal, que se traduz na negacdo ao acesso a educacao de
qualidade, entre outros aspectos. Oliveira e Candau (2010, p. 37) afirmam que essas relagdes
“estabelece silenciosamente um padrao branco de identidade e a necessidade de se ter

referenciais eurocéntricos para o reconhecimento social e cultural”.

E realidade, uma vez que, apesar da existéncia do mito da democracia racial,
a sociedade brasileira ndo consegue fugir da negritude, conquanto diferenca
inscrita no seu corpo, na sua cultura, na sua historia ¢ na sua ancestralidade. E
uma questdo, ja que qualquer discussdo mais aprofundada sobre a diversidade
étnico-racial tem de vir acompanhada da compreensao sobre as desigualdades
raciais. No contexto histdrico e politico brasileiro, as diferencas étnico-raciais
foram naturalizadas, desnudadas da sua riqueza e transformadas em
desigualdade. Dessa forma, quando a escola, a universidade e a politica
educacional colocam em pauta a discussdo, as praticas, os projetos e as
politicas voltadas para a diversidade étnico-racial, tendo como foco o
segmento negro da populacdo, o contexto da desigualdade se pde na ordem do
dia e, em consequéncia disso, medidas para a sua supera¢do precisam ser
implementadas. (Gomes, 2008, p. 101).

A ideia de que vivemos harmoniosamente integrados numa sociedade que nao percebe
as diferencas, que se traduz no “ocultamento da diversidade”, perspectiva pela qual considera-

se democratico ignorar o outro na sua diferenca (Silva, 2011). O ndo reconhecimento dessas
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diferencas implica na produ¢do da imagem do brasileiro cordial, que trata a todos com
igualdade no intuito de assimild-los a padrdes europeus, reduzindo a diversidade étnico-racial
da populagdo a questdes de ordem econdmico-social.

Desse modo, em uma perspectiva escolar que, de acordo com Candau (2016), segue a
servico da homogeneizacgdo e padronizacdo, os diferentes se apresentam como um problema
que a escola ou os educadores precisam enfrentar. O termo diferenga ¢ frequentemente
associado a um problema a ser resolvido, “a deficiéncia, ao déficit cultural e a desigualdade”
(Candau, 2016, p.809).

A superioridade racial historicamente atribuida aos brancos, projetam tentativas de
assimilagdo, por meio da escola, dos povos submetidos politica e ideologicamente aos sistemas
dos colonizadores europeus, justificando os desafios de aprender e ensinar dentro da perspectiva

das relagoes étnico-raciais na sociedade brasileira.

A escola, embora concebida nos termos dos textos legais e objetivos
pedagobgicos, para garantir ¢ divulgar principios de justica e igualdade, na
maioria das vezes, tem divulgado e refor¢ado a visao unitaria e nao plural da
sociedade — “através de formulagdes que desvalorizam o diferente, aqueles
que ndo se encaixam nos padrdes difundidos pela referida visdo unitaria”.
(Silva, 2011, p. 22).

A visdo unitaria na percep¢ao da formagao da sociedade brasileira, forjada no cerne do
pensamento eurocentrado, ¢ ampliada para a escola que nega o legado africano quando tenta
padronizar praticas educativas e culturais, propiciando representagdes que geram nos diferentes
— tidos como ndo iguais - o sentimento de inferioridade frente a populagdo branca.

Isso significa que a escola ainda se constitui como palco de manifestagdes de
preconceitos e discriminagdes de diversos tipos, contudo a cultura escolar tende a ndo os
reconhecer, ja que estd impregnada por uma representagdo padronizadora — marcada por um

carater monocultural e monoracial da educagao - de que na escola somos todos iguais.

[...] o processo de educar as relagdes entre pessoas de diferentes grupos étnico
raciais tem inicio com mudangas no modo de se dirigirem umas as outras, a
fim de que desde logo se rompa com sentimentos de inferioridade e
superioridade, se desconsiderem julgamentos fundamentados em
preconceitos, deixem de se aceitar posi¢des hierarquicas forjadas em
desigualdades sociais e raciais. (Silva, 2011, p. 12).

A educacao das relagdes étnico-raciais tem por alvo a formagao de cidadaos, homens e
mulheres, que estejam empenhados na promog¢ao de “condi¢des de igualdade no exercicio de

direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser, viver, pensar, proprios aos diferentes
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pertencimentos étnico-raciais e sociais” (Silva, 2006, p.13) e deve ser conduzida, tendo-se como
referéncias os seguintes principios: ‘“consciéncia politica e historica da diversidade;
fortalecimento de identidades e de direitos; agdes de combate ao racismo ¢ a discriminagao”
(Brasil, 2004b, p.17).

Para Gomes (2011), a educacdo das relagdes étnico-raciais, em nosso pais, tem
produzido uma “pedagogia das emergéncias”, de carater emancipatério, posto que € resultado
das lutas do Movimento Negro em favor das “possibilidades e as expectativas futuras de
superagao do racismo e do mito da democracia racial” (Gomes, 2011, p.47). Em funcao disso,
para a autora, somos desafiados a realizar uma mudanga epistemoldgica, no campo da formagao
de professores no Brasil com a inser¢do da tematica da educagdo das relagdes étnico-raciais,
numa perspectiva emancipatoria do sujeito.

As novas demandas da educagdo das relagdes étnico-raciais implicam o desafio de
superar desigualdades e discriminagdes raciais e religiosas; reconhecer e valorizar as
diferencas, postular politicas de redistribuicdo e de reconhecimento. O desafio da educacdo
nesse contexto ¢ desvelar os esteredtipos raciais e desconstruir a visao do racismo cordial.

Nesse sentido, a educac¢do € convocada a construir novas abordagens acerca das relagdes
étnico-raciais na escola, em um novo contexto que reconheca e valorize as historias e culturas
outras, subalternizadas pela logica epist€émica europeia, que sejam capazes de responder aos
desafios sociais, culturais e educacionais, bem como compreender de que maneira as relagdes
de poder estabelecidas no periodo colonial contribuiram para a difundir a colonialidade do
poder, do saber e do ser no imaginario social brasileiro, “entoando os siléncios das historias

subalternizadas e exercendo forte influéncia na perpetuacao do racismo” (Gomes, 2010).

Como se vé, é complexa, mas ndao impossivel, a tarefa de tratar de processos
de ensinar e de aprender em sociedades multiétnicas e pluriculturais, como a
brasileira. Aborda-los pedagogicamente ou como objeto de estudos, com
competéncia e sensatez, requer de nds, professores(as) e pesquisadores(as):
ndo fazer vista grossa para as tensas relagdes étnico-raciais que
“naturalmente” integram o dia-a-dia de homens e mulheres brasileiros;
admitir, tomar conhecimento de que a sociedade brasileira projeta-se como
branca; ficar atento(a) para ndo reduzir a diversidade étnico-racial da
populagdo a questdes de ordem econdmico-social e cultural; desconstruir a
equivocada crenga de que vivemos numa democracia racial. E, para ter
sucesso em tal empreendimento, hd que ter presente as tramas tecidas na
historia do ocidente que constituiram a sociedade excludente, racista,
discriminatéria em que vivemos e que muitos insistem em conservar (Silva,
2006, p. 492-493).
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A epistemologia decolonial propde uma interven¢ao politica e pedagdgica de afirmacdo
de processos educativas comprometidas com os sujeitos subalternizados pela logica
educacional hegemonica. Para Oliveira e Candau (2010) a colonialidade do saber ¢ entendida
como a repressao de outras formas de produgdo de conhecimentos nao-europeus, negando o
legado intelectual, historico e cultural de povos indigenas e africanos, reduzindo-os a categoria
de primitivos e irracionais. Assim, o pedagogico e o decolonial se constituem enquanto projeto
politico a serem construidos nas escolas, nos movimentos sociais, nas universidades, nas
comunidades negras, no intento de “pensar e formular uma perspectiva de educagao outra com

e a partir dos sujeitos subalternizados pela colonialidade” (Walsh; Oliveira; Candau, 2018, p.3).

Nos fundamentos teéricos da legislagdo, afirma-se que o racismo estrutural no
Brasil, explicita-se através de um sistema meritocratico, agrava desigualdades
e gera injustica. Destaca também que ha uma demanda da comunidade afro-
brasileira por reconhecimento, valorizagdo e afirmagdo de direitos, no que diz

\

respeito a educag¢do, € que esse reconhecimento requer estratégias de
valorizagdo da diversidade. Além disso, esse reconhecimento passa pela
ressignificagcdo de termos como negro e raga, pela superacdo do etnocentrismo
e das perspectivas eurocéntricas de interpretacdo da realidade brasileira e pela
desconstrucdo de mentalidades e visdes sobre a historia da Africa e dos afro-
brasileiros (Oliveira; Candau, 2010, p. 31).

A proposta de uma pedagogia decolonial e de interculturalidade critica requer a
superagao tanto de padrdes epistemologicos hegemdnicos no seio da intelectualidade brasileira
quanto a afirmac¢ao de novos espagos de enunciacao epistémica nos movimentos sociais.

Atrever-se a realizar experiéncias pedagogicas a partir de paradigmas
educacionais outros, mobilizar as comunidades educativas na construcdo de
projetos politico-pedagogicos relevantes para cada contexto. Nesse horizonte,
a perspectiva intercultural pode oferecer contribuicdes essencialmente
relevantes (Candau, 2016, p. 807).

Para além de uma pedagogia decolonial, a escola deve ser reinventada (Candau, 2016).
Para que isso aconteca, deve-se construir propostas educativas coletivas e plurais,
fundamentadas na produg¢do de conhecimentos que valorizem o didlogo entre diferentes
sujeitos. Tal movimento ¢ essencial para a elaboragdo de politicas curriculares que inscrevam
a educacao das relagdes étnico-raciais como elemento central dos projetos politico-pedagogicos
das institui¢des de ensino, em contraposi¢ao a curriculos unicos, homogéneos e engessados. A
partir dessa perspectiva, a pratica pedagogica pode ser transformada por meio de abordagens
que priorizem a cidadania, a democracia e o enfrentamento ao racismo, orientando-se por

principios interculturais que reconhecam e legitimem a diversidade presente na escola.
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Pensar a educagdo em uma perspectiva intercultural é pensar em uma organizacio
curricular orientada por praticas que reconhecam e valorizem a diversidade de saberes, culturas
e experiéncias dos sujeitos, rompendo com a perspectiva da homogeneizacao tao presente e
configuradora da cultura escolar (Candau, 2011). Trata-se da producao de praticas educativas
que promovam o didlogo entre diferentes grupos étnico-raciais, assegurem o direito a diferencga
e possibilitem a inclusdo de conteudos que contemplem a historia, a cultura e as contribuigdes
da populagdo negra, historicamente marginalizada.

Nesse sentido, a educagao intercultural nao se limita a um olhar plural, mas se propde a
transformar as relagdes de poder na escola, articulando cidadania, justica social e combate a
todas as formas de discriminagdo. A constru¢do de abordagens educativas atravessadas pela
perspectiva intercultural demanda que toda a pratica pedagogica tenha como ponto de partida
o reconhecimento das diferengas (Candau, 2011), contribuindo para a formacao da identidade
dos sujeitos e para o fortalecimento do sentimento de pertenca, reconhecendo o valor da
diversidade na constru¢do de uma sociedade mais democratica.

No contexto brasileiro, a educacdo intercultural tem ganhado destaque como um
caminho estratégico para promover a valorizacao da diversidade étnico-racial, cultural e social.
Reconhecendo a pluralidade como um elemento essencial para a formacao de cidadaos criticos
e conscientes, as politicas educacionais, antes da implementacdo da Lei n°10.639/03, buscou
incorporar praticas pedagogicas que respeitem e contemplem diferentes saberes e experiéncias:
“A relevancia da educagao intercultural evidencia-se, no sistema educacional brasileiro, quando
0s parametros curriculares nacionais para a educacdo fundamental no Brasil elegem a
pluralidade cultural como um dos temas curriculares transversais” (Fleuri, 1999, p.282).

Por essas razoes, e considerando que a perspectiva da interculturalidade constitui um
caminho fundamental para a consolidacdo da educacdo das relagdes étnico-raciais no Brasil,
optamos por utilizar o campo teorico da interculturalidade como referencial desta pesquisa. Ao
adotar essa abordagem, ¢ possivel refletir sobre a necessidade de praticas pedagogicas que
reconheg¢am e valorizem a diversidade cultural, promovam o didlogo entre diferentes grupos
étnico-raciais e articulem principios de cidadania, justica social € combate ao racismo. Dessa
forma, mesmo que os dados empiricos da pesquisa apresentada ndo evidenciem diretamente a
aplicacdo de estratégias interculturais, a interculturalidade fornece um quadro analitico
consistente para compreender e orientar a constru¢do de praticas educativas voltadas a
efetivacao da Lei n°® 10.639/03 e a promogao de uma educagao inclusiva e antirracista (Candau,

2011; Oliveira, 2012; Gomes, 2017).
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A adogdo do referencial tedrico da interculturalidade justifica-se ndo pela presenca
explicita desse enfoque nos dados empiricos, mas justamente pela sua auséncia. Como afirma
Walsh (2009), a interculturalidade critica ndo se constitui como uma descri¢cao da realidade,
tampouco uma simples interacao entre culturas, mas um projeto politico, ético e epistémico de
enfrentamento das hierarquias produzidas pela colonialidade, que busca questionar e
transformar as estruturas que produzem desigualdades - o que a torna profundamente articulada
ao combate ao racismo estrutural que atravessa as instituicdes de ensino. Tal perspectiva
permite evidenciar ndo apenas o que ¢ dito pelas professoras, mas também aquilo que
permanece silenciado ou naturalizado nas percepcdes e concepgdes que elas possuem a respeito
da diversidade, da educacao das relagoes étnico-raciais e do racismo.

Oliveira e Candau (2010) reforcam que a interculturalidade se constitui como uma
perspectiva que problematiza a hegemonia cultural presente no curriculo, buscando construir
relacdes mais igualitdrias entre os pares, o que torna esse marco tedrico fundamental mesmo
quando nao aparece nos discursos das participantes. Do mesmo modo, Gomes (2012) destaca
que a educagdo das relagdes étnico-raciais requer processos que reeduquem para as relacoes
sociais, capazes de enfrentar o racismo e reposicionar o lugar do negro na escola e na sociedade
aspecto plenamente convergente com o horizonte da interculturalidade critica. Portanto, ainda
que os dados empiricos ndo evidenciem diretamente tal abordagem, a interculturalidade
constitui uma lente indispensavel para analisar as lacunas formativas, as tensdes curriculares e
os desafios de implementacao da Lei 10.639/03 no contexto investigado.

Candau (2012) complementa que uma perspectiva intercultural exige a transformacao
das praticas pedagodgicas, desconstruindo a l6gica monocultural e monoracial predominante nos
curriculos, o que implica o reconhecimento e a valorizacao de epistemologias negras, indigenas
e de outros grupos historicamente subalternizados. De modo convergente, Oliveira (2017)
argumenta que a interculturalidade, quando vinculada ao campo da educagdo antirracista,
propde uma ruptura com modelos escolares que silenciam identidades racializadas, reafirmando
a necessidade de um curriculo que dialogue com as experiéncias € memorias dos grupos
subalternizados. Assim, mesmo quando os dados empiricos ndo evidenciam praticas
efetivamente interculturais, recorrer a esse campo teorico se justifica pela sua poténcia analitica
e transformadora, pois a interculturalidade critica oferece instrumentos para compreender
desigualdades, tensionar silenciamentos curriculares e orientar a constru¢ao de propostas

pedagdgicas comprometidas com uma educacao antirracista.
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Assim, podemos pensar a educacao intercultural como um projeto politico que vai além
da simples transmissdo de contetdos, propondo-se a transformar as relagdes de poder presentes
na escola e na sociedade educac¢do intercultural atua como instrumento de combate as
desigualdades historicas, especialmente as decorrentes de processos de exclusao e racismo
estrutural, contribuindo para a formacao de cidadaos criticos, conscientes de seus direitos e

aptos a participar da constru¢ao de uma sociedade mais justa e democratica.
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3 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodologicos adotados para a
construgdo da pesquisa. Especificamente, situa-se a abordagem e o tipo de pesquisa, as técnicas
utilizadas para a produ¢do dos dados, a caracterizagdo dos sujeitos € do campo da pesquisa € a

técnica utilizada para a organizacdo e analise dos dados.

3.1 Definicao e caracterizacio da abordagem e do tipo de pesquisa

Antes de trazer a abordagem do estudo apresentado, ¢ importante pensar acerca do
conceito e da relevancia da pesquisa no contexto de producdo de conhecimento. Minayo;
Deslandes; Gomes (2015, p.23) define pesquisa como “atividade bésica das ciéncias na sua
indagacdo e descoberta da realidade”. Nesse sentido, os autores apontam para um movimento
de atitude pratica e tedrica, onde combina teoria ¢ dados, em uma constante busca que define
um processo intrinsecamente inacabado e permanente de aproximagao sucessiva da realidade
que nunca se esgota (Minayo; Deslandes; Gomes, 2015).

A pesquisa qualitativa, a abordagem que orientou o presente estudo, de acordo com
Cano (2012), esta relacionada a técnicas de estudo do sentido da agdo, enquanto a busca das
causas da acdo refere-se a pesquisas e carater quantitativo. Assim, nas Ciéncias Sociais e
Humanas, a pesquisa qualitativa se ocupa com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo

deveria ser quantificado, respondendo a questdes muito particulares:

[...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crencgas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos ¢ entendido
aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue nio s6 por
agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas agdes dentro ¢ a
partir da realidade vivida e partilhada com os seus semelhantes (Minayo;
Deslandes; Gomes, 2015, p. 21).

A opgao pela pesquisa qualitativa deu-se por entender que as pesquisas realizadas no
campo educacional sdo atravessadas por subjetividades que nao podem ser quantificadas, “o
universo da produgcdo humana que pode ser resumido no mundo das relagdes, das
representacdes ¢ da intencionalidade e ¢ objeto da pesquisa qualitativa dificilmente pode ser
traduzido em niimeros e indicadores quantitativos” (Minayo; Deslandes; Gomes, 2015, p.21).

A abordagem qualitativa “oferece ao pesquisador a oportunidade de refletir sobre

valores, crengas, motivacoes, interesses ¢ emocoes, assumindo-os como condicionantes
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importante de todas as atividades humanas” (Saul, 2017, p.438), permitindo que diferentes
vozes e pontos de vista sejam considerados nos processos de producdo e validagdo de
conhecimento, para além da presenca fisica ou quantitativa dos sujeitos, na dire¢do de uma
participagdo auténtica e democratica em uma realidade dinamica e heterogénea (Saul, 2017).

A producdo dos dados na escola pesquisada, a partir de uma perspectiva qualitativa,
proporcionou a percep¢do da aproximacao dos discursos dos sujeitos com a realidade na qual
estao inseridos. Nesse sentido Cano (2012) afirma que as pesquisas qualitativas pretendem obter
uma compreensdo mais profunda do contexto e da visdo dos proprios atores para poder
interpretar a realidade, possibilitando — além da obten¢do dos dados - uma aproximacgao do
pesquisador com objeto de pesquisa, permitindo-lhe ainda um aprofundamento no mundo dos
significados.

Em concordancia com Cano (2012), Ludwing (2014) afirma que “a pesquisa qualitativa
leva em consideracdo a juncao do sujeito com o objeto e busca fazer uma exposi¢ao e elucidagao
dos significados que as pessoas atribuem a determinados eventos” (2014, p. 205), o que
naturalmente pode levara compreensao do objeto pelo sujeito, permitindo novas interpretagdes
do objeto e reflexdes que passam a dar sentido aos dados produzidos na pesquisa.

Para Lakatos e Marconi (2004) a pesquisa qualitativa ¢ uma abordagem que se preocupa
em fazer uma analise interpretativa dos aspectos mais profundos das questdes sociais, 0 que
leva ao entendimento de que esta ndo tem como objetivo primeiro relatar ou descrever os dados
pesquisados, mas sim fazé-los de maneira interpretativa.

A abordagem qualitativa propde muitas possibilidades para adentrar no campo de
pesquisa, produzir e analisar os dados, mas o pesquisador deve estar bem instruido e dotado de
uma escuta sensivel, colaborando com a finalidade da pesquisa de responder a questdo
norteadora e dar conta dos objetivos especificos.

A pesquisa, por si sO, sequer a abordagem escolhida, — entendida aqui como teoria do
conhecimento para subsidiar a investigacao - ¢ capaz de oferecer respostas definitivas a todas
as questdes da pratica sociocultural humana, tampouco poderd antever todos os seus
desdobramentos e possibilidades (Saul, 2017). As abordagens, “todas elas apresentam limites,
contradigdes e por isso, a interpretacdo que se faz da realidade sera sempre uma contribui¢ao

analitica que se deve discutir na esfera publica” (Saul, 2017, p.49).

O pesquisador tem liberdade de escolha do método e da teoria para realizar seu
trabalho; entretanto deve, no momento do seu relatério, ser coerente, ter
consciéncia, objetividade, originalidade, confiabilidade e criatividade no
momento da coleta ¢ analise dos dados. O bom resultado da pesquisa depende
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da sensibilidade ¢ instrugdo do pesquisador, que deve ser imparcial, procurando
ndo interferir nas respostas dos entrevistados e ndo deixar sua personalidade
influenciar as respostas (Lakatos; Marconi, 2004, p. 272).

Com a intencdo de dar mais profundidade e sentido ao estudo, optamos por uma pesquisa
do tipo descritiva, pois “as pesquisas descritivas t€m como objetivo primordial a descri¢do das
caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de relagdes
entre variaveis” (Gil, 2002, p. 42).

Dentre as caracteristicas da pesquisa descritiva, a mais significativa ¢ que ela utiliza
técnicas padronizadas para coleta de dados, tais como questiondrio € observacao sistematica
(Gil, 2002). No caso especifico da pesquisa apresentada, foi utilizado a entrevista
semiestruturada para a producao dos dados.

A pesquisa configurada nesses parametros, visa descrever com mais detalhes o objeto
de pesquisa e interpretar com mais profundidade os dados que foram produzidos, permitindo a
percepcao das nuances e dos significados relacionados ao estudo, fazendo um levantamento de

atitudes, opinides e crengas de um grupo.

As pesquisas descritivas sdo, juntamente com as exploratorias, as que
habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados com a atuagao
pratica. Sdo também as mais solicitadas por organizagdes como instituigdes
educacionais, empresas comerciais, partidos politicos etc. (Gil, 2002, p. 42).

O fato de a pesquisa ser realizada em uma institui¢ao escolar e ter na composicao das
categorias de andlise a atuagdo do professor, fazem a abordagem e a tipologia elencadas aqui

adequadas para o estudo em questao.

3.2 Técnica utilizada para a producao/coleta dos dados

Como técnica para a produgao dos dados foi utilizada a entrevista semiestruturada, pois
a entrevista privilegia a obtencdo de informacgdes através da fala individual, a qual revela
condi¢des estruturais, sistemas de valores, normas e simbolos e transmite - através de um porta-
voz - representacdes de determinados grupos (Minayo, 2018), além de se constituir como “a
estratégia mais usual no processo de trabalho de campo” (Minayo; Deslandes; Gomes, 2015, p.

64).

Entrevista é acima de tudo uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa do entrevistador. Ela tem o objetivo de construir
informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa, ¢ abordagem pelo
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entrevistador, de temas igualmente pertinentes com vistas a este objetivo
(Minayo; Deslandes; Gomes, 2015, p. 64).

A entrevista semiestruturada ¢ desenvolvida a partir de um esquema basico de perguntas
que sao flexiveis, visto que o entrevistador pode fazer as adaptacdes que achar necessaria no
momento da entrevista. Outro aspecto que deve ser pontuado ¢ que héd uma liberdade em repetir
as perguntas ou explica-las, formulando-as a fim de proporcionar um melhor entendimento do
entrevistado.

Nesse formato, hd& um roteiro de perguntas pré-estabelecido, que fomenta no
entrevistado respostas variadas. Por ndo serem perguntas com alternativas fechadas, permitem
ao entrevistado discorrer sobre os fatos relativos aos questionamentos o tempo que ele
considerar necessario para concluir o seu pensamento, “sem se prender a indagag¢ao formulada”

(Minayo; Deslandes; Gomes, 2015, p.261).

[...] As questdes que compdem o roteiro da entrevista derivam de um plano
prévio, um guido onde se define e registra, numa ordem logica para o
entrevistador, o essencial do que se pretende obter, embora, na interacao se
venha a das uma grande liberdade de respostas ao entrevistado (Amado;
Ferreira, 2017, p. 210).

De acordo com Liidke e André (2013, p.38), “a grande vantagem da entrevista sobre
outras técnicas ¢ que ela permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”, possibilitando
ao pesquisador descrever os fatos com mais detalhes € com um maior aprofundamento da
tematica.

Os dados obtidos através da entrevista semiestruturada — que foram audios gravados e
posteriormente transcritos - foram sujeitos a analise de conteudo, técnica utilizada para
categorizacdo, organizacdo e andlise dos dados obtidos (Bardin, 2016), conforme sera
apresentada na proxima se¢do deste capitulo.

As entrevistas foram realizadas no periodo de 27/11/2023 a 07/12/2023 no locus da
pesquisa. No primeiro momento eu fui a escola conversar com a diretora e ela sugeriu que eu
retornasse em um dia de AC (atividade complementar) das professoras para apresentar o meu
projeto de pesquisa, e assim fiz. Apds conhecerem o projeto, as professoras se colocaram a
disposicao para participarem da pesquisa, foram muito receptivas e demonstraram interesse
pela tematica abordada. Entdo, agendei as entrevistas me adequando ao horario de cada uma
delas e a diretora disponibilizou uma sala reservada para que elas pudessem me atender. Todas

as professoras que foram convidadas, participaram da pesquisa.
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3.3 Técnica utilizada para a categorizacio, organizacio e analise dos dados

De posse das entrevistas realizadas, estas foram transcritas e em seguida categorizadas
levando em consideragdo a técnica de analise de contetido. Para Amado, Costa e Cruso¢ (2017,
p- 304-305), a analise de conteudo consiste “numa técnica de pesquisa documental que procura
. , . . . . , . , C

arrumar’ num conjunto de categorias de significacdo ‘contetdo manifesto’ dos mais diversos

tipos de comunicagao”.

A andlise do conteudo tem sido aplicada em muitos campos das ciéncias
humanas, tais como linguistica (analise do discurso), antropologia (exames de
mitos ¢ lendas), psicanalise e psicologia clinica (analises tematicas dos
discursos dos doentes mentais), etc [...] (Amado; Costa; Crusoé, 2017, p.304).

O conceito de analise de contetido vem sofrendo modificagdes ao longo dos anos, saindo
de um campo mais descritivo e quantitativo em dire¢do um sentido interpretativo e inferencial
(Amado; Costa; Cruzoé, 2017). Nesse sentido, “a sua funcdo ja ndo ¢ meramente descritiva dos
conteudos manifestos, como se defendia antes, mas ¢, sobretudo, um processo inferencial, em
busca de um significado que estd para além do imediatamente apreensivel e que espera a
oportunidade de ser desocultado” (Amado; Costa; Crusoé, 2017, p. 305).

Desse modo, considera-se como o ponto de partida da andlise de contetido a mensagem,
“seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada” (Franco, 2021, p. 12). Nesse sentido as “falas” das professoras entrevistadas
transmitem mensagens a serem interpretadas que “expressam as representagdes sociais na
qualidade de elaboragdes mentais construidas socialmente, a partir da dindmica que se
estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto de conhecimento” (Franco, 2012, p.
12).

Um elemento a ser considerado na analise de conteudo ¢ que as descobertas nas falas
das professoras entrevistadas tenham relevancia teorica, observada dentro de um contexto onde
uma informa¢do meramente descritiva, ndo relacionada a outros atributos, ndo tem valor.
Assim, para Franco (2012, p. 16), “toda analise de conteudo implica comparagdes contextuais”
e para caminhar nesse processo, a contextualizagdo deve ser considerada como um dos
principais requisitos a fim de garantir a relevancia dos sentidos atribuidos as mensagens.

Na andlise de conteudo ¢ imprescindivel ao pesquisador estar atento a todo o contexto
que envolve o entrevistado e como esse contexto produz sentido em suas falas, sendo necessario
ao pesquisador conhecer a realidade que o(a) entrevistado(a) esta inserida(a), pois, para Amado,

Costa e Crusoé (2017, p. 305) “desconhecer a realidade vivencial e funcional do locutor, ¢
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perder parte da dimensdo do significado daquilo que se fala”, assim as condi¢des de producao
de um determinado sentido de uma elocugao estdo associadas as formas como os individuos
elaboram suas representacoes da realidade.

Compreende-se, entdo, que andlise de conteudo, enquanto técnica, permite fazer
inferéncias, validas e replicaveis dos dados para o seu contexto ao passo que “deve responder
a critérios habituais a qualquer modo de observagdo: objetividade, fidelidade e validade.
Enquanto método, a analise de contetido torna-se um projeto basico de investigagao qualitativa”
(Bogdane Biklen, 1994, p. 220 apud Amado; Costa; Crusoé¢, 2017, p. 307).

Seguimos os trés momentos propostos por Bardin (2016), quais sejam: 1) pré-analise,
2) exploragdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

No momento da pré-andlise, fizemos a sistematizagao do material que foi produzido
nas entrevistas. Essa fase envolveu a leitura flutuante de todo o material, que “consiste em
estabelecer contatos com os documentos a serem analisados e conhecer os textos e as
mensagens neles contidas” (Franco, 2012, p. 54). Esse momento, segundo Minayo (2018)
requer que o pesquisador tome contato direto e intenso com o material de campo, deixando-se
impregnar pelo seu conteudo; elaboracdo do corpus de andlise (escolha dos documentos),
verificagdo da adequacdo dos objetivos da pesquisa a partir da leitura inicial dos dados;
elaboracdo preliminar de indicadores para categorizar o corpus, envolvendo as regras de

exaustividade, representatividade, homogeneidade, pertinéncia citadas por Bardin (2016).

Regra de exaustividade: uma vez definido o campo do corpus (entrevistas,
respostas a um questionario, editoriais, noticias da imprensa, emissdes de
televisdo, etc.) sobre determinado assunto, ¢ preciso considerar todos os
clementos desse corpus. Regra de representatividade: a analise pode
efetuar-se em uma amostra, desde que o material a ser analisado seja
volumoso. [...] No entanto, é preciso lembrar que nem todo o material a ser
analisado é susceptivel a obtengdo de uma amostragem. E, nesse caso, ¢
preferivel reduzir o proprio universo (e, portanto, o alcance da analise) para
garantir maior relevancia, maior significado e maior consisténcia daquilo que
¢ realmente importante e aprofundar no estudo em questdo). Regra da
homogeneidade: os documentos a serem analisados devem ser homogéneos.
Isto, ¢ devem obedecer a critérios precisos de escolha e ndo apresentar
demasiada singularidade que extrapolem os critérios ¢ objetivos definidos, ou
seja, por exemplo, as entrevistas realizadas para capturar mensagens sobre
determinado tema, devem: (todas elas) conter questdes que se referem ao tema
escolhido; as respostas dadas as questdes formuladas devem ser obtidas
mediante a utilizacdo de técnica semelhante em situagdes semelhantes,
igualmente, semelhantes (Franco, 2021, p. 55-57).

A fase de exploragdo do material “consiste essencialmente numa operagdo

classificatoria que visa a alcancar o nicleo de compreensao do texto” (Minayo, 2018, p. 317),
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ou seja, “consiste na codificagdo, categoriza¢do e quantificagdo da informag¢ao” (Richardson,
2015, p. 233), envolveu a codificacdo dos dados obtidos, considerando os recortes dos textos
das entrevistas, que foram submetidos a uma pré-categorizagao. Esse processo teve como
objetivo compreender o sentido das falas das professoras entrevistadas.

Na terceira etapa, ou seja, no tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao,
“[...] o analista propde inferéncias e realiza interpretagdes, inter-relacionando-as com o quadro
teorico desenhado inicialmente ou abre novas pistas em torno de novas dimensdes tedricas e
interpretativas, sugeridas pela leitura do material” (Minayo, 2009, p. 318). Essa ultima etapa
compreendeu o tratamento e analise dos dados produzidos na pesquisa. Para isso, procedemos

a categorizagdo do corpus das entrevistas, resultando nas categorias descritas a seguir:

Quadro 1 - Categorias da pesquisa

Categoria Subcategorias

Profissdo e o trabalho como docente
Atuacdo docente e implementagdo da
educacao das relagGes étnico-raciais A formacgao e as relagdes étnico-raciais

A Lei 10639/03 no curriculo dos anos iniciais

Abordagens da educagdo das relagdes étnico-
Percepgoes e concepgdes das professoras sobre| raciais consideradas
a educagao das relagdes étnico-raciais relevantes no contexto escolar

Dificuldades na implementa¢do da educacao
das relagdes étnico-raciais

Educacdo antirracista

Fonte: Organizado pela autora (2025)

3.4 Caracterizacio do municipio de Jaguaquara

O estudo teve como cendrio uma escola da rede municipal de ensino da cidade de
Jaguaquara- Bahia. O /ocus da pesquisa foi escolhido por critérios previamente estabelecidos:
por ser uma escola publica e por atender alunos oriundos de uma comunidade quilombola,
localizada proximo a institui¢ao escolar.

Jaguaquara (Figura 01) ¢ um municipio localizado no Vale do Jiquirigd, na microrregido

de Jequié, no Sudoeste do Estado da Bahia, no Brasil. O municipio se estende por 960,398 km?
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e esté situado a 670 metros de altitude. E vizinho dos municipios de Itaquara, Itirugu e Lafaiete

Coutinho.

Figura 1 - Jaguaquara — Territorio de Identidade Vale do Jiquiriga.
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Fonte: SEI, 2025

O municipio desenvolveu-se no final do século XVIII e comeca a sua histéria em uma
fazenda chamada Toca da Onca. Em 1986, a fazenda pertencia ao casal Coronel Guilherme
Martins do Eirado e Silva e Maria Luzia de Souza e Silva.

No ano de 1912 foi iniciada a constru¢do das primeiras casas que formariam o povoado
Toca da Onga. Ainda ndo era considerada cidade quando foi contemplada com o advento do
trem de ferro “Maria Fumaca”, no ano de 1913, que trazia peixes, camardes, azeite-de-dendé e
ceramicas, trazidos de Nazaré das Farinhas, contribuindo para o desenvolvimento da localidade.
Uma das estagdes ferroviarias estava situada no Bairro Casca, e de 14 a ferrovia seguia em

direcdo ao municipio de Jequié.
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Figura 2 - Mapa da linha férrea onde passava o trem Maria Fumaga

F A o T PELADQ

Fonte: http://www.estacoesferroviarias.com.br/ (2025)

Figura 3 - Estacdo Ferroviaria de Jaguaquara

Fonte: Acervo Luiz Rubem Bonfim

Na figura 2, temos o mapa dos anos 1950 que mostra a linha do trem passando pelo
municipio de Jaguaquara (mapa parcial) e na figura 3, temos uma foto da Estacdo Ferroviaria

de Jaguaquara sem data.
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Na sede da fazenda havia trés casas: a casa da sede, residéncia do casal, posteriormente
doada as Franciscanas Imaculatinas e, hoje Colégio Luzia Silva; uma casa de negocios com
depositos, dependéncias de empregados e rancharia para viajantes, que foi demolida para dar
lugar a Praga J.J. Seabra; e uma casa de farinha que foi reformada e pertencia a familia
Menandro Minahim a qual foi demolida no final de 2011.

A partir da Lei Estadual n° 1472, de 18 de maio de 1921, Jaguaquara foi elevada a
categoria de Vila e Municipio de Areia, sendo que em 1923 o municipio foi elevado a categoria
de cidade pela Lei 1.673. O nome da fazenda “Toca da onga”, deu o nome ao municipio: Em
tupi-guarani jaguar significa “ong¢a” e quara, “toca”.

Em 1950 desembarcaram em Jaguaquara imigrantes vindos de diversas regides da Italia.
As 41 familias chegantes receberam do governo brasileiro um pequeno lote de terra para
recomecarem a vida. Introduziram entdo a lavoura com produtos desconhecidos da populagao
e técnicas mais avangadas de cultivo.

Os italianos fundaram uma col6nia que atualmente encontra-se desativada. Além
de hortigranjeiros, os italianos também plantaram uva e trigo, que se desenvolveram bem
gracas ao clima. Jaguaquara também acolheu ainda imigrantes de outras nagoes,
como Japdo, Portugal, Espanha e Peru.

Além da contribuicdo dos imigrantes para a formacao étnico-racial do municipio de
Jaguaquara, ¢ importante considerar a presenga da populacdo negra, visto que o municipio sedia
a comunidade quilombola Ocridio Pereira, também conhecida pelos municipes como
comunidade quilombola Lindolfo Porto, reconhecida pela funda¢ao Cultural Palmares no ano
de 2013.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no censo de
2022, a populacao da cidade de Jaguaquara (BA) chegou a 45.964 pessoas, o que representa
uma queda de -9,71% em comparagdo com o Censo de 2010, que registrou a populagdo de
51.011 habitantes. A densidade demografica ¢ de 49,72 pessoas por km? e média de 2,88
moradores por domicilio. Os dados do IBGE sobre cor ou raca registram 60,33% de populagao
parda, 20,62% de populagdo branca, 18,5% de populacdo preta, 0,34% de populagdo indigena
e 0,2% de populacao amarela (IBGE, 2022).

Atualmente a economia do municipio ¢ baseada principalmente na agricultura, na
cultura de hortifrutigranjeiros que tem no Ceasa seu principal posto de escoamento, que faz a

entrega da mercadoria para diversos lugares do pais.
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3.4.1 Caracterizacao do locus e dos sujeitos da pesquisa

Antes da caracterizagdo do locus da pesquisa, € necessario informar que optamos por
dar um nome ficticio a escola, a fim de preservar a imagem da instituicdo e os sujeitos
envolvidos na pesquisa.

A pesquisa foi desenvolvia na escola Luiz Gama®, que esta localizada em um bairro de
periferia no municipio de Jaguaquara-BA. O /dcus da pesquisa foi escolhido por critérios
previamente estabelecidos: por ser uma escola publica e por atender alunos oriundos de uma
comunidade quilombola, situada nas proximidades da escola.

A escola Luiz Gama recebe alunos que sdo moradores de comunidades rurais e dos
bairros circunvizinhos, incluido a Comunidade Quilombola Ocridio Pereira’.

A histéria da escola comeca quando a familia de um morador do municipio de
Jaguaquara, pensando na educagdao da comunidade que se instalou nas proximidades do Rio
Casca'®, doou um terreno para o estado construir uma escola. Com o desenvolvimento do bairro,
houve um descaso da gestdo publica estadual em relagcdo ao funcionamento da escola o que
ocasionou a sua desativa¢ao no ano 2000, passando a ser de responsabilidade do municipio.

Na gestao municipal do ano de 2005, foram construidas duas salas de aula na escola. No
decorrer dos anos que se seguiram, a escola passou por reformas, o que ampliou o seu espaco
fisico. Atualmente, a instituicdo ¢ considerada uma escola de pequeno porte e a sua estrutura
fisica ¢ composta por 1 guarita, 1 parquinho, 6 salas de aula, biblioteca, sala de informatica,
cozinha, refeitdrio, 1 banheiro masculino e 1 banheiro feminino para os estudantes, secretaria,
sala de professores, diretoria, uma ante sala que da acesso a secretaria e a diretoria, 1 banheiro
para funcionarios, almoxarifado e area coberta de convivéncia. A escola ¢ murada o que auxilia

na garantia da seguranca dos estudantes e funcionarios.

8Fo0i uma importante personalidade negra do Brasil na segunda metade do século XIX. Foi jornalista e rabula
(advogado sem formagao) de destaque e usou suas posi¢des para denunciar e combater o racismo, além de ter sido
adepto do movimento abolicionista, ajudando a libertar mais de 500 negros escravizados ao longo de sua vida.
(SILVA, Daniel Neves. "Luis Gama"; Brasil Escola. Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/historiab/luis-
gama.htm. Acesso em 05 de abril de 2024).

A Comunidade Quilombola Ocridio Pereira de Almeida esta localizada no municipio de Jaguaquara Bahia e foi
certificada pela fundacdo Cultural Palmares no ano de 2013 (nota da autora).

10 Faz referéncia a comunidade rural que ja estava instalada naquela localidade e posteriormente foi reconhecida
como uma comunidade quilombola (nota da autora).
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A escola funciona nos turnos matutino e vespertino, ofertando vagas do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. No ano de 2023, a escola registrou um total de 236 alunos matriculados,
distribuidos em 6 turmas (1°ano A, 2°ano A, 3°ano A, 3° ano B, 4° ano A e 5° ano A) no turno
matutino e 5 turmas (1° ano B, 2° ano B, 3° ano C, 4° ano B e 5° ano B) no turno vespertino. A
quantidade de alunos da comunidade quilombola reduziu muito no ano de 2023, menos de 10%
do total dos alunos matriculados, ficando muito abaixo do registrado nos anos anteriores.
Segundo a gestdo da escola, essa situagdo esta relacionada ao fato de que outras escolas
localizadas em bairros proximos passaram a ofertar vagas para a mesma modalidade de ensino.

A Gestao Escolar ¢ composta por uma diretora e uma vice-diretora e o setor pedagdgico
¢ composto por uma coordenadora pedagogica. O corpo docente ¢ formado por 9 professoras.
A escola ainda conta com outros funcionarios para auxiliar no bom funcionamento da mesma,
que sdo: 1 secretaria, 2 porteiros, 2 vigilantes, 1 merendeira, 1 auxiliar de cozinha, 4 auxiliares
de limpeza e duas atendentes.

De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico, a escola desenvolve suas atividades
orientadas pelos principios da gestdo democratica, que visa a participagdo efetiva de todos os
segmentos da comunidade escolar na tomada de decisdes e na construgdo coletiva de politicas
e praticas pedagogicas. Nesse sentido, a escola conta com um Conselho Escolar, constituido
desde abril de 2012, conforme estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB 9.394/96) e a Lei Organica Municipal, garantindo o cumprimento das normativas legais
e o fortalecimento da participacdo social na educagdo. O Conselho Escolar ¢ formado pelo
diretor da escola, que exerce a fungdo de presidéncia e coordenagdo das reunides; por um
professor representante de cada série dos anos iniciais ofertados, que contribui com a
perspectiva pedagogica e pratica em sala de aula; por um servidor auxiliar, responsavel por
apoiar a organizagao administrativa e logistica das atividades do conselho; além de dois pais e
dois alunos maiores de 14 anos, que representam a comunidade externa e asseguram que as
decisdes estejam alinhadas as necessidades e expectativas das familias e dos estudantes. A
atuacdo desse conselho ¢ fundamental para promover a transparéncia, o dialogo e a
corresponsabilidade na gestdo escolar, garantindo que a constru¢do do projeto pedagdgico seja
democratica, inclusiva e orientada pelo compromisso com a qualidade da educacao.

Participaram desta pesquisa 7 professoras dos anos iniciais do ensino fundamental, a
diretora escolar, a vice-diretora e a coordenadora pedagodgica. Todas as colaboradoras
consentiram em participar da pesquisa mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido (TCLE), documento essencial para assegurar os principios éticos da pesquisa.
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Apenas duas professoras da escola ndo participaram da pesquisa, pois, a época de sua

realizacdo, encontravam-se em licenca médica. As colaboradoras da pesquisa foram atribuidos

nomes ficticios, de pedras preciosas, como forma de preservar seu anonimato.

O quadro abaixo mostra informag¢des importantes acerca das professoras entrevistadas:

Professora

Diamante

Ametista

Safira

Jade

Esmeralda

Rubi

Turquesa

Quadro 2 - Caracterizagdo/perfil das professoras

Formacao

Licenciatura em
Pedagogia

Licenciatura em
Pedagogia
Pos em Ed. Infantil

Licenciatura em
Pedagogia
Pos em Ed. Infantil

Licenciatura em
Pedagogia

Licenciatura em
Pedagogia
Po6s em Psicopedagogia
clinica e institucional

Licenciatura em
Pedagogia

Licenciatura em
Pedagogia

Cor/raca

Parda

Parda

Parda

Parda

Negra

Negra

Parda

Tempo que atua
como professora
dos Anos Iniciais

15 anos

23 anos

2 anos

10 anos

17 anos

22 anos

8 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Tempo que
atua na
instituicao

8 anos

13anos

12 anos

19 anos

13 anos

12 anos

2 anos

Professor
Concursado

Sim

Sim

Sim

Sim

Nao

Sim

Nao

O quadro 02 mostra que todas as professoras possuem Licenciatura em Pedagogia e 3

delas possuem curso de pds-graduagdo. Ametista e Safira possuem pés-graduagao em Educacao

Infantil e Esmeralda em Psicopedagogia clinica e institucional. Em relagao ao item cor/raga, 5

das professoras entrevistadas se consideram pardas e duas delas se consideram negras.
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Em relacdo ao tempo que atuam como professoras das séries iniciais, duas delas
possuem menos de 10 anos atuando, 3 professoras ja atuam entre 10 e 17 anos!! e outras duas
ha mais de 20 anos. Sobre o tempo que estdo na institui¢ao, 5 professoras ja estdo na escola ha
mais de 10 anos — inclusive uma delas tem 19 anos que trabalha nessa instituicao - e duas ha
menos de 10 anos, dentre essas, 1 professora esta apenas ha 1 ano na escola.

De todas as professoras entrevistadas, apenas duas professoras ndo possuem vinculo

efetivo na rede municipal de educagao.

Quadro 3 - Caracterizac¢ao/perfil da gestdo escolar

Gestora Formacio Cor/raca Tempo Professor
que atua  Concursado
Gestao
Licenciatura em
Pedagogia e
Turmalina Filosofia Parda
P6s Graduagdo em
Psicopedagogia e
Educacédo Especial
Licenciatura em
Pedagogia
Opala Pos Graduagdo em Negra
Gestdo Educacional
¢ Educacédo
Inclusiva

5 anos Sim

14 anos Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

Em relacdo ao item cor/raga, se identificam como parda e negra; Turmalina possui mais
tempo atuando na gestdo e escolar e as duas possuem vinculo efetivo na rede municipal de
ensino.

O quadro 03 apresenta o perfil das gestoras, oferecendo uma visdo mais detalhada de
suas formagdes profissionais e autoatribui¢do de cor/raga. Ambas sdo formadas em Pedagogia,
mas Turmalina se diferencia por possuir, além da formacdo em Pedagogia, uma formagao
adicional em Filosofia. Quanto a formagao continuada, ambas realizaram duas pos-graduagoes,
cada uma escolhendo areas que refletem suas prioridades e interesses profissionais. Turmalina
especializou-se em Psicopedagogia e Educacao Especial e Opala optou por Pos-graduagao em

Gestao Educacional e Educagao Inclusiva.

11 A professora Esmeralda atua na Escola Luiz Gama ha 13 anos em regime de contrato de prestagdo de servico,
situagdo comum no municipio, onde ¢é pratica recorrente a manutencéo de vinculos contratuais ao longo de diversas
gestdes consecutivas.
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No que se refere ao item cor/raca, Turmalina se identifica como parda, enquanto Opala
se identifica como negra. Em termos de experiéncia profissional, Turmalina possui mais tempo
atuando na gestao escolar. Apesar das diferengas de experiéncia, ambas as gestoras possuem
vinculo efetivo com a rede municipal de ensino. Esse perfil evidencia ndo apenas a qualificagao
académica das gestoras, mas também a diversidade de experiéncias, perspectivas e trajetorias

que contribuem para a conducdo das escolas sob sua responsabilidade.

Quadro 4 - Caracterizagao/perfil da coordenagao escolar

Coordenadora Formacio Cor/raga  Tempo que Professor
atua Concursado
Coordenacao
Licenciatura em
Topazio Pedagogia e ~
Matematica Parda e WD

Pos Graduagao em
educagdo de
Jovens e Adultos

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

O quadro 04 apresenta o perfil da coordenadora pedagogica. Licenciada em Pedagogia
e Matematica, com pos graduacao em Educacao de Jovens e Adultos, se identifica como parda,
tem apenas 1 ano que atua como coordenadora da escola e ndo possui vinculo efetivo na rede
municipal de ensino.

De maneira geral, ao analisar o quadro docente da escola pesquisada, observa-se que
todas as professoras possuem formacdo em Pedagogia, o que evidencia um interesse em
processos educativos e melhoria das praticas educacionais. A maioria das docentes se identifica
como parda, refletindo a diversidade étnico-racial presente no corpo docente. Além disso, todas
sdo professoras efetivas da rede municipal de ensino, o que representa estabilidade, experiéncia

e continuidade no desenvolvimento das praticas pedagdgicas da instituigao.
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4. EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS NA ESCOLA LUIZ
GAMA: PERSPECTIVAS DE PROFESSORAS E GESTORAS

O contexto educacional do Brasil remete a um cendrio de lutas por insercao da garantia
do direito a educagdo para os negros e seus descendentes e pela legitimacao dos saberes por
eles produzidos. Apesar de encoberta pelos precursores de uma educacdo formal instituida
(nascida) nos preceitos da hegemonia europeia, a luta por garantias desse direito percorreu um
longo caminho da Historia do Brasil pos aboli¢do com o protagonismo de movimentos socias,
com forte representatividade do Movimento Negro, que também logrou o mérito na producao
de politicas publicas de agdes afirmativas no territério brasileiro. A atuacdo politica do
Movimento Negro na luta por reconhecimento expressou a sua for¢a no ambito nacional na
ocasido da promulgagao da Carta Magna de 1988 cujos dispositivos constitucionais incluiram
direitos para a populagdo negra e acdes de combate a discriminagao racial. A Lei n. 10.639/03,
uma medida de agdo afirmativa, que torna obrigatéria a inclusio do ensino da Histéria da Africa
e da Cultura Afro-brasileira nos curriculos dos estabelecimentos de ensino publicos e
particulares da educacao basica, também ¢ fruto das conquistas empreendidas pelo Movimento
Negro que ha décadas atrds pautou a necessidade da “luta pela superagdo do racismo na
sociedade, de um modo geral, e na educagdo escolar, em especifico” (Gomes, 2008, p. 96).

As agOes afirmativas sdo compreendidas, aqui, ndo s6 como politicas e
praticas publicas e privadas que visam a correcdo e superacdo das
desigualdades impostas, ao longo da historia, a determinados grupos sociais é
étnico-raciais. Elas sdo vistas como [ocus em que confluem principios gerais
de um outro modelo de racionalidade e saberes emancipatorios produzidos
pela comunidade negra e sistematizados pelo Movimento Negro ao longo dos
tempos (Gomes, 2008, p.102).

A implementagao da Lei n. 10.639/03 seguida da aprovagao pelo Conselho Nacional de
Educacdo da resolug¢ao 01, de 17 de marco de 2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-Brasileira e Africana, orientaram mudancas importantes no curriculo da educagao basica
bem como na formagdo de professores, na tentativa de minimizar os efeitos dos processos
decorrentes do colonialismo europeu presentes na sociedade e nas instituicdes de ensino de
forma peculiar, considerando que a escola, sobretudo a publica, ainda ¢ pensada como uma das
instituicdes sociais responsaveis pela construcdo de representacdes positivas dos afro-

brasileiros e por uma educacao para a diversidade (Gomes, 2008). As escolas da educagao
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basica “passam a ter um documento legal, que discute e aprofunda o teor da Lei, capaz,
inclusive, de orientar a pratica pedagdgica” (Gomes, 2008, p.96).

Essa demanda, destinada aos sistemas de ensino, escolas e professores,
responde as reivindicagdes de politicas de agdes afirmativas e reparacdes
valorizagdo de histérias, culturas e identidades dos movimentos sociais
negros. Busca combater o racismo a partir do reconhecimento estatal e propoe
a divulgagdo e a produgdo de conhecimento que eduquem cidaddos orgulhosos
de seu pertencimento étnico com direitos garantidos e identidades valorizadas
(Oliveira; Candau, 2010, p. 32).

A abordagem das relagdes étnico-raciais na educacao brasileira transborda um sentido
para além da implementacdo de um curriculo capaz de dar conta das demandas raciais e
culturais; ¢ importante que haja uma mudanca de pensamento, um pensar sobre as estruturas
imbricadas nessa temadtica que se perpetuam nos discursos educacionais e nas praticas
pedagodgicas que tratam da diversidade. Antes de um olhar sobre a aplicabilidade da Lei n°
10.639/03 nas instituigdes de ensino, faz-se necessario refletir acerca de como os processos que
desencadearam a desigualdade racial no pais tém sido compreendidos dentro da perspectiva
educacional; se estdo sendo discutidos com a finalidade de romper com os estigmas deixados
pelas relagdes de opressao que marcaram a histéria dos negros no Brasil, vitimas do regime
escravista por mais de 300 anos.

Apesar da trajetoria de lutas da comunidade negra organizada pela reparagdo de direitos
para os afrodescendentes - que resultou em relevantes mudancas no contexto social,
educacional, politico e cultural - a mentalidade de boa parte dos brasileiros ainda segue como
se nao houvesse discriminagao racial no Brasil ou como se essa fosse tdo branda a ponto de nao
causar dano algum para a populacdo negra. A ideia de uma suposta harmonia nas relagdes
raciais aqui estabelecidas dificulta a compreensdo da sociedade sobre as politicas publicas de
acoes afirmativas e impossibilita a consolidagdo de outros mecanismos de combate ao racismo.
Essa concepgao tem o seu fundamento no mito da democracia racial, que ignora o carater
excludente da sociedade e colabora para a disseminagao do racismo, naturalizando as diferengas
étnico-raciais.

E nesse contexto falacioso de cordialidade entre os grupos de cor — brancos, pretos e
pardos - que posturas racistas sao reproduzidas e naturalizadas cotidianamente pelo pais afora.
O fato de os dispositivos constitucionais estarem ancorados no principio da igualdade, ndo
anulou a perpetuacdo das desigualdades étnico-raciais nos anos seguintes a Constituicdo de
1988. Mesmo com o Estado reconhecendo a diversidade como elemento constitutivo da

sociedade brasileira, essa ainda ¢ “tratada como diferencas étnico-raciais que se realizam em
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convivéncia harmoniosa, mesmo diante das inimeras provas em contrario na sociedade e em
suas institui¢des, entre elas, as escolas” (Silva, 2011, p.28).

As préticas sociais encontram terreno fértil no campo educacional, sendo reproduzidas
na escola tal qual sdo organizadas na dinamica da sociedade. A abordagem de conceitos como
igualdade, diferenca, diversidade e identidade, apresentados a partir de uma perspectiva
eurocéntrica, fomentam o desenvolvimento de praticas curriculares que contribuem para
perpetuagao do racismo nas institui¢cdes escolares. Com a implementagao da Lei n® 10.639/03,
seguida das Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagdo das relagdes étnico-raciais
(Brasil, 2004), essas institui¢des foram desafiadas pelas mudancgas curriculares propostas para
a educacdo basica. Em um cendrio de valorizagdo das diferengas, pautado no reconhecimento
da diversidade da nagdo brasileira, as novas demandas educacionais bradam pelo
desprendimento da padronizacdo - promovida pela cultura do colonizador - e pela

desconstrugao da visao do racismo cordial.

O desconhecimento das experiéncias de ser, viver, pensar e realizar de indios,
de descendentes de africanos, de europeus, de asiaticos, faz com que
ensinemos como se vivéssemos numa sociedade monocultural. Isto nos torna
incapazes de corrigir a ilusdo da democracia racial, de vencer determinagdes
de sistema mundo centrado em cosmovisao representativa de uma Unica raiz
étnico-racial. Impede-nos de ter acesso a conhecimentos de diferentes origens
étnico-raciais, e ficamos ensinando um elenco de conteudos tido como o mais
perfeito e completo que a humanidade ja teria produzido. Tornamo-nos
incapazes de perceber as vozes ¢ imagens ausentes dos curriculos escolares:
empobrecidos, mulheres, afro-descendentes, africanos, indigenas, idosos,
homossexuais, deficientes, entre outros (Silva, 2006, p. 500).

A educagdo das relagdes étnico-raciais movimenta a discussao das diferengas no intuito
de reposicionar e inserir no curriculo da educacao basica elementos da historia, da cultura e da
religido dos povos que foram desqualificados no itinerario historico e social do Brasil. Por essa
razao, a pauta da diversidade étnico-racial deve estar atrelada a compreensao dos processos de
exclusdo que culminaram nas desigualdades raciais; “para desencadear, executar, avaliar
processo de educacgdo das relagdes étnico-raciais € preciso que se compreenda como processos
de aprender e de ensinar tém se constituido, entre nos, ao longo dos 507 anos de historia de
formacdo da nacao” (Silva, 2006, p.491).

O processo de aprender e ensinar as relacdes étnico-raciais apresenta-se como um
desafio tanto no campo da formacao de professores como na pratica educativa. As orientagdes
curriculares para este fim pressupdem educadores que, comprometidos com a temadtica da

diversidade e conhecedores das implicagdes sociais/culturais/raciais causadas pelo ocultamento
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da mesma, colaborem para a constru¢do de um espago escolar propicio as interagdes dos grupos,
onde sejam tracados projetos e acdes que quebrem com o paradigma da colonialidade,
convertendo praticas que antes eram apenas pedagogicas em praticas pedagdgicas decoloniais.

Nas se¢des seguintes, apresenta-se a analise dos dados, a luz do referencial tedrico e
metodologico mobilizado nesta pesquisa. A capitulo encontra-se organizado em segdes, que se
articulam as categorias e subcategorias, que resultaram da organizacdo e categorizacdo dos

dados, através da técnica da andlise de contetido de Bardin (2016).

4.1 Os caminhos da docéncia e a escolha profissional

No primeiro momento da entrevista priorizamos conhecer quais foram as principais
motivagdes para a escolha profissional das professoras, colaboradoras desta pesquisa.
Acreditamos que as razdes que as impulsionaram a optar pela docéncia sdo fundamentais para
a construcdo da identidade profissional de cada uma delas, podendo nos conduzir ao
entendimento de outras abordagens tratadas ao longo da entrevista. Para Marcelo (2009, p. 11),
a identidade profissional “¢ a forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros.
E uma construgdo do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente ¢ que
pode ser influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos”.

Quando questionadas sobre quais foram os motivos e ou razdes que as levaram a escolha
da profissdo, a maioria das professoras entrevistadas relataram que ser professora era um sonho
de infincia:

Sonho de crianga. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Gostar. E uma coisa que eu sempre tive vontade, desde pequena me encontrei.
(Turquesa, entrevista concedida 01/12/2023).

Eu sempre gostei desde crian¢a. Eu nunca tive outro foco ndo, sempre disse
que ia ser professora. (Ametista, entrevista concedida em 28/11/2023).

Desde a minha infancia, eu ja tinha uma professora como, é, como é que se
diz? Exemplo, né? Entdo eu era muito apaixonada por ela e comecei a me
apaixonar pela educagdo. (Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

O relato de Esmeralda chama a atengao quando diz o que a professora representa para
ela; a professora ¢ exemplo, referéncia, e € a partir dessa representatividade que ela desenvolve

o desejo de ser professora. A fala de Esmeralda ¢ repleta de sentimento!? e demonstra o lugar

12 De acordo com Pimenta (1999), a concepgdo de docéncia como missdo ou sacerddcio contribui para a
desprofissionalizacdo do magistério, ao naturalizar a ideia de que o professor deve se sacrificar e trabalhar por
amor, em vez de ser reconhecido como trabalhador da educagdo, com direitos e saberes profissionais proprios.
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de ocupado pela educagdo em sua vida. O despertar para a docéncia nasce na sala de aula com

a figura da professora e 0 mesmo sentimento de paixdo que descreve por ela, € o que justifica e

dé sentido sua escolha profissional'®.

Sobre a relagao da educagao com algo que remete ao sacerdocio, Hooks (2013) afirma
. . ~ . . cr
que o processo de ensino aprendizagem que tem a educagdo como pratica da liberdade “¢ mais
facil para aqueles professores que também creem que a sua vocagdo tem um aspecto sagrado”
(Hooks, 2013, p. 25), que acreditam que ser professor ndo ¢ somente partilhar informagao, mas
fazer parte do crescimento espiritual e intelectual dos alunos.
Algumas professoras, porém, destacaram que escolheram a profissdo por ser a Unica

opc¢ao que tinham na época:

O magistério, na verdade, eu ndo tive nem opg¢do, né? Eu comecei a fazer o
magistério por conta que o periodo do diurno, né, So tinham magistério. E ai
eu queria fazer a contabilidade, mas era noite e a mde ndo permitiu, a
principio foi isso. (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

A principio era o que tinha na familia, todo mundo queria ser professor, née?
Ai minha made, na época de matricular para magistério, fiquei na duvida se
fazia ou ndo fazia. Minha irmd ja fazia, minhas tias ja estavam no magistério.
E ai eu fiquei na duvida, ai minha mde acabou me matriculando em
contabilidade, depois que ela me matriculou em contabilidade eu fiquei num
arrependimento e al ja ndo tinha mais vaga para magistério. E ai eu fui
obrigada a fazer contabilidade, mas ai abriu uma turma em laquara, primeira
turma de Magistério no mesmo ano. Ai eu comecei a fazer la, ai cursei os dois
juntos, contabilidade e magistério e magistério trés anos em Itaquara. E
assim, contabilidade, se me perguntar hoje, nada, nada ficou. E ai no comego
eu quis desistir depois do estdagio também, as turmas que eu peguei nunca
contribuiram para que eu pudesse dizer assim, é isso que eu quero, sabe? Ja
tentei desistir varias vezes, todas as turmas que eu peguei de magistério,
assim, todas as turmas que eu peguei de estagio, me deram muito trabalho e
eu assim questionei: isso que eu quero ser? Muitas vezes, mas depois eu
sempre insisti, ai vem a Pedagogia, depois pos. E agora estou estagnada. Eu
pensei no mestrado, mas ndo fui adiante. (Safira, entrevista concedida em
29/11/2023).

Na verdade, no inicio, era mesmo assim pelas oportunidades de trabalho, mas
assim desde que fui efetivada como professora, o amor a profissdo fez
continuar. Porque o meu desejo, no inicial, ndo era ser professora. (Opala,
entrevista concedida em 07/12/2023).

13 Apesar da escolha profissional pelo magistério ser motivada, entre outros fatores, pelo amor a profissio ou pela
crenga na existéncia de um dom para ensinar, ¢ fundamental considerar a docéncia como profissdo que deve ser
valorizada e reconhecida, garantindo aos professores formacdo inicial e continuada, planos de carreira,
remunerac¢ao adequada e condi¢des de trabalho, conforme preconizam as metas 15 ¢ 16 do Plano Nacional de
Educagao (PNE, 2014).
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O magistério se apresenta, na narrativa dessas professoras, como a Unica alternativa
profissional da época em que estavam concluindo o segundo grau, etapa de formacdo,
atualmente denominada como ensino médio. E importante levar em consideragio nos relatos
das professoras 0 momento politico e social que o Brasil vivenciava naquela ocasiao; a década
de 1980 foi um periodo marcado por importantes mudangas no cendrio brasileiro, apdés um
longo periodo de ditadura militar. De acordo com os estudos de Nunes et al. (2014), existia uma
pressao para que as mulheres se formassem para serem professoras, porém ainda havia uma
grande insatisfacdo por parte delas. “Isso ocorria principalmente pelo descaso por parte do
governo perante a educacdo e a formagdo do profissional da educacdo, sem contar com 0s
baixos salarios e fomento ao conhecimento, reflexdo e pratica pedagdgica que ndo existia”
(Nunes et al., 2014, p. 40).

Outras motivagdes foram pontuadas nas declaragdes das professoras; a aproximagao da
profissdo com outras atividades que exerciam, o fato de gostar de lidar com pessoas, das
relagdes interpessoais, e fatores externos, como o incentivo de pessoas proximas e até mesmo

do professor, como relatou Diamante.

Eu gosto de trabalhar com lidar com gente, de ensinar, de dialogar sobre
conhecimentos e também de transmitir o conhecimento e também e de
alfabetizar. Eu gosto muito de alfabetizagdo. (Topazio, entrevista concedida
em 05/12/2023).

Primeiro é porque eu amo o que faco, né? E ja trabalhava como catequista,
ne? Entdo identifiquei com educagdo no geral, ne? (Turmalina, entrevista
concedida em 04/12/2023).

Eu fui incentivada. Todo mundo dizia que eu tinha jeito pra professora. E ai
tem jeito, tem jeito, tem jeito... O professor Sol foi um dos meus
incentivadores, que sempre falava: Diamante, vocé tem jeito de professora,
Jeito de falar! Acabou indo, acabou ficando. (Diamante, entrevista concedida
em 27/11/2023).

Os relatos das entrevistadas apontam as diferentes razoes que as conduziram na escolha
profissional, demonstrando que ha muitos modos de exercer a docéncia e de se tornar
professor/a (Novoa apud Lomba; Schuchter, 2023, p.2). As subjetividades intrinsecas ao
discurso das professoras desempenham um papel importante no desenvolvimento da pratica
pedagogica e do percurso formativo de cada uma delas, fazendo parte da identidade profissional

que constroem ao longo da trajetoria como educadoras.
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4.2 Os desafios da docéncia e as relacoes étnico-raciais na formacao docente

As expectativas para o ingresso na profissdo de professor sdo transformadas em
realidade frente ao exercicio da pratica pedagogica. O que outrora era sonho, no relato de
algumas professoras, tornou-se um desafio no cotidiano da escola, no exercicio da docéncia.
Em seu sentido etimologico, a palavra docéncia “tem suas raizes no latim — docere— que
significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender” (Veiga, 2006 apud Lomba;
Schuchter, 2023, p. 4) e estd inserida em um contexto de desafios didrios nas diversas demandas
e problematicas que envolve os atores da educacao, de forma mais especifica, os estudantes
com seus respectivos anseios, dilemas e dificuldades que desembocam na dindmica do trabalho
que as professoras realizam na sala de aula.

As professoras foram questionadas acerca dos aspectos que facilitam ou dificultam o
trabalho em sala de aula e pontuaram elementos e situagdes que se destacam nessa abordagem.
Sobre os aspectos que facilitam o trabalho docente, foram citados o sentimento que envolve a
relacdo das professoras com a profissdo — o amor, o gostar; a liberdade, entendida aqui como a
autonomia para o planejamento e execugdo das aulas; o apoio da escola e o resultado positivo

dos estudantes nas aprendizagens propostas.

O que ajuda a gente a desenvolver é o amor, ne? pelo que a gente faz (...)
(Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

E a facilidade é essa questdo do gostar mesmo. Eu gosto, me encontro e acho
que ¢ apoio da secretaria, o apoio da escola (Turquesa, entrevista concedida
em 01/12, 2023).

O que é positivo, o que eu vejo agora no final do ano, por exemplo os meus
alunos estarem lendo, entendeu? Apesar das dificuldades que a gente vé
durante todo ano, é a indisciplina que eu vejo que td muito acentuada (...)
(Safira, entrevista concedida em 29/11/2023).

Facilitar ¢ a liberdade que a gente tem de trabalho (Rubi, entrevista
concedida em 30/11/2023).

A respeito das dificuldades, as professoras descreveram como um dos principais
problemas enfrentados, a falta de acompanhamento das familias junto a escola. A auséncia da
participagdo dos pais ou responsaveis na vida escolar dos seus filhos, favorecem o desinteresse
€ 0 mau comportamento, comprometendo o avango nas aprendizagens e a trajetoria escolar dos
estudantes.

Outros aspectos relacionados ao ndo acompanhamento das familias nas demandas

escolares de seus filhos também foram apontados pelas professoras, como a distragcdo, a
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indisciplina e o mau comportamento dos estudantes na sala de aula. Esses elementos afetam
toda dindmica da sala de aula bem como o processo de aprendizagem desses e de outros alunos
(as) que estao na classe. Assim, tornam-se impasses para uma oferta de uma educacao de
qualidade e colocam as professoras na posi¢cao de unicas responsaveis pela vida escolar do (a)
aluno (a) em oposi¢do a uma des-responsabilizacao dos pais, que se “esquivam” dessa funcao,

como cita a professora Safira.

Mas dificultar é acompanhamento da familia, né? E que assim, as familias até
vem quando a gente chama, mas o acompanhamento ndo é um
acompanhamento mais proximo e a distra¢do dos meninos, se distrai com
pouca coisa, eu acho que isso hoje ¢ uma das coisas que mais ta pegando a
gente. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Hoje, eu eu ndo sei, eu reclamo muito da da falta de de colaboragdo dos pais,
ne? Apoio, participa¢do dos pais, né? (Jade, entrevista concedida em
30/11/2023).

Dificulta, hoje, o comportamento. Eu tenho sérios problemas com meninos
com mau comportamento. Eu ndo sei lidar com mau comportamento. Com
dificuldades de aprendizagem eu consigo, agora com comportamento eu
tenho uma dificuldade enorme, me tira do prumo menino mau comportado,
mal educado. (Diamante, entrevista concedida em 27/11/2023).

Olha, eu vejo mais o que dificulta, hoje, o que dificulta, né? A gente tem
turmas de alunos muito indisciplinados, o que dificulta é, eu acredito que seja
assim, essa ndo parceria dos pais com a gente professor em sala de aula, a
gente caminha muito sozinha. Vejo isso que a gente caminha muito sozinha,
vocé querendo educar o menino a todo custo, né? E a familia se esquivando
um pouquinho dessa responsabilidade. Entdo, assim, esse ano até que deu
uma melhorada, né? Depois da pandemia deu uma melhorada porque a gente
teve mais contato de grupos de estar em contato mais assim pelo WhatsApp.
Entdao criaram até um vinculo, ai se sente mais a vontade de chegar e
perguntar como td o menino mas assim por telefone, mas essa questdo de vir
a escola, de querer saber como é que ta a crianga, eu encontro bastante
dificuldade nessa questdo, acho que a parceria dos pais mesmo. (Safira,
entrevista concedida em 29/11/2023).

A professora Safira ressalta um ponto positivo no periodo da pandemia, que foi a criagao
dos grupos de whats app com os pais dos estudantes. Desde entdo, eles passaram a ter acesso a
um canal de comunicacio onde podiam perguntar pelo desempenho dos filhos na escola. Porém,
apesar desse fato ter minimizado a problematica do contato da familia com a escola, ndo deu
conta de solucionar a situacdo da auséncia da maioria dos pais e responsaveis no
acompanhamento da aprendizagem e do comportamento dos seus filhos junto a escola.

Alguns aspectos também citados por outras professoras foram a falta de material de uso
coletivos dos alunos para a realizacdo de atividades diversas e o nimero elevado de alunos por

turma, o que dificulta o trabalho docente, pois interfere no acompanhamento daqueles que tem
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maiores dificuldades ou que estdo com distor¢ao idade/série e encontram-se abaixo do nivel da
turma em que estdo matriculados.

E as dificuldades a gente sabe que tem algumas, né? Como material, as vezes
um apoio maior, né? Ndo é apoio assim, tipo assim material disponivel para
gente em relacdo a outros tipos aqui, ta me entendendo? (Esmeralda,
entrevista concedida em 30/11/2023).

Eu acredito que as vezes a falta de material. Esses dias mesmo eu tava
falando, que eu gosto tanto da aula de artes, mas pensa uma coisa ndao tem
material, pensa outra ndo tem material, entdo acaba que deixando a desejar.
E também, ultimamente, o comportamento dos alunos ta bem dificil, depois
da pandemia ficou bem dificil comportamento. (Ametista, entrevista
concedida em 28/11/2023).

[...] pra mim a maior dificuldade é trabalhar com a turma cheia. Assim, a
gente tem alunos que ndo estdo de acordo com a série. E ai vocé tem que fazer
um duplo trabalho, questdo de vocé adequar aquele aluno aquela série, tem
alunos que sdo avangados e pensa assim a questdo do apoio que a gente ... é
vocé sozinha em sala de aula com 24, 25 ou até 30 alunos para dar conta
dessa demanda ai. (Turquesa, entrevista concedida em 01/12, 2023).

A gestdo escolar, representada pela diretora Opala e a vice-diretora Turmalina, também
foram questionadas acerca dos aspectos que dificultam ou facilitam o trabalho como gestora, e

assim responderam:

O que ajuda, né? Eu acho que a forma, né, de trabalhar com a comunidade,
né, afinidade com a comunidade, isso é um ponto positivo. Agora, o que
dificulta, as vezes é a interagdo com o grupo porque os conflitos, né,
interpessoais do grupo, a troca é sempre aquela troca de coordenag¢do
pedagogica, que ndo ¢ uma coordenagdo pedagogica assim alinhada, quase
praticamente todo ano troca de coordenador. Entdo isso interfere muito né no
desenvolvimento do trabalho porque eu acho que as contribuigoes, quando a
escola ta caminhando no alinhamento, ai muda tudo, ai vocé tem que ir se
adequando, né, as situagoes para estar orientando o pessoal, ai dificulta. Eu
acho que esse lado é uma parte e a parte financeira, né? Que é muito pouca
para o publico que a gente atende. E muito reduzido. (Opala, entrevista
concedida em 07/12/2023).

Eu creio que a dificuldade maior ¢ a falta de recursos. Mas isso ¢ dificuldade,
ne? O que facilita eu creio que é amor pelo que vocé faz, que vocé, né, tenta
remediar aquilo que as vezes parece impossivel, a gente tenta solucionar.
(Turmalina, entrevista concedida em 04/12/2023).

Sobre as dificuldades enfrentadas, as diretoras citam em unissono a questao dos recursos
financeiros que julgam insuficientes para a demanda do publico que a escola recebe. Opala
acrescenta ainda a situa¢do do setor pedagdgico da escola, afetado pela troca constante de

coordenador, o que atrapalha o bom andamento da instituicdo. Para Opala, o coordenador tem
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que esta alinhado com a escola, ou seja, envolvido com a realidade em que estd inserido -
comunidade, professores, direcdo, projetos desenvolvidos — e o fato de o coordenador nao ser
fixo na unidade escolar dificulta a sua inser¢ao nesse contexto.

Outro ponto abordado pela diretora da escola foi a respeito da interagdo entre as
professoras, de acordo com Opala as relagdes interpessoais sdo atravessadas por conflitos. Nao
ficou explicito em sua fala se sdo conflitos de ideias, de tomada de decisdo ou sobre o
alinhamento pedagogico; também nao foi citado se esses conflitos se estendem a relagdo com
a gestdo e coordenacao.

Dentre os aspectos que facilitam o trabalho como gestora, foi pontuado por Turmalina
o amor pelo qual ela exerce sua funcdo no intuito de mediar ou sanar problemas que até parecem
de resolugdo impossivel. Para Opala, o que facilita o trabalho ¢ a maneira pela qual trabalham
com a comunidade dentro do contexto educacional.

A coordenadora pedagodgica da escola, acerca dos aspectos que dificultam ou facilitam

o seu trabalho como coordenadora, assim narrou:

Lidar com as pessoas, porque cada um tem um jeito diferente de entender as
coisas ou também de aceitar, esse ¢ o que dificulta. O que facilita é a conversa
com os professores, que assim o dialogo com eles, me colocar no mesmo
patamar deles de professor, de educadora, de professor, entdo isso facilita. Eu
Sou coordenadora? Ndo, eu sou professor. Eu acho que igualando facilita.
(Topazio, entrevista concedida em 05/12/2023).

A dificuldade apontada por Topézio foi lidar com as particularidades das pessoas, com
a maneira que cada uma tem de compreender ou aceitar o que € posto. A respeito do aspecto
que facilita o seu trabalho, a coordenadora pontuou o didlogo com as professoras, onde a mesma
sempre se posiciona como docente para que a comunicacdo entre elas fique leve,
descomplicada.

O olhar sobre a abordagem das relagdes étnico-raciais na educacdo e os debates sobre
diversidade cultural no Brasil existiam antes mesmo da promulgacdo da Lei n. 10.639/03, pois
faziam parte das demandas do Movimento Negro - desde os anos 1980 - na luta contra o racismo
e seus desdobramentos na sociedade brasileira. A referida lei tornou obrigatorio, no curriculo
oficial da rede educacional, a inclusdo do ensino de historia e cultura Afro-Brasileira e Africana,
propondo mudangas curriculares importantes para a valoriza¢do da diversidade étnico-racial e
o combate as diferentes formas de discriminagao que afetam a populagao negra nas institui¢cdes

escolares.
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O parecer do Conselho Nacional de Educacao (CNE/CP n.° 3, de 10 de margo de
2004) instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana que dispdem
de principios, fundamentos e orientagdes para planejamento, execugdo ¢ avaliagdo a serem
observadas pelas instituicdes de ensino que atuam nos niveis e modalidades da Educagao
Brasileira no (Brasil, 2004).

As diretrizes, assim como a lei n. 10.639/03, sdo medidas de acdo afirmativa que
também foram estendidas as institui¢des de ensino superior — cursos de Pedagogia e outras
licenciaturas - que desde 2003 sdo responsaveis por desenvolver programas de formagao inicial
e continuada para professores, que deveriam incluir “nos contetidos de disciplinas e atividades
curriculares dos cursos que ministram, a Educagio das Relagdes Etnico Raciais, bem como o
tratamento de questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes” (Brasil, 2004, p.
31).

Com relagdo a formacdo inicial das professoras, perguntamos se durante o processo
formativo elas fizeram alguma disciplina ou estudaram contetidos relacionados as relacdes
étnico-raciais, questdes sobre racismo, preconceito e discriminagdo racial. Apenas uma
professora afirmou ter cursado uma disciplina em sua formagdo inicial; trés professoras
responderam que haviam discussdes sobre a temdtica, mas ndo um componente curricular

especifico sobre essas questoes:

Oh, Milena, em disciplina especifica eu ndo me recordo. A gente tinha muitas
discussoes com rela¢do ao assunto, mas uma disciplina em especial, ndo me
recordo de ter tido ndo. (Diamante, entrevista concedida em 27/11/2023).

O componente a gente ndo estudou ndo. A gente estudou dentro de alguma
disciplina, alguns textos, abordou o assunto, mas ndo tendo um componente
proprio, ndo. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Direcionada ndo, mas teve matérias que teve alguma coisa relacionada a isso.
Eu creio que sim, ndo lembro. Ametista (Ametista, entrevista concedida em
28/11/2023).

Outras duas professoras disseram ndo lembrar se havia ou ndo alguma disciplina
especifica para tratar a tematica:
Nao lembro. Ndo lembro, havia as discussoes né, mas eu ndao lembro de uma

disciplina especifica na drea, ndo lembro. (Jade, entrevista concedida em
30/11/2023).

Eu ndo me lembro porque tem tanto tempo. (Esmeralda, entrevista concedida
em 30/11/2023).
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As gestoras e a coordenadora pedagdgica, quando submetidas a mesma pergunta feita
para as professoras, responderam que cursaram uma disciplina especifica durante o processo
formacao inicial.

Os relatos das professoras demonstram que algumas instituigdes de ensino superior, a
época em que elas cursaram licenciatura, ainda ndo abordavam a temadtica da educacdo das
relacdes étnico-raciais de maneira especifica no curriculo. Apesar das determinagdes
curriculares para o ensino de historia e cultura Afro-Brasileira e Africana estarem a disposi¢cao
para aplicabilidade desde 2004, percebemos lacunas acentuadas no processo de formacao
inicial das entrevistadas.

O esvaziamento das discussdes sobre o racismo e diversidade étnico-racial nas
instituicdes de ensino superior, contribuem para a elaboracdo de conceitos rasos sobre os
dispositivos que configuram a questdo racial do Brasil, bem como para a producao de
interpretacdes equivocadas acerca da histéria e da cultura afro-brasileira e africana no territdrio
brasileiro, reafirmando ideias fundamentadas nos padrdoes hegemoOnicos europeus que
impregnam o imagindrio coletivo em detrimento das historias ‘“outras”(Walsh, 2009)
subalternizadas pelo pensamento colonialista.

A legislagdo em pauta, vigente desde 2003, reflete nos cursos superiores a
obrigatoriedade de formar profissionais de educacdo aptos ao exercicio de uma pratica
pedagogica comprometida com as discussdes sobre a diversidade, que valorize o arcabougo
cultural do pais, desconstruindo praticas racistas e excludentes preconizadas no amago das
escolas de Educagao Bésica (Brasil, 2004; Bernardo; Maciel; Figueiredo, 2017). A inclusdo da
discussdo sobre as relagdes étnico-raciais na matriz curricular dos cursos de formagdo
continuada, bem como a oferta de formacdes sobre a tematica também faz parte das medidas
decorrentes da Lei n. 10.639/03, pretendem combater posturas discriminatorias contra a
populagdo negra e contra todo o conhecimento produzido por ela, possibilitando a visibilidade
das historias dos africanos e afro-brasileiros (Silva; Martins; Oliveira, 2016).

Apo6s a implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagdes Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (2004), o Ministério da Educagdo, por meio da SECADI (2013) - Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — produziu e distribuiu diversos
materiais e acdes de apoio para a formacdo de professores e a implementagdo curricular nas
escolas. Entre essas iniciativas destacam-se a elaboracao de orientagdes pedagogicas, guias e
cadernos didaticos e paradidaticos voltados a valorizagao das culturas afro-brasileira, africana

e indigena; cursos de formacao continuada para docentes e gestores; e programas de capacitacao
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que promovem a inclusdo, a diversidade e a equidade no ambiente escolar. Esses recursos e
acdes tém como objetivo orientar e subsidiar os sistemas de ensino na implementagdo das Leis
n°® 10.639/03 e n°® 11.645/08, fornecendo suporte pratico para que as escolas adequem seus
curriculos e praticas pedagogicas a diversidade étnico-racial, contribuindo para a promogao de
uma educacao antirracista, critica e inclusiva.

A partir dessa perspectiva podemos citar a criagdio do ODEERE (Orgéo de Educacio e
Relagdes Etnicas) da UESB, campus Jequié, que ¢ um niicleo de referéncia no sudoeste da
Bahia voltado a promogao da educagdo em relacdes étnico-raciais, atuando nas areas de ensino,
pesquisa e extensao desde 2005, com o objetivo de apoiar a formagao de professores, promover
eventos académicos e desenvolver acdes que implementem a Lei n® 10.639/2003 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais.

A relevancia das acdes do ODEERE no contexto educacional reside na sua atuagao
voltada a formacao de professores e estudantes, por meio de cursos de extensdo que abordam
temas como Educacdo e Culturas Afro-Brasileiras, Educa¢ao Indigena, Didatica para o Ensino
de Historia e Culturas Afro-Brasileiras, e Mulheres Negras e Interseccionalidade. Entre suas
principais acgoes, destacam-se a Semana da Pertenca, encontros sobre combate a discriminacao
étnica, além da publica¢do da Revista ODEERE, que divulga pesquisas sobre etnicidade, género
e diversidade, contribuindo para a valorizacdo de identidades afro-brasileiras, indigenas e
quilombolas e para a promocao de uma educagao antirracista.

As professoras foram questionadas se ja fizeram algum curso de formagdo continuada
acerca das relagdes étnico-raciais, quem ofertou e quais os principais aprendizados realizados
no curso. A maioria das entrevistadas afirmou ndo ter feito curso de formacdo continuada,
apenas trés delas relataram ter feito cursos complementares ofertados pelo municipio:

Ja. Pela Prefeitura. A gente estudou historia, estudamos historia, estudamos
sobre a sociedade, né? Tentamos até fazer um trabalho ai no quilombo, mas
a gente ndo conseguiu, foi basicamente isso. Até pra atender, que na época a
gente tinha muitos alunos aqui da comunidade. Hoje a gente ndo tem muito
ndo, mas houve uma época que a gente tinha muito. Na minha sala houve uma

época que eram 14 na minha sala (Diamante, entrevista concedida em
27/11/2023).

Sim, um curso pequeno, de poucos dias. Foi oferecido pelo municipio. A
questdo da autodenominac¢do, a questdo de uma forma¢do de uma
comunidade quilombola que basta ter so o ajuntamento de ideais, né? Ndo
precisa ... Acho que as coisas que mais me chamaram aatengao foi isso. (Rubi,
entrevista concedida em 30/11/2023).

Nos tivemos algumas formagoes na escola assim, mas continuada ndo. (Jade,
entrevista concedida em 30/11/2023).
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No relato das professoras percebemos que o curso teve um direcionamento para a
tematica do quilombo, pois foram abordadas questdes como autodenominagio e formacao de
comunidades quilombolas. Como dito anteriormente, a escola onde as professoras atuam esta
localizada ao lado da Comunidade Quilombola Ocridio Pereira e recebia muitos alunos
oriundos da comunidade. Houve um periodo em que a Secretaria Municipal de Educagao
cogitou iniciar o processo para a escola tornar-se quilombola, mas por questdes internas ndo foi
possivel dar andamento ao tramite.

Ainda sobre o processo formativo, foi questionado as professoras se a Secretaria de
Educacdo promove formacdo acerca das relagdes étnico-raciais e, caso a resposta fosse
afirmativa, falasse a respeito dessa formacao.

A maioria das entrevistadas respondeu que nao e que nos ultimos anos t€m se trabalhado
muito pouco a respeito dessa temadtica, como citou Safira, que teve uma época que eles deram
mais énfase ao tema, mas que ¢ trabalhado de forma superficial. A auséncia de formagdes que
abordem a tematica da diversidade afeta diretamente o planejamento das aulas, pois nao
oportuniza as docentes pensarem sobre praticas pedagdgicas que fortalecam a valorizagdo da
historia e cultura negra bem como estratégias educativas para o respeito as diferengas.

As professoras Turquesa e Jade falaram acerca de um projeto para ser desenvolvido na
escola, contudo nao foi apresentado por elas se ha uma tematica especifica ou algum tipo de

orientagdo para a realizagdo do mesmo.

Teve uma época mesmo que eles enfatizaram, agora forma¢do eu nunca
participei ndo. E como eu te falei, fala sobre algum tema e em determinada
época. Mas ndo ¢ nada a fundo; ndo, ndo tem, ndo existe isso, esse ano foi
bem pouco, foram bem poucas. (Safira, entrevista concedida em 29/11/2023).

Esse ano ndo teve ndo. Esses ultimos tempos foi pouca coisa que se falou.
(Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Ndo. Assim, a gente tem, teve esse projeto para ser trabalhado, pronto, a gente
trabalha em sala, ai cada professor tem a sua metodologia de como trabalhar.
(Turquesa, 01/12, 2023).

Eu acho que ndo. Eu entendo que ndo. Ha um projeto ai pedindo que se
trabalhe um tema, mas so mesmo para que seja desenvolvido. (Jade,
entrevista concedida em 30/11/2023).

A gestora Opala trouxe outra percepcao sobre as formagdes com a tematica das relagdes

étnico-raciais oferecidas pela Secretaria de Educagao. De acordo com Opala, as formagdes sao
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realizadas no momento em que as professoras realizam as suas atividades complementares

(ACs).

Sim. Geralmente essas formagoes sdo feitas, né, em periodos de AC’S, né, das
escolas, algumas, os gestores e os coordenadores sdo orientados, né, a
trabalhar até porque a gente precisa até entrar em constante conhecimento,
né, com a causa para que a gente possa desenvolver um trabalho de

conscientizagdo com a nossa clientela. (Opala, entrevista concedida em
07/12/2023).

A formagao de professores acerca da tematica que rege a Lei n 10.639/03 e suas
ramificagdes no contexto social e educacional brasileiro, faz parte de uma iniciativa para
introduzir as discussdes a respeito da diversidade étnico-racial nas instituicdes de ensino,
contrapondo o carater conservador dos curriculos, a partir do entendimento “de que a escola,
sobretudo publica, exerce papel fundamental na construcdo de uma educagdo para a
diversidade” (Gomes, 2011, p.41).

Os profissionais da educacdo que ndo tiveram na matriz curricular do seu curso de
formagao inicial disciplinas relativas a diversidade étnico-racial, valorizagao da cultura negra
ou discussodes sobre racismo, tampouco tiveram acesso a formagdes que tratam dessa tematica
ou outras discussdes afins, seguem despreparados para a missao desafiadora de educar para a
diversidade. As discussdes voltadas para as relagdes étnico-raciais “deveriam preceder a pratica
docente adquirindo um maior espago nas institui¢cdes de ensino superior” (Gomes, 2011, p.51),
contudo continuam ocupando um lugar secundario nos processos de formacao inicial e
continuada (Gomes, 2011).

Em um contexto educacional marcado por desigualdades, estudantes de diferentes
origens étnico-raciais, podem estar vulnerdveis a uma educagdo que segue a servigo da

homogeneizagao e da naturalizagdo das diferencas. Nesse sentido,

[...] como aplicar um dispositivo legal, que traz uma fundamentagdo teorica e
epistemolodgica nao-eurocéntrica, numa realidade em que enfoques tedricos e
epistemoldgicos eurocéntricos vém tradicionalmente fundamentando a pratica
de ensino da maioria dos docentes? (Oliveira; Candau, 2010, p.33).

Para reverter esse quadro, os cursos de formacdo continuada pautados na perspectiva
educacional que trata a Lei n. 10.639/03 poderiam ser ofertados pela Secretaria de Educacao
periodicamente para contemplar os professores da rede que possuem lacunas desse
conhecimento no seu processo de formagao inicial. Se o dispositivo legal ndo for cumprido na
sua integralidade, ou seja, se alcangar o curriculo da Educagdo Basica sem motivar mudangas

na formag¢ao docente - na mentalidade dos que sd3o também agentes da pratica educativa — os
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avangos no sentido de transformar um sistema educacional excludente em um sistema de
educagdo de carater emancipatorio acontecerao lentamente em um cendrio onde a pretensao por

mudangas ¢ urgente.

4.3 A lei n. 10.639/03 e a questao racial no brasil: perspectivas das professoras e gestoras

A Lei n. 10.639/03 entra em vigor no Brasil com o intuito de sanar, ou a principio
minimizar, os efeitos de um curriculo educacional conservador — baseado em preceitos
europeizados — que rejeitava a histdria e a cultura afro-brasileira e africana como constituinte
da sociedade brasileira, dando voz a branquitude e os padrdes culturais e socias por ela
estabelecidos.

A educagdo foi alvo de reivindicagdes do Movimento Negro, devido a urgéncia em
passar por mudangas estruturais para dar conta das novas demandas sociais que se apresentavam
no territorio brasileiro. A populagdo negra precisava estar inscrita na educagao do pais — serem
representados como sujeitos histdoricos e terem sua cultura valorizada — e, como resultado da
luta, foi normatizado esse direito na tessitura da Lei n. 10.639/03, uma medida de agdo
afirmativa que propde novas diretrizes curriculares para a educacdo das relagdes étnico-raciais.

De acordo com Gomes (2007, p. 106),

A lei 10.639/03 e suas respectivas diretrizes curriculares nacionais podem ser
consideradas como parte do projeto educativo emancipatério do Movimento
Negro em prol de uma educagdo antirracista e que reconheca e respeite a
diversidade. Por isso, essa legislacdo deve ser entendida como uma medida de
acdo afirmativa, pois introduz em uma politica de carater universal, a LDBEN
9394/96, uma agdo especifica voltada para um segmento da populagdo
brasileira com um comprovado historico de exclusdo, de desigualdades
educacionais e que luta pelo respeito a diferenca.

Sobre o conhecimento da Lei 10.639/03 e o que pensam sobre a questao racial no Brasil,
a maioria das professoras responderam ja ter ouvido falar sobre a lei, porém algumas alegaram
conhecer “pouquinho”, “mais ou menos” ou ndo se aprofundar muito na temadtica, o que ¢
justificado pelas lacunas deixadas nos cursos de formagao inicial e continuada das professoras,
que nao ofertaram disciplinas especificas sobre a tematica e oportunizaram poucas discussoes

a respeito das relagdes étnico-raciais.

Pouquinho. Ainda vai levar muitos anos a gente sofrendo. (Rubi, entrevista
concedida em 30/11/2023).
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Mais ou menos. Eu acho que ela, que existe e que ndo vai nem diminuir nem
ser isento, sempre vai ter o racismo, preconceito independente até da cor de
pele. (Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

Ja ouvi, ja li. Muita coisa ainda ser melhorada, né, a ser entendida,
esclarecida. Confuso ainda, né? Por mais que a gente diga que 1é, que sabe,
que estuda e faz formagdes, mas na pratica eu acho que é totalmente diferente
do que a gente lé. Eu ja ouvi falar, ndo estudei, ndo me aprofundei ndo. (Jade,
entrevista concedida em 30/11/2023).

As duas professoras que disseram ter familiaridade com a Lei, demonstrando um
conhecimento mais consolidado sobre seu contetido, posicionaram-se de forma semelhante. A
professora Safira afirmou ndo perceber nenhum tipo de preconceito na turma que leciona, relata
trazer as questoes étnicas para a aula de religido e concentra o desdobramento da tematica no
dia da consciéncia negra. A professora Diamante tenta combater o discurso “de cor” — a
existéncia do racismo - com a frase “Deus criou pessoas, Deus ndo criou raca”, subjugando a
diferenga e qualquer tipo de conflito provenientes da discriminagao racial.

Sim. Inclusive nas habilidades e competéncias li da Plataforma™, hoje, ja
vem, apesar do livro ndo tem porque a gente tem que integrar, né, nos
projetos. A gente trabalha muito com consciéncia no més de novembro, que a
gente mais trabalha, e assim algumas questoes que surgem em sala de aula.
Eu assim, eu falo para as meninas que no primeiro ano eu ndo percebo isso,
ndo vejo questdo de preconceito, todo mundo se trata como igual que sdo, e
a gente trabalhando, eu trabalho bastante isso como eu entrei no ensino
religioso eu uso para essas questoes respeito, né, diversidade a gente trabalha
bastante isso o ano todo, mas _focado mesmo para esse tema a gente trabalha
més de novembro. O que eu penso? Que ta muito mascarada ainda, muito
mascarada. (Safira, entrevista concedida em 29/11/2023).

Sim. Eu acho que ndo deveria mais nem ser discutido essa questdo, eu fico
tentando assim entender por que essa discussdo de cor, eu coloquei um cartaz
ali na minha porta, ele diz assim: Deus criou pessoas, Deus ndo criou raga,
sabe. Eu acho que ndo deveria nem mais existir, nos evoluimos tanto, ndo
existe pessoa branca, pessoa preta, existe pessoas. Eu ainda ndo consigo,
assim, chegar a esse ponto dessa discussdo de diferenca, do que aconteceu, a
humanidade deve, a humanidade ta em divida com os negros sabe, mas eu
acho que hoje, ndo era pra ser mais discutido, ah porque é preto, porque é
branco, porque é gente! Gente é gente, independente de cor. (Diamante,
entrevista concedida em 27/11/2023).

O discurso de ambas remete ao mito da democracia racial'®, “que postula a miscigenagio

como uma ordem harmoniosa nas relagoes raciais brasileiras e estabelece, silenciosamente, um

4 A rede municipal de ensino adotou uma plataforma digital para registrar e gerir o planejamento dos professores
e os relatorios, notas e faltas dos estudantes.

1> De acordo com Munanga (1999), o chamado mito da democracia racial funciona como um mecanismo
ideolégico que oculta o racismo estrutural presente na sociedade brasileira, ao promover a falsa imagem de
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padrao branco de identidade e a necessidade de se ter referenciais eurocéntricos para o
reconhecimento social e cultural” (Oliveira; Candau, 2010, p.36-37), descaracterizando o
racismo aqui existente. A fala das professoras demonstra a falta de conhecimento sobre as
questdes raciais no Brasil bem como a historia dos negros que lutaram por direitos que — depois
de séculos — foram constitucionalmente instituidos.

Apenas duas professoras entrevistadas disseram nunca ter ouvido falar da lei, mas o
relato de Ametista chamou a atengdo quando ela descreve as medidas de inser¢ao para discussao
acerca das relagdes étnico-raciais e da Lei 10.639/03 como “muito falatorio” e pouca execugao

na pratica.

Nao. E como a gente acabou de falar, é muito falatério, mas na prdtica a
gente ndo vé mudar muito ndo, muito eu acho até pesada a palavra, ndo vejo
mudar nada. E as vezes eles mesmos, ndo sei, ja fica na defensiva (...). Entdo
eu acho que as vezes eles, nessa defensiva, que qualquer coisa também pode
magoar, ndo sei assim como expressar mais, eu acho que nada muda assim,
a gente ja muda, muda ja tem negro como presidente, a gente vé umas coisas
assim que realmente chama aten¢do, mas que no fundo ndo tem muita
mudanga do tempo da escraviddo para agora, ndo é? (Ametista, 28/11/2023).

Infelizmente a fala de Ametista representa a realidade de muitas instituigdes escolares,
que seguem com profissionais de educacdo que demonstram a fragilidade do conhecimento
acerca da tematica abordada, proporcionando a esses docentes interpretacdes rasas sobre a
diversidade nas experiéncias vividas no cotidiano da sala de aula.

As gestoras e a coordenadora também foram questionadas acerca do conhecimento da

Lei 10.639/03 e a questao racial no Brasil.

Eu penso que, eu vejo assim, o Brasil é um pais miscigenado, né, que assim
as etnias sdo bem misturadas e é um pais racista, né? Porque a gente observa
que até os proprios negros, eles ndo se autodeclaram como negros, né? (...)
é um pais assim que eu vejo que o preconceito é tratado de uma forma muito
razoavel ainda, porque se ndo tem aquela... eu acho que falta ainda algo que
que forme as pessoas, que informe, que conscientize, que o pais ¢ um pais
negro, né, formado de negros, de indios, o povo ndo tem aquela, aquele amor
pela cor, pela sua cor, pela sua raga, né? Eles... eu acho um pais que as
proprias pessoas se auto discriminam, a populagdo. Ndo tem identidade
assim, ndo se identificam. (Opala, entrevista concedida em 07/12/2023).

harmonia entre os diferentes grupos raciais e impedir o reconhecimento das desigualdades vivenciadas pela
populagdo negra.
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Eu creio que ainda tem que melhorar muito por que...pode ver um exemplo
agora, ne? Teve o dia, né, 20 de novembro que foi aquela coisa, mas eu acho
que é pouco, ¢ so ele, ndo deveria ser so o dia 20, deveria abragar para a
gente colocar realmente em pratica porque a gente vé que ndo é colocado em
pratica, na maioria das pessoas, ndo é? Mas a gente tem vé que é uma coisa
que fica assim, deixando a desejar, superficial, ne? (Turmalina, entrevista
concedida em 04/12/2023).

Sim sim, tenho conhecimento. Um pais preconceituoso, cheio de injustica em
relagdo a pessoa negra ou de etnia ou de outra religido. Hoje ndo tem respeito
pelo outro, ndo tem respeito, é triste ver um pais onde tem uma populag¢do
negra e ndo se tem o respeito, se menospreza a pessoa por conta de cor, né?
(Topazio, entrevista concedida em 05/12/2023).

Opala, mesmo reconhecendo que o Brasil ¢ um pais racista, traz na sua fala um
questionamento sobre a autodeclaracao de cor da populacao negra, afirmando que os proprios
negros ndo se declaram como negros. A pergunta retorica entoada pela gestora, questiona a
identidade negra — no sentido de pertencimento — e ndo reconhece a discriminagdo dos brancos
para com os negros quando entende que a discriminagdo nasce entre os membros do grupo de
cor — “que nao tem amor pela sua cor, pela suaraga”. No contexto da discussao sobre as relagdes
étnico-raciais, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do das Relagdes
Etnico-raciais, é preciso superar alguns equivocos, muito recorrentes nas falas de professore e
gestores educacionais, dentre eles o de que os negros se auto discriminam e sdo racistas com

eles mesmos.

Outro equivoco a enfrentar ¢ a afirmagdo de que os negros se discriminam
entre si ¢ que sdo racistas também. Esta constatagdo tem de ser analisada no
quadro da ideologia do branqueamento que divulga a ideia e o sentimento de
que as pessoas brancas seriam mais humanas, teriam inteligéncia superior e,
por isso, teriam o direito de comandar ¢ de dizer o que é bom para todos. Cabe
lembrar que, no pos-aboli¢do, foram formuladas politicas que visavam ao
branqueamento da populacdo pela eliminagdo simboélica e material da
presenca dos negros. Nesse sentido, € possivel que pessoas negras sejam
influenciadas pela ideologia do branqueamento e, assim, tendam a reproduzir
o preconceito do qual sdo vitimas. O racismo imprime marcas negativas na
subjetividade dos negros e também na dos que os discriminam (Brasil, 2004,

p. 16).

No contexto educacional, “¢ indispensavel compreendermos a dindmica historica das
categorias por meio das quais somos rotulados, identificados, definidos e situados na estrutura
social” (Moreira; Candau, 2003, p.162). A escola ainda se constitui como palco de
manifestagdes de preconceitos e discriminagdes de diversos tipos, contudo a cultura escolar
tende a ndo os reconhecer, ja que esta impregnada por uma representacdo padronizadora da

igualdade (Moreira; Candau, 2003).
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Ao responder a pergunta, Turmalina expressou a necessidade de ampliar as discussoes
sobre a questdo racial em outros momentos, além do dia 20 de novembro, o que na verdade faz
parte da intencionalidade da Lei 10.639/03, quando propde a mudanca no curriculo da Educacao
Basica. Por essas razoes, ¢ fundamental a oferta de uma educagdo comprometida com a
valorizacdo da diversidade, que combate o racismo e outras formas de discriminacdo presentes
no cotidiano escolar no decorrer de todo o ano letivo.

A coordenadora da escola respondeu ter conhecimento sobre a lei e afirmou que o Brasil
¢ um pais marcado por injusticas “em relacdo a pessoa negra”, de outra etnia ou de outra
religido. Topazio ainda sinalizou - no ambito das relagdes - a falta de respeito pelo outro,
entendido aqui como o negro, como o diferente.

Os relatos das professoras nos mostram que, apesar de mais de 20 anos de
implementagao da Lei 10.639/03, somados aos avangos nas discussdes sobre a questao racial
no Brasil e das politicas de a¢des afirmativas para a populacdo negra, a Secretaria Municipal de
Educagao ainda ndo promoveu uma formag¢ao continuada para as professoras acerca da tematica
abordada pela pesquisa, o que gera uma falta de conhecimento sobre a referida lei, ou um
conhecimento superficial dos preceitos da lei pelas professoras, impedindo a adogao de praticas
pedagogicas capazes de integrar ao curriculo escolar a histéria do negro no Brasil e a
ancestralidade africana, promovendo a valorizagdo da diversidade.

A abordagem das relagdes étnico-raciais transita nos discursos das professoras
sucintamente; nao ¢ um conceito estruturado, mas uma tematica que ainda precisa ser ampliada
na escola, ou at¢ mesmo iniciada para algumas docentes, para que haja o cumprimento do que
foi estabelecido pela Lei 10.639/03 desde 2003. Nao ¢ apenas sobre a implementacao de agdes
afirmativas para a repara¢cdo dos maleficios causados por uma educacgdo pensada para brancos,
mas ¢, antes de tudo, uma decisao de mudanca no curriculo que precisa acontecer no interior
das instituigdes escolares, onde o professor — através das suas praticas — tem grande
responsabilidade nessa transformacdo; por isso ele precisa ser assistido, participando de
formagdes especificas para esse fim.

A proposta de um curriculo que contenha as demandas da Lei 10.639/03, capaz de
combater as discriminagdes que ocorrem no cerne das instituigdes escolares, capaz de promover
a valorizagdo da historia, da cultura e da identidade afro-brasileira e africana, entre outras
atribuicdes, ¢ determinado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relagdes Etnico Raciais, instituida pelo Conselho Nacional de Educagio nos termos do Parecer

CNE/CP n° 3/2004, “trata, ele, de politica curricular, fundada em dimensdes historicas, sociais,



89

antropologicas oriundas da realidade brasileira, e busca combater o racismo e as discriminagdes

que atingem particularmente os negros” (Brasil, 2004, p.10).
As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, nos termos do Parecer CNE/CP 3/2004 (BRASIL,
2004a) e da respectiva Resolugdo CNE/CP1/2004 (BRASIL, 2004b),
estabelecem a educagdo das relagdes étnico-raciais, como um nucleo dos
projetos politico-pedagdgicos das instituigdes de ensino de diferentes graus e
como um dos focos dos procedimentos e instrumentos utilizados para sua
avaliagdo e supervisdo. Dizendo de outro modo, ao se avaliar a qualidade das
condi¢oes de oferta de educagdo por escolas e universidades, tem-se, entre os

quesitos a observar, a realiza¢do de atividades intencionalmente dirigidas a
educacdo das relagdes étnico-raciais (Silva, 2006, p. 490).

A normativa dispde de orientagdes para os sistemas de ensino, as escolas e os
educadores na perspectiva das relagdes étnico raciais, com discursos € agdes que contemplam
a diversidade da nagdo brasileira - contrapondo o modelo educacional excludente que o Brasil
estabeleceu por séculos. A intencdo ¢ difundir praticas pedagdgicas para além da discussdo da
diversidade como uma tematica pontual, mas como o motor de uma engrenagem que possibilita
novas praticas nos curriculos escolares no combate ao racismo e outras formas de discriminagao
que afeta a populagdo negra.

Questionadas sobre o conhecimento acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relagdes Etnico-raciais, apenas uma das professoras afirmou nio saber do que
se tratava. As outras docentes, bem como as gestoras € a coordenadora da escola, responderam
que ja leram ou ja ouviram algo a respeito, porém afirmaram que a abordagem sobre as
diretrizes ainda ¢ pouco difundida na escola. A professora Jade, inclusive, afirmou que havia

lido um pouco das diretrizes antes da sua participagao na entrevista.

Eu ja li, a gente ja estudou sobre elas. Mas no momento ndo lembro.
(Turmalina, entrevista concedida em 04/12/2023).

A fundo ndo, mas a gente sempre ta debatendo aqui alguma coisa na escola.
(Ametista, entrevista concedida em 28/11/2023).

A gente tem pouco porque como é uma coisa que ndo é tdo ... tdo batida ndo
é? A gente ouve pouco, Ié também pouco e a formagdo ainda é pouco para o
contingente que a gente tem. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023)

Eujali. Eujali. Entdo vamos colocar assim, né? Assim, se vocé me perguntar
exatamente o que diz, mas eu ja li, tenho conhecimento, ne? Inclusive hoje
ainda li um pouco pela manha antes de vir, li um pouco, mas assim, se vocé

me perguntar agora o que ¢ que diz (risos) (Jade, entrevista concedida em
30/11/2023).
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Os relatos das professoras demonstram o quanto o conhecimento que elas possuem
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-raciais ainda ¢
insuficiente para abordar as questdes pertinentes a temadtica, instituir projetos e praticas
necessarias a efetivagdo de uma mudanga curricular, relacionadas a inser¢cdo dos conteudos
previstos pela Lei 10.639/03, que devem ser ofertados pelos sistemas de ensino. O estudo do
documento ainda permanece fora da agenda escolar - situagdo intensificada pela auséncia de
formagdo continuada acerca do tema para os (as) professores (as) da rede municipal de ensino
- quando, na realidade, deveria orientar a pratica pedagogica das professoras e direcionar acoes
voltadas ao combate ao racismo e a outras formas de discriminagdo presentes no ambiente
escolar.

[...] a escola é uma das instituicdes sociais responsaveis pela construgdo de
representacdes positivas dos afro-brasileiros e por uma educagdo que tenha o
respeito a diversidade como parte de uma formagao cidada. Acreditam que a
escola, sobretudo a publica, exerce papel fundamental na construgdo de uma
educacdo para a diversidade (Gomes, 2008, p. 96).

O Estado cumpriu o seu papel no sentido de posicionar-se em favor de uma legislacao
que proporcionasse mudangas no cenario educacional do pais, possibilitando a transi¢ao de uma
educacdo moldada nos parametros da eugenia - que excluiu dos bancos escolares os africanos
e os afrodescendente subalternizados pela historia durante séculos — para uma educagao voltada
a diversidade, em defesa de um processo educacional digno para a populacdo negra, que
enfrenta, até os dias de hoje, dificuldades para o acesso € a permanéncia nas escolas.

Os negros foram reconhecidos constitucionalmente como individuos produtores de uma
historia e uma cultura legitima, que devem ser valorizadas e divulgadas respeitosamente nas
institui¢des escolares e na sociedade, como parte do exercicio de cidadania dos brasileiros. Cabe
agora os sistemas de ensino, as escolas e aos professores (as), o compromisso de “fazer
acontecer”; “o desafio ¢ transformar esse principio legal em praticas pedagogicas efetivas e
significativas e introduzi-lo nos curriculos de formacao inicial e continuada de professores(as)”

(Silva, 2006, p.104).

4.4 Racismo e educaciio antirracista: o que revelam as professoras e gestoras

Antes de refletir sobre o racismo e as mazelas causadas por ele no contexto escolar-

como reflexo das praticas racistas que ocorrem na sociedade - faz-se necessario compreender
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que a ideia de raca foi instituida como um elemento constitutivo e fundante das relacdes de
dominagao (Walsh, 2009).

O momento histoérico marcado pelo eurocentrismo — como perspectiva hegemonica —
demarcou os lugares sociais que deveriam ser ocupados por grupos que foram racializados pela
conveniéncia e a vaidade de outros grupos ditos superiores, dotados por uma “suposta
superioridade natural” (Walsh, 2009, p.14), disposta a gerar uma nova estrutura de controle do
trabalho a partir de uma “operagao mental de fundamental importancia para todo padrao de
poder” (Quijano apud Walsh, 2009, p.14-15).

Aos grupos inferiorizados pela ideia de raga, restou a subserviéncia e a marginalizagdo
dentro de uma organizacdo de pensamento onde o negro ocupava uma posi¢ao social diferente
e inferior a posi¢ao do branco, sustentada por uma ideologia da branquitude, que deixou como
principal sequela desse processo o racismo.

Entender que o “lugar” ocupado pela populagdo negra no pensamento de uma grande
parte da sociedade brasileira foi — e ainda ¢ — forjado por um racismo estrutural (Almeida,
2019), ¢ condicdo sine qua non para combater o racismo dentro dos diversos espacos sociais,
dentre eles, a escola.

O combate ao racismo - como pratica também disseminada nas institui¢des escolares -
tem ganhado for¢a desde a implantacdo de politicas publicas educacionais voltadas a
valorizagdo da historia e da cultura da Africa e ao fortalecimento da identidade da populagdo
negra, trazendo novas demandas curriculares que abordam a educagdo das relagdes étnico-
raciais na perspectiva de uma educagdo antirracista. A orientacdo € que a pauta para uma
educacdo antirracista deve ser pensada como “um elemento integrante das ciéncias da educacao
e o antirracismo como conhecimento escolar, produzido nos espagos educacionais € nos espagos
académicos” (Oliveira; Lins, 2020, p.52), estando presente no curriculo da educacao basica e
da educacgao superior.

As professoras entrevistadas, quando questionadas se consideram importante uma
educagdo antirracista, todas afirmaram que sim. A professora Ametista complementou a sua

afirmativa com algumas observagdes:

Sim. Agora mesmo a gente trabalhando a Consciéncia Negra, eu pensei. isso
era uma coisa que a gente ta trabalhando desde o inicio do ano porque eles
mesmos, eles mesmos, foi quando eu disse que todo mundo era negro na sala
e fulano ndo é, ¢ porque ela tem a cor mais clara? E ai vai! Para aquele lapis,
que para tirar aquele lapis, que aquele lapis ndo é cor de pele, da trabalho!
(risos) (Ametista, 28/11/2023).
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A fala da professora Ametista mostra como ainda sdo tratadas as tematicas relativas a
educagdo das relacdes étnico-raciais na escola, limitando o combate ao racismo ¢ outras
discussoes afins a datas que consideram meramente comemorativas, descontextualizadas das
orientagdes propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educag¢dao das Relacdes
Etnico-Raciais (2004), que atribui aos estabelecimentos de ensino a “responsabilidade de
acabar com o modo falso e reduzido de tratar a contribui¢dao dos africanos escravizados e de
seus descendentes para a construg¢ao da nagao brasileira”(Brasil, 2004, p.18) e de fiscalizar para
que “os alunos negros deixem de sofrer os primeiros e continuados atos de racismo de que sao
vitimas” (Brasil, 2004, p.18).

O Dia da Consciéncia Negra, que deveria ser um momento de reflexdes sobre as diversas
discriminacdes sofridas pela populacdo negra no Brasil, de combate as praticas racistas na
sociedade e na escola e de valorizacao da historia e cultura africana e afro-brasileira — com
atividades desenvolvidas durante todo o ano letivo - ¢ trabalhada como um recorte no més de
novembro, reservado para se pensar sobre “a consciéncia negra” - um evento - ndo um
movimento que deve fazer parte do cotidiano dos alunos como préatica pedagogica determinada

pelo curriculo educacional, legalmente amparado.

Al eu tava pensando agora, nesse més que a gente tava trabalhando, que a
gente trabalhou o més todo, o quanto era, ¢ importante trabalhar desde o
inicio do ano, ndo sei que ndo, so pela comunidade, ndo porque na minha sala
tem dois, deixa eu ver... [...] Como eu, agora mesmo tu me perguntou a
minha... eu cresci dizendo que eu sou parda, mas hoje depois que eu trabalho
aqui eu disse: eu ndo sou parda! Mas a minha mentalidade ainda fica dificil
ter essa mudancga. (Ametista, 28/11/2023).

A ideia de uma educagdo pautada na transmissdo de contetidos e na manutencdo da
cultura escolar sdo alguns obstaculos para uma experiéncia de ampliacdo de paradigma
(Miranda; Riascos, 2016). A mudanga de mentalidade, colocada por Ametista como algo ainda
dificil de alcancar, ¢ talvez a chave para a compreensdo e adesdo — por parte dos professores,
gestores ¢ comunidade escolar — de uma educacdo pensada a partir da problematiza¢do da
formacdo de relacdes sociais e raciais que atravessaram os séculos deixando marcas
devastadoras (Miranda; Riascos, 2016).

Ainda sobre a tematica antirracista, as professoras foram questionadas se acreditam que
o racismo se reproduz no ambiente escolar. A maioria delas respondeu que sim, porém Safira
argumentou que nas turmas com as criangas menores nao ha essa discriminagao, elas convivem

sem a percepcao da diferenca de cor:
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Eu acredito que nas turmas maiores sim, os meninos que jd, ja tem
consciéncia do que seja, os pequeninhos para mim ainda ndo, eles se
socializam com facilidade, para eles todo mundo é igual, eu vejo ali, agora a
familia pode interferir nisso ai, né? E os maiorezinhos ja come¢am a colocar
apelido, tem um bullying, ai vocé ja comeca a ficar sério ne? (Safira,
entrevista concedida em 29/11/2023).

A professora Rubi, apesar de concordar que o racismo se reproduz no ambiente escolar,
ndo acredita que essa pratica seja tdo forte na escola, aspecto também evidenciado na pesquisa
de Cavalleiro (2014). Ametista também hesita sobre o racismo estar presente na convivéncia
diaria dos estudantes e atribui as atitudes discriminatorias ao bullying, entendido como uma
pratica de atos violentos (fisicos ou psicologicos) intencional e repetido, mas que ndo tem

nenhuma semelhanca com o racismo, que estd pautado em outros principios como as relagdes

de dominagao e a colonialidade.

Em qualquer lugar acontece, eu ndo sei se reprodugdo seria o caso, na escola

tdo forte, mas acontecer acontece, mas ndo como essa reproducdo forte.
(Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Eu acredito que sim, tu fala em que sentido? Em relacdo a convivéncia na
aula ndo, eu ndo acho ndo. Mas em relagdo a convivéncia das proprias
criangas, eu acredito que eles ainda, eles tém essas atitudes assim vez ou
outra que leva a acreditar que seja racismo ou bullying, ndo sei. O bullying
porque para mim o bullying ta relacionado a tudo assim [...] quando vocé
maltrata a pessoa em todas as... procura detalhes para vocé atingir a pessoa
ndo so em relagdo a cor, mas em qualquer outra coisa que vocé acha que ali

vocé vai machucar ela, quando vocé percebe a fraqueza da pessoa. (Ametista,
28/11/2023).

Os relatos das entrevistadas revelam o quanto o racismo ¢ “naturalizado” nas relagdes
estabelecidas entre os alunos, a ponto de ser imperceptivel ou até mesmo confundido com o
bullying, demonstrando o quao ainda ¢ presente na mentalidade das professoras — como reflexo
do que ¢ postulado socialmente - o idedrio do mito da democracia racial brasileira, “que postula
a miscigenacdo como uma ordem harmoniosa nas relagdes raciais brasileiras e estabelece,
silenciosamente, um padrao branco de identidade e a necessidade de se ter referenciais
eurocéntricos para o reconhecimento social e cultural” (Oliveira; Candau, 2010, p.36-37).
Ademais, segundo Bernardo; Maciel; Figueiredo (2017, p. 26), “[...] o bullying ndo da conta
das diversas formas de discriminagdo ocorridas na escola. Ao contrario, torna-se instrumento
discursivo que esconde as praticas racistas”.

As professoras Diamante e Esmeralda, mesmo em concordancia que o racismo se
reproduz na escola, trazem a discussao um elemento importante que observam entre os alunos

negros:
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E o que eu ndo consigo entender é negro com racismo com negro. Esse ai eu
ndo consigo entender, quando eu vejo um chamando o outro de negro tifuti,
de macaco, ndo sei o que...E acontece muito, e como acontece! Quando eu te
disse que eu tinha 14 alunos quilombolas, ha uns anos atrds, ndo sei se foi
2016, 2017, por ai... que a gente, na semana da consciéncia negra eles ndo se
identificavam como quilombolas. Eu so sabia que eles eram quilombolas
porque eu tinha uma lista, na matricula deles tinha que eles eram
quilombolas, mas eles ndo se identificavam. Eu fiz a pergunta, e eu ndo falei.
Mais de uma semana estudando e eu fazia a pergunta se conheciam, se
sabiam, ¢ tanto que, se eu ndo me engano na época os pais foram chamados,
ndo se identificavam. Na verdade, eu descobri que eles ndo sabiam o que era
ser quilombola, o que é um quilombo, eles ndo sabiam. (Diamante, entrevista
concedida em 27/11/2023).

Até pelos proprios negros que ndo se aceitam. Eles mesmos tém preconceito
com eles mesmos. As vezes ele nio se aceitam cor do cabelo, cor da pele, tipo
do cabelo, né? Quando a gente esta sempre conversando ¢ porque eu acho
assim, que no meu conceito ndo existe pardo, ndo existe amarelo, existe o
branco negro, né? Eu acho que eu acredito assim que infelizmente é uma
mistura so muda o tom de pele. (Esmeralda, entrevista concedida em
30/11/2023).

A percepcao das entrevistadas sobre as relagdes raciais estabelecidas entre os estudantes

negros, sugere que eles ndo aceitam a sua cor, ndo se identificam como pertencentes ao

quilombo e cometem atos discriminatdrios (racismo) entre eles. Nesse sentido ¢ importante

trazer a discussdo que a leitura que as criangas negras fazem delas mesmas ¢ a partir de como

elas veem as hierarquias raciais — como cadeias de desprezo (Oliveira; Lins, 2020) — que

preconiza um padrdo de cor, de cultura e de historias que ndo os incluem e que por séculos foi

repetido e orientado dentro das instituigdes de ensino. No mesmo sentido, segundo Fanon

(2008), o racismo produz consequéncias nefastas a subjetividade dos sujeitos racializados,

impelindo-os a negarem a sua condi¢ao de humanidade e sua identidade. O racismo afeta as

estruturas psiquicas e subjetivas dos sujeitos.

Nao basta dizer repetidamente, com exemplos ou com denuncias, que uma
crianga ou jovem negra, que nao se considera como tal, precisa de um
reconhecimento e se reconhecer. A mudanca numa educagdo antirracista so
pode acontecer se a mesma crianga ou jovem negra conseguir superar medos,
angustias ¢ saber — sentindo — dos riscos e possibilidades de se assumir negra
numa sociedade racista. Esta operagao ndo se estabelece na ordem simples do
discurso ou através de uma técnica (didatica) racional e planejada, pois o
racismo ndo é somente pensado, mas fundamentalmente, sentido enquanto
dor, enquanto violéncia emocional que compromete a integridade ¢ a
dignidade humana (Oliveira; Lins, 2020, p. 57).

A producdo do olhar que os alunos negros desenvolvem sobre si mesmos tem forte

contribuicao do “espaco” em que ocupam na escola; da maneira como as praticas pedagogicas
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abordam as diferencas— “concebidas como realidades socio-historicas, em processo continuo
de construcao — desconstru¢do — constru¢do, dindmicas que se configuram nas relagdes sociais
e sdo atravessadas por questdes de poder” (Candau, 2011, p. 246) — e de como essas
aprendizagens sdo internalizadas pelas criancas negras. Para Candau (2011), as diferengas sdo
constitutivas dos individuos e dos grupos sociais e devem ser reconhecidas e valorizadas
positivamente no que t€ém de marcas sempre dindmicas de identidade, na medida em que devem
também ser combatidas qualquer forma de tendéncias a transformd-las em desigualdades,
porém “a cultura escolar continua fortemente marcada pela logica da homogeneizagdo e
uniformizagao das estratégias pedagogicas” (Candau, 2011, p. 245).

O discurso das professoras reafirma o equivoco ja apontado no parecer das Diretrizes
Curriculares Nacionais Diretrizes para a Educacao das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana/2004, “a afirmac¢dao de que os negros se
discriminam entre si € que sdo racistas também” (Brasil, 2004, p.16).

Esta constatacdio tem de ser analisada no quadro da ideologia do
branqueamento que divulga a ideia e o sentimento de que as pessoas brancas
seriam mais humanas, teriam inteligéncia superior e, por isso, teriam o direito
de comandar e de dizer o que é bom para todos. Cabe lembrar que, no pos-
aboli¢do, foram formuladas politicas que visavam ao branqueamento da
populacdo pela eliminag@o simbdlica e material da presenca dos negros. Nesse
sentido, ¢ possivel que pessoas negras sejam influenciadas pela ideologia do
branqueamento e, assim, tendam a reproduzir o preconceito do qual sdo

vitimas. O racismo imprime marcas negativas na subjetividade dos negros e
também na dos que os discriminam (Brasil, 2004, p. 16).

Assim, a analise das narrativas das professoras apontam para a necessidade de adotar
uma nova perspectiva na tratativa da educagao das relagdes étnico-raciais na escola pesquisada;
uma proposta didatica que contemple uma educacao antirracista, capaz de combater praticas
discriminatorias no espaco escolar a partir de a¢des didaticas que mobilizem uma mudanca
profunda (cognitiva e emocional), norteadas pelas orientagdes curriculares para educagao das
relacdes étnico-raciais, rejeitando a neutralidade e o status quo dominante sobre as relagdes
raciais e as desigualdades advindas delas (Oliveira; Lins, 2020).

Pensar uma educacdo antirracista perpassa o entendimento de que o processo
educacional ¢ responsavel também pela construg¢ao da identidade dos alunos negros, agucando
ou ndo o seu sentimento de pertenca. Nesse sentido, “a escola e os docentes estdo sendo
desafiados uma tarefa quase colossal, pois devem aprender a educar alunos diferentes e
permitir-lhes outra imagem, diferente daquela padronizada, estereotipada e racializada”

(Oliveira; Lins, 2020, p. 53).
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4.5 O curriculo e as relagdes étnico-raciais

As desigualdades entre brancos e negros presentes na sociedade brasileira motivaram o
Movimento Negro na luta por politicas educacionais que assumissem 0 compromisso com o
reconhecimento e a valorizacdo da identidade dos afro-brasileiros e seus descendentes,
intervindo de forma positiva no combate as desigualdades raciais, a fim de garantir a construgao
de uma na¢ao democratica.

A Lei 10.639/03 pode ser compreendida como resultado de uma longa caminhada de
enfrentamentos em favor da populacao negra, que “resgata historicamente a contribui¢ao dos
negros na construcao e formagdo da sociedade brasileira” (Brasil, 2004, p.8). Para cumprir as
demandas estabelecidas pela referida lei, bem como outros dispositivos legais e reivindicagdes
do Movimento Negro, foi necessario a elaboracao de “diretrizes que orientem a formulagdo de
projetos empenhados na valorizacao da historia e cultura dos afro-brasileiros e dos africanos,
assim como comprometidos com a de educacao de relagdes étnico-raciais positivas, a que tais
conteudos devem conduzir” (Brasil, 2004, p. 9).

O parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes Etnico-

Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana/2004:

procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educagdo, a demanda
da populagio afrodescendente, no sentido de politicas de agdes afirmativas,
isto ¢é, de politicas de reparacdes, ¢ de reconhecimento ¢ valorizacdo de sua
historia, cultura, identidade. Trata, ele, de politica curricular, fundada em
dimensoes historicas, sociais, antropologicas oriundas da realidade brasileira,
¢ busca combater o racismo e as discriminagdes que atingem particularmente
os negros. Nesta perspectiva, propde a divulgacdo e producdo de
conhecimentos, a formagdo de atitudes, posturas e valores que eduquem
cidaddos orgulhosos de seu pertencimento étnico-racial — descendentes de
africanos, povos indigenas, descendentes de europeus, de asiaticos — para
interagirem na constru¢do de uma nagdo democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada
(Brasil, 2004, p.10).

As novas politicas curriculares, pensadas a partir de um modelo educacional excludente,
propdem a reparagao dos danos materiais, fisicos, sociais, simbolicos, emocionais, entre tantos
outros nao citados aqui, causados a populagao negra, impendido que ela tivesse acesso a escola
ou nela permanecesse. Por essa razao, o papel da escola - autorizada constitucionalmente como
orgdo responsavel por assegurar o direito da educag@o a todo e qualquer cidadao - deve ser o
de posicionar-se politicamente contra o racismo e outros tipos de discriminagdes que acontecem

no chao da escola, ampliando essa missdo para os(as) professores(as), pois “a luta pela
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superacao do racismo e da discriminagdo racial ¢, pois, tarefa de todo e qualquer educador,
independentemente do seu pertencimento étnico-racial, crenca religiosa ou posi¢do politica”
(Brasil, 2004, p.16).

Questionadas se consideram o trabalho com a tematica da diversidade étnico-racial
necessaria no curriculo escolar, todas as professoras responderam que sim, mas algumas delas

justificaram com o fato da escola estar localizada ao lado de uma comunidade quilombola:

Na escola, aqui principalmente, porque nos somos vizinhos de uma
comunidade quilombola e onde muita gente negra ndo se reconhece. (Rubi,
entrevista concedida em 30/11/2023).

De uma certa forma é isso, né? Pela clientela hoje aqui que a gente recebe,
por, sei ld, outras questoes al de, de que a gente vé de preconceito, de bullying,
sei la. (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

Sim, principalmente aqui, né, que a gente recebe uma clientela muito grande,
de negros da comunidade quilombola que fica aqui proximo a escola. Agora
se vocé me perguntar se é feito esse trabalho ... (visos) (Jade, entrevista
concedida em 30/11/2023).

Apesar de estar proxima a uma comunidade quilombola, essa ndo ¢ a tnica condi¢do
que faz a tematica abordada ser necessaria no curriculo da escola pesquisada, a discussdo sobre
a educacao das relacdes étnico-raciais bem como o estudo da histéria e da cultura afro-brasileira
e africana “nado se restringe a populacao negra, ao contrario, diz respeito a todos os brasileiros,
uma vez que devem educar-se enquanto cidaddos atuantes no seio de uma sociedade
multicultural e pluriétnica, capazes de construir uma nag¢ao democratica” (Brasil, 2004, p. 17).

Os individuos cujas representagdes nao foram afetadas pela dinamica das relagdes de
poder, pois pertenciam ao grupo privilegiado — ndo negros — sempre tiveram suas historias
contadas e sua cultura tida como padrdo, como heranca da hegemonia europeia. As instituigdes
escolares reproduziram esses valores por séculos e o desafio proposto pelas politicas publicas
voltadas a educacao — incluindo as alteragdes nos curriculos — € possibilitar, através de praticas
pedagdgicas e projetos desenvolvidos na escola (e para a escola), que as vozes das alunas e
alunos negros ecoem dando sentido as narrativas dos seus ancestrais e fortalecendo o
sentimento de pertenga - por muito tempo ferido por negagdes de si mesmos.

Um outro ponto que cabe destaque nessa analise ¢ a afirmativa da professora Jade a
respeito da abordagem da tematica em questdo na escola: “agora se vocé me perguntar se é
feito esse trabalho...”; o que leva ao entendimento de que, de alguma forma, tem ficado lacunas

no curriculo escolar acerca das atividades e projetos que vem sendo desenvolvidos sobre a
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diversidade étnico-racial, o que implica em prejuizos na formagdo dos alunos quanto a
construcdo de conhecimentos que rompam com o paradigma de uma educagdo e de uma
sociedade pensada para brancos e de praticas de combate as diversas discriminagdes sofridas
pelos alunos negros — por supressao da sua histdria e cultura - inclusive o racismo.

Outros relatos das professoras apontam para a necessidade de a Secretaria Municipal de
Educagdo aumentar o investimento na formagdo de professores, que vem demonstrando na
analise das entrevistas pouco conhecimento sobre a temadtica das relagdes étnico-raciais, do
racismo ¢ dos seus desdobramentos na sociedade brasileira que sugerem posturas facilmente
reproduzidas na escola. “Tal desequilibrio nos curriculos expressa o quanto a formacdo de
professores (as) ainda precisa avancar” (Gomes, 2008, p.44), revelando as tensdes nas relagdes
de poder frente as diferentes interpretagdes e tendéncias nos debates e nas praticas de formagao

inicial e continuada de professores (as) da educagao basica (Gomes, 2008).

Porque a gente ja vai conscientizando aos alunos como a nos mesmo, né, da
importancia, que eu sempre falo para eles que a cor da pele, o jeito da pessoa,
a potencialidade, as dificuldades, ndao quer dizer que a pessoa, né? Porque o
racismo inclui tudo isso, né? Nem so falando da raga. (Esmeralda, entrevista
concedida em 30/11/2023).

Justamente para isso, né, para trabalhar a diferenca, porque assim ja é, por
exemplo, tem uma questdo na sala, ontem mesmo eu questionei isso,
questionei ndo refletir com a crianga sobre isso. A gente tem que entender que
todo mundo ¢ diferente, pensa diferente, né? Apesar somos iguais, porém
diferentes. E ai essa questdo trabalhada, desde pequenina uma questdo ndo
da cor, mas questdo de atitudes, né? (...) Ndo é so questdo de cor, é questdo
de se aceitar, aceitar suas ideias, suas crengas, o que vocé é, o que vocé pensa,
0 que vocé sente, aceitar como seu ndo do outro. (Safira, entrevista concedida
em 29/11/2023).

O pensamento das professoras Esmeralda e Safira acerca das relagdes raciais
estabelecidas pelos alunos negros e ndo negros ¢ de que a cor ndo ¢ um marcador de diferencas
que merece mais atengdo na convivéncia entre eles do que as outras caracteristicas elencadas
por elas em seus relatos. Ao justificarem a necessidade de incluir no curriculo a tematica que
aborde as diferengas étnico-raciais, as professoras naturalizam praticas discriminatorias e
trazem para a discussdo a ideia de um racismo cordial, o que torna cada vez mais ardua a tarefa
de romper com o carater monoracial € monocultural que vem sendo reproduzido na escola,
impedindo que medidas educacionais de combate ao racismo sejam implementadas, por isso “¢
importante olhar atentamente para os modos pelos quais se naturaliza essas situagdes ao longo
dos séculos e tentar localizar os efeitos do autorreferenciamento, um tipo de negagdo da

alteridade, que pode trazer outros elementos para nossa critica (Miranda; Riascos, 2016, p.566).
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As entrevistadas Turquesa e Ametista ddo outro direcionamento para a discussao,
concordando que a tematica deve ser trabalhada na escola durante todo o ano letivo, ndo apenas
para as comemoracoes referentes ao dia 20 de novembro, com o objetivo de nao ficar apenas
“no discurso”.

Porque assim o unico dia que a gente trabalha, ndo é dia, a gente foca no més
de novembro justamente pelo dia 20, mas sdo coisas que a gente precisa estar
enraizando desde o inicio para os meninos ter essa consciéncia que a gente
ndo precisa estar lembrando do dia do racismo apenas dia 20 e sim o ano
todo. (Turquesa, entrevista concedida em 01/12, 2023).

Eu acho importante porque assim, pra sair do discurso, ndo so na escola, que
a gente tem essa visdo, a escola ta aqui a gente tem que voltar para esse lado,
ndo! Em qualquer outra escola que a gente vai, para sair para tirar o Brasil
desse “so do discurso”. (Ametista, 28/11/2023).

O relato das professoras sugere uma abordagem acerca da diversidade étnico-racial que
contemple modificacdes no curriculo da escola, para que sejam desenvolvidos projetos e
atividades no decorrer de todo o ano letivo, com o intuito de despertar nos alunos a

“consciéncia” sobre o racismo e outras formas de discriminacgao.

Para obter éxito, a escola e seus professores ndo podem improvisar. Tém que
desfazer mentalidade racista e discriminadora secular, superando o etnocentrismo
europeu, reestruturando relagdes étnico-raciais e sociais, desalienando processos
pedagogicos. Isto ndo pode ficar reduzido a palavras e a raciocinios desvinculados
da experiéncia de ser inferiorizados vivida pelos negros, tampouco das baixas
classificagdes que lhe sdo atribuidas nas escalas de desigualdades sociais,
econdmicas, educativas e politicas (Brasil, 2004, p.15).

Apesar da Lei 10.639/03 ter sido promulgada ha mais de duas décadas, a impressao que
tivemos ao entrevistar as professoras ¢ que ainda se trata de um tema pouco discutido no
cotidiano da escola, perpassando o curriculo escolar de forma muito superficial quando
comparado as orientagdes determinadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais.

E importante reiterar que trabalhar a tematica da diversidade e das relagdes étnico-
raciais ndo ¢ apenas fazer uma abordagem no més de novembro, como referéncia ao Dia da
Consciéncia Negra, mas desenvolver um trabalho pedagogico para além das reflexdes que
precisam realmente acontecer nas datas comemorativas, que contemple o respeito as diferencas
e o combate ao racismo. Para que isso aconteca, se faz necessario pensar um curriculo onde
haja possibilidades de uma imersao na historia das relagdes de poder e dominacdo presentes no
regime escravista, que atravessaram séculos ditando lugares raciais — e sociais — onde os

privilégios eram destinados aos brancos enquanto aos negros restavam o cerceamento de uma
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série de direitos, o silenciamento e a escravidao. Contudo, € preciso reconhecer, como advertem
Oliveira; Brito; Silva (2021, p. 352), que mesmo diante dos limites, o 20 de novembro ¢ a
semana da consciéncia negra conseguiram, em muitas escolas, “transformar essa data em um
evento mobilizador da comunidade escolar e tem conseguido dar legitimidade aos profissionais
que o realizam, contribuindo para o enraizamento do trabalho com a Lei n. 10.639/03 nas
escolas”.

Os alunos e alunas negros € nao-negros precisam compreender como se deram esses
processos de exclusdo e discriminag¢do da populagdo negra no decorrer da histéria do Brasil,
para que deem significado as praticas de valorizacdo da historia e cultura africana e afro-
brasileira fomentadas pela escola, e assim possam fortalecer suas identidades e exercerem sua
cidadania com dignidade, na dire¢do de uma sociedade mais democratica, mais justa € menos
desigual. “Para desencadear, executar, avaliar processo de educacao das relagdes étnico-raciais
¢ preciso que se compreenda como processos de aprender e de ensinar t€ém se constituido, entre
no6s, ao longo dos 507 anos de histéria de formagao da nagao” (Silva, 2006, p. 491).

A partir das analises das narrativas das professoras, nos inquietamos em relacao aos
curriculos que vem sendo propostos e construidos nas instituicdes escolares: “quais curriculos
movimentamos e quais significados emergem como fundamentais nesse modo de incluir esses
estratos, se consideramos as experiéncias e iniciativas alimentadas para além das institui¢des

do Estado?” (Miranda; Riascos, 2016, p. 548).

Pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdes elaboradas com o
objetivo de educagdo das relagdes étnico/raciais positivas tém como objetivo
fortalecer entre os negros e despertar entre os brancos a consciéncia negra.
Entre os negros, poderdo oferecer conhecimentos e seguranga para
orgulharem-se da sua origem africana; para os brancos, poderdo permitir que
identifiquem as influéncias, a contribuicdo, a participagdo e a importancia da
historia e da cultura dos negros no seu jeito de ser, viver, de se relacionar com
as outras pessoas, notadamente as negras. Também fardo parte de um processo
de reconhecimento, por parte do Estado, da sociedade e da escola, da divida
social que tém em rela¢do ao segmento negro da populagdo, possibilitando
uma tomada de posigdo explicita contra o racismo ¢ a discriminagao racial e a
constru¢do de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagdes
Etnico-Raciais ¢ para o Ensino de Histéria ¢ Cultura Afro-Brasileira e
Africana acOes afirmativas nos diferentes niveis de ensino da educacdo
brasileira (Brasil, 2004, p.16 -17).

Pensar um curriculo escolar que contemple as demandas raciais - no sentido de reparar
os prejuizos histéricos sofridos pelos africanos e afrodescendentes e reduzir as desigualdades
estruturais decorrentes desse processo - “provoca bem mais do que inclusdo de novos

conteudos, exige que se repensem relagdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos
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de ensino, condi¢des oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educagao
oferecida pela escola” (Brasil, 2004, p.17).

A elaboragdo do curriculo escolar, impreterivelmente, deve estar alinhada com o que
demanda a legislacao educacional, contudo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei 9394/96) confere aos estabelecimentos de ensino autonomia para elaborar a sua proposta
pedagogica, que deve ser pensada a partir das especificidades da escola e da comunidade

escolar, a fim de nortear as praticas educativas.

A LDB (Lei n° 9.394, de 1996) estabelece uma prescri¢ao legal de confiar a
escola a responsabilidade de elaborar, executar e avaliar seu projeto
pedagdgico. Em seu artigo 12, inciso I, a LDB prevé que “os estabelecimentos
de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as do seu sistema de ensino, terdo
a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica” (BRASIL,
1996). Esse preceito legal esta sustentado na ideia de que a escola deve
assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua
intencionalidade educativa (Veiga, 2009, p.164).

O Projeto Politico Pedagdgico ¢ um documento fundamental para organizar todo o
trabalho da instituicdo escolar, desde os conteudos que devem ser inseridos no curriculo — que
podem estar relacionados a realidade da comunidade escolar: como atividades econdmicas
desenvolvidas na regido e a valorizacdo da identidade e da cultura local — até as préaticas
pedagdgicas que devem ser desenvolvidas para a obtengao de resultados positivos no processo
de ensino e aprendizagem.

O documento deve conter além da proposta pedagogica, a descri¢ao de toda a estrutura
do espaco escolar e reflexdes sobre a missao, os valores, os objetivos ¢ a filosofia que regem a
escola, prezando pela melhoria da qualidade de ensino e o desenvolvimento integral dos
estudantes.

Os principios e agdes do PPP devem ser discutidos e elaborados de forma coletiva, com
a participagao dos coordenadores pedagdgicos, docentes, estudantes, pais, funcionarios, gestao
e toda a comunidade escolar para a construgdo/defini¢do da identidade da escola. “O projeto
politico-pedagbgico, ao dar uma nova identidade a escola, contempla em suas reflexdes a
questdo da educacdo de qualidade, entendida aqui nas suas dimensdes indissociaveis: a formal

ou técnica, a social e a politica” (Veiga, 2009, p.164).

A compreensdo do papel do PPP na escola e do conceito de gestdo
democratica que baliza seu desempenho tem sido influenciada de forma
significativa pelas politicas publicas, tanto nacionais quanto internacionais. O
que se espera da escola hoje ¢ uma educagdo de qualidade, tendo como
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sustentaculos o projeto politico-pedagogico e a gestdo democratica (Veiga,
2009, p.163).

As professoras foram questionadas se a escola tem um Projeto Politico Pedagogico, se
elas participaram da discussdo e da elaboracdo do PPP e como este aborda a tematica da
educagao das relacdes étnico-raciais. Todas as professoras entrevistadas responderam que a
escola possui o PPP e todas participaram da elaboragdo do documento, porém algumas ndo

lembram como foi abordado a temética.

Sim. Lembrar, lembrar, lembrar, ndo. A gente sempre pega ele no inicio de
ano. Esse inicio de ano lembro que leu algumas coisas ai, porque ele tava
indo acho que antes da pandemia ele estava sendo estruturado. E ai lembra
que na semana pedagogica ai foi mencionado foi lida algumas coisas, mas
lembrar ndo lembro ndo. Deveria ser uma coisa que fosse, que a escola
deveria trabalhar sempre né? Sempre em AC. Vamos fazer, pegar uma parte
porque a gente ndo lembra, eu ndo lembro. Pegar assim o que é, algo que tem
que ser focado tem que se trabalhar na sala, a gente tem que ter consciéncia.
E uma exigéncia que tem que ter um projeto né, mais por uma questao
burocratica, mas na pratica fica la engavetado. (Safira, entrevista concedida
em 29/11/2023).

Tem. Sim. Nos temos o PPP Milena, mas ndo tem muito tempo que
trabalhamos com ele ndo. Ndo lembro ndo, so sei que é citado. No PPP da
escola foi citado, agora como foi citado, eu ndao lembro! Eu lembro que a
gente ficou de promover oficinas semanalmente, ficou de chamar mais a
comunidade, tudo ¢ evento da escola né, o espago escolar pra eventos.
(Diamante, entrevista concedida em 27/11/2023).

Eu sei que ha essa parte, houve essa discussdo, ha um trabalho muito, é uma
preocupagdo muito grande por nos recebermos, né? os alunos ai do
Quilombo, mas exatamente o que tem lda, eu ndo, ndo lembro, ndo consigo te
falar agora. (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

Sim. O Milena, fazer que nem o caso, o PPP aqui da escola acho que é meio
defasado. Entdo é uma coisa que a gente faz e fica ld, a gente ndo volta nele.
Entdo eu ndo sei te responder, mas nem como foi que a gente discutiu. A gente
colocou as coisas, mas eu ndo lembro mais assim ndo. Porque assim eu vejo
outras escolas sempre dizer assim o PPP tem que estar junto com a gente,
mas aqui na escola, ndo vou te mentir ndo, a gente ndo tem o habito de pegar
no PPP ndo. Pega, faz e la ele fica. Eu tive que falar aqui agora como a gente
colocou eu vou estar inventando. Eu ndo lembro, eu lembro que a gente falou
sobre varios temas e que esse foi um dos. (Ametista, entrevista concedida em
28/11/2023).

A analise dos relatos das professoras sobre a abordagem da educagdo das relagdes
étnico-raciais no Projeto Politico Pedagogico da escola, indica que a tematica possivelmente
foi discutida de forma superficial, sem aprofundamento suficiente para orientar praticas
pedagdgicas consistentes, uma vez que as professoras Safira, Diamante, Jade e Ametista

afirmaram ndo lembrar de como a tematica foi abordada no documento.
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Safira contou que as professoras tiveram acesso ao documento no inicio do ano e que
algo que ¢ elaborado por exigéncia, “por uma questdo burocrdtica”, mas na pratica o
documento fica “engavetado”. J& Ametista considera o Projeto Politico da escola “defasado”,
algo que foi elaborado e que ndo ¢ utilizado — “a gente ndo volta nele”. A professora relata que
sempre ouviu que a escola deve caminhar junto com o PPP, porém, na escola, as professoras
ndo tem o habito de fazer o uso do documento para orientar as suas praticas: “faz e ld ele fica”.

Opala, a gestora da escola, relata a elaboragcdo do PPP e a aplicabilidade do documento

diferente do que o que foi narrado pelas professoras:

Sim. Ele aborda assim de uma forma clara, né? Até porque a escola fica
inserida dentro de uma darea proximo ao quilombo. E nos atendemos aos
alunos do Quilombo e eles ndo se identificam ndo, eles ndo se aceitam quanto
a cor da sua pele. E ai a gente abriu um paragrafo, eu acredito que foi um
paragrafo inteiro, né falando sobre a abordagem, né, dessa da importancia
de estar se conscientizando a popula¢do ao se aceitar, ndo so como negro, née,
mas assim se aceitar na ra¢a que é, criar sua auto identidade. (Opala,
entrevista concedida em 07/12/2023).

Apenas a professora Esmeralda relatou que, independentemente do que foi elaborado
no PPP, as tematicas do preconceito e do racismo sdo sempre presentes nas discussdes na sala
de aula. Segundo ela: “Entdo a gente foi instruida para que a gente ndo deixasse passar
despercebido” (Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

Apoés a realizagdo das entrevistas com as professoras, perguntamos a gestora se
poderiamos ter acesso ao Projeto Politico Pedagdgico da escola, a fim de que a leitura do
documento nos auxiliasse na analise das entrevistas. A gestora disponibilizou o PPP e traremos
um breve resumo acerca das abordagens sobre a educagdo das relagdes étnico-raciais que sao
pontuadas no decorrer do texto.

No inicio da leitura do Projeto Politico Pedagogico da escola pesquisada, nos chama
atencao a seguinte frase: “As diferengas sociais sdo produzidas pelas relagdes econdmicas,
sociais, politicas e culturais, ampliando as desigualdades™ e no topico que trata da localizacao
da instituicdo, o texto traz a afirmagdo de que a escola estd “inserida em comunidades
periféricas, enfrenta violéncias externas, que acabam por refletir na escola, pois alguns desses
estudantes tem um familiar envolvido com algum tipo de violéncia”.

A principio, o documento aponta para dois elementos que devem ser observados na
dinamica escolar, que sao a afetividade e a inclusdo, descrevendo a importancia desses aspectos
na proposta pedagdgica em questdo. Apds apresentar dispositivos peculiares ao PPP, que ndo
cabe detalhar nesse momento, o texto segue abordando o conceito de Educagdo Escolar

Quilombola e as conquistas histéricas que culminaram na legitimacao dessa modalidade
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educacional, apresentando uma argumentacdo — ao que parece — descontextualizada da
realidade da escola, visto que a mesma ndo se constitui como uma escola quilombola.

O paragrafo seguinte apresenta uma pequena — e Unica — informagao sobre a relagcdo da
escola com a comunidade quilombola: “Atualmente nossa escola atende a 09 (nove) estudantes
remanescentes do Quilombo Ocridio Pereira que fica localizado préximo a nossa escola. Nas
diversas séries oferecidas, do 1° ao 5° Ano”, dedicando apenas trés linhas para tratar desse
assunto, sem descrever a comunidade nem o perfil dos alunos provenientes dela, se eles sofrem
ou nao racismo na escola e qual/quais propostas ou estratégias vem sendo implementadas como
mecanismos de combate ao racismo e de inser¢ao da historia e cultura africana e afro-brasileira,
em conformidade com a Lei n°10.639/03.

O PPP prossegue tratando outros temas como sexualidade e género, — tematica a que
dedica quase trés paginas — educagao no transito e educacao do campo. Em nenhum momento
o Projeto Politico Pedagogico aborda a Lei 10.639/03 e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (2004), evidenciando o esvaziamento na
discussdo dessas tematicas, que tratam de questdes centrais para as mudangas curriculares
urgentes, visando a reafirmacao da identidade negra e o combate ao racismo. Tais mudancas
visam desconstruir a estrutura que perpetua a desigualdade racial, originada nas relacdes de
poder do periodo escravista e que se mantém, atualmente, por meio do racismo estrutural e
institucional.

Mesmo com poucos estudantes provenientes da comunidade quilombola Ocridio
Pereira, a escola possui outros alunos em condi¢des de vulnerabilidade social, pois localiza-se
em um bairro de periferia onde a maioria dos estudantes sdo negros, o que deveria motivar
acdes e projetos no sentido de dar visibilidade a esse grupo étnico, incentivando posturas de
respeito as diferencgas dentro da dinamica escolar.

O objetivo geral do Projeto Politico Pedagodgico analisado ¢é: “Proporcionar uma
educacdo de qualidade na formagdo de pessoas que reconhecam, respeitem e valorizam a
diversidade, estimulando o desenvolvimento de inteligéncias e competéncias com ética e
autonomia para a construcao de uma sociedade mais justa”. Apesar de trazer como um dos
elementos que compdem o objetivo o respeito e a valorizagao da diversidade, todo o restante
do documento afirma o contrério - devido a auséncia da discussdo sobre os dispositivos legais
que determinam conteudos e orientam praticas curriculares nas institui¢des de ensino - quando
a educagdao das relagdes étnico-raciais deve constituir o ntcleo dos projetos politico-

pedagogicos (Silva, 2006).
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A educagdo das relagdes étnico-raciais tem por alvo a formacao de cidadaos,
mulheres ¢ homens empenhados em promover condi¢gdes de igualdade no
exercicio de direitos sociais, politicos, econdmicos, dos direitos de ser, viver,
pensar, proprios aos diferentes pertencimentos étnico-raciais e sociais (Silva,
20006, p. 490).

Para a constru¢do de uma sociedade mais democratica e menos desigual, ¢
imprescindivel romper com a légica de padronizacdo e homogeneizagdo cultural, ainda
fortemente presente nas instituicdes escolares. Ignorar a necessidade de superar um curriculo
rigido, estruturado a partir de uma perspectiva de hegemonia branca, significa desconsiderar os
processos discriminatdrios que se manifestam continuamente no contexto educacional e social.

A postura de “ndo naturalizar” as praticas discriminatorias antecedem uma atuacdo de
engajamento e militancia, tanto no discurso quanto nas acdes, influenciando o poder de decisao
sobre a elaboragao do curriculo. Trata-se do poder de promover abordagens nas quais realmente
acreditamos, capazes de transformar a vida dos estudantes e de contribuir para a construcao de
uma sociedade mais democratica, que valorize e oportunize a todos em suas diferencas.

Infelizmente ¢ notério o quanto ainda ¢ preciso haver uma mudanga de mentalidade
naqueles que “fazem a educacao acontecer” na pratica; os que estao no chao da escola, nas salas
de aula, no convivio didrio com criangas e adolescentes, alunos e alunas, que estdo sedentos por
um curriculo que os inclua, os perceba e os respeite em suas diferengas.

Por isso ¢ tdo importante formar professor, porque “o conhecimento escolar para as
relagdes étnico-raciais anuncia uma nova perspectiva para se pensar a formagao docente nessa
area de conhecimento e pesquisa” (Oliveira; Lins, 2020, p. 49). Apesar de muitos sistemas de
ensino ndo reconhecerem a importancia de atuar sobre essa realidade, ndo ofertando formacgao
docente com a tematica da educacao das relagdes €tnico-raciais, a elaboragao e a execucgao de
um curriculo escolar vivo - ressignificado a partir da legislagdo educacional vigente — requer
um professor preparado, que tenha conhecimento das novas demandas curriculares da educagado
brasileira e que compreenda as especificidades da educacio das relagdes étnico-raciais, assim
serd capaz de promover discussdes e praticas pedagogicas inclusivas que contribuam para a
construgdo de um ambiente escolar que valorize a pluralidade cultural e combata o racismo
estrutural.

A partir da Constituicdo de 1988, o Estado Brasileiro reconheceu os direitos da
populagdo negra e, de maneira progressiva, estabeleceu leis, diretrizes e politicas publicas que
foram ampliadas a educagdo. O que se imaginava como talvez o mais dificil se tornou realidade:

o reconhecimento e a valorizagdo da histdria e da cultura africana e afro-brasileira. Esse avanco,
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fruto de longas lutas protagonizadas pelos negros e pelos movimentos que os representaram,
resultou na construgdo de uma estrutura social, educacional e juridica legalmente respaldada,
incluindo o reconhecimento do racismo como crime, destinada a proteger seus direitos e
promover sua reintegragdo social em um “outro lugar”: o lugar da liberdade, da luta, do respeito,

do reconhecimento e do pertencimento.

Para reeducar as relagdes étnico-raciais, no Brasil, € necessario fazer emergir
as dores e medos que tém sido gerados. E preciso entender que o sucesso de
uns tem o preco da marginalizagdo e da desigualdade impostas a outros. E
entdo decidir que sociedade queremos construir daqui para frente (Brasil,
2004, p.14).

O combate ao racismo e a desigualdade social e racial e a tarefa de empreender a
“reeducacdo das relagdes étnico-raciais, ndo sdo tarefas exclusivas da escola. As formas de
discriminacao de qualquer natureza nao t€ém o seu nascedouro na escola, porém o racismo, as

desigualdades e discriminacdes correntes na sociedade perpassam por ali” (Brasil, 2004, p.14).

4.6 Pratica pedagogica e a educaciio das relacoes étnico-raciais

A construcdo de projetos de educagdo antirracista demanda um conjunto de acdes
interligadas para a sua implementagao, que passam pela formagao de professor(a), construgcao
de curriculos interculturais, reconhecimento de como o racismo opera nas relagdes sociais € no
contexto educacional, desconstru¢do de preconceitos e esteredtipos, entre outros aspectos
(Uchoa; Chaves; Pereira, 2021).

As praticas pedagogicas sao compreendidas na perspectiva de Franco (2012, p. 173), ou
seja, como “praticas que se organizam intencionalmente para atender determinadas expectativas
educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade social”. Ademais, segundo a
autora, “[...] praticas pedagogicas se organizam e se desenvolvem por adesdo, por negociacao
ou, ainda, por imposi¢ao”. No caso do ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana
foi a forca da lei que o tornou obrigatério, diante das demandas apresentadas pelo Movimento
Negro Unificado e das negociacdes que foram empreendidas nas ultimas décadas do século
passado por diferentes sujeitos e coletivos antirracistas.

Como apresentado na se¢do anterior, ¢ na sala de aula — no exercicio da docéncia — que
as acdes e os projetos pensados para contemplar a discussdo sobre a educacao das relagdes
étnico-raciais tomam forma. E na prética pedagogica que os (as) professores (as) executam o
curriculo escolar, orientado pelas diretrizes educacionais e o Projeto Politico Pedagogico da

escola.



107

Com a inten¢do de compreender quais abordagens sobre a tematica das relagdes étnico-
raciais as professoras tém desenvolvido na sala de aula, perguntamos se as suas praticas
pedagdgicas levam em consideracao a discussao sobre as relagdes étnico-raciais, o por qué e de
que forma abordam essa tematica. A maioria das professoras respondeu que sim, que
desenvolvem atividades e trabalhos voltados a tematica, utilizando textos informativos, videos
educativos, contacdo de historias, utilizagdo de musicas para cantar com os alunos e fazendo
intervengdes com eles sempre que acontecem uma situagao relativa as questoes étnico-raciais.

Acredito que sim, porque to sempre trabalhando esses temas. Independente
de questoes que surgem na sala, entdo sempre focando, né, problemas que
surgem eu sempre focando. Como é que eu posso dizer, ndo atividades
direcionadas pra essa questdo, mais conversas. Com musicas, um poema, com
videos, discussoes em sala, estorinha infantil. (Safira, entrevista concedida
em 29/11/2023).

A gente tem didalogos, a gente ouve historias, a gente aborda personagens
importantes e que elevaram, foram elevados a partir também da sua cor e
levantam essa bandeira, musica. Embora aconte¢a muita coisa engragada,
especialmente agora a gente fala sempre, sempre, sempre trago historia e vou
contando, falo de pessoas, ai, agora, a gente na semana da consciéncia negra
eu trouxe algumas musicas é, em linguas africanas, pra gente escolher uma
pra gente fazer uma apresentac¢do e eles ndo aceitaram. “Ah pro se tu quiser
uma apresentagdo com a lingua brasileira a gente até apresenta, agora esses
negocios ai a gente nio quer saber ndo”. E tanto que a gente ficou no impasse
do que ia apresentar e a unica coisa que eles quiseram, que tinha que ter uma
apresentagdo, a gente falou muito, assistiu video, aquele menino Dudu, lapis
de cor, a gente assistiu um documentdrio sobre consciéncia negra, a gente
assistiu uma palestra de alguém falando sobre a questdo da cor, do que é ser
quilombola, tinha um texto no livro, a gente estudou esse texto mais afundo e
eles ndo ndo queriam nada que fosse em outra lingua, ai a gente acabou
fazendo aquela brincadeira da amarelinha africana porque ta, mas outras
coisas eles ndo queriam aceitar. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

O relato da professora Rubi descreve um fato interessante, a escolha da apresentacao
que deveria acontecer no dia da consciéncia negra. A professora explica que levou historias,
teve uma palestra, passou um documentario, estudaram o texto de um livro, todos esses recursos
didaticos para abordar a tematica das relagdes étnico-raciais a fim de pensar o que realizar no
dia do evento. Apesar do foco, nesse momento, ter sido a celebragdo do dia 20 de novembro,
percebemos que Rubi desenvolveu estratégias pedagogicas visando a compreensdo, por parte
dos alunos, da relevancia historica e cultural do Dia da Consciéncia Negra, de modo que a

celebracao adquirisse significado concreto e reflexivo para eles.

A escola tem papel preponderante para eliminac¢do das discriminagdes e para
emancipagdo dos grupos discriminados, ao proporcionar acesso aos
conhecimentos cientificos, a registros culturais diferenciados, a conquista de
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racionalidade que rege as relagdes sociais e raciais, a conhecimentos
avancados, indispensaveis para consolidacdo ¢ concerto das nagdes como
espacos democraticos e igualitarios (Brasil, 2004, p. 14).

Podemos observar que a professora reinventa a sua pratica: mesmo sem ter uma

formacao especifica para trabalhar essa tematica, ela busca propostas didaticas diversas para

que a celebracdo do Dia da Consciéncia Negra faga sentido para os alunos, o que reforca a

necessidade de uma reeducacdo das relagdes entre diferentes grupos étnico-raciais (Brasil,

2004) e evidencia que, para que essa tarefa seja bem-sucedida, a pratica pedagogica deve estar

alinhada com as diretrizes para o trabalho com a educacao das relagdes étnico-raciais.

No caso especifico da educagdo escolar, serd necessario conhecer e analisar
as experiéncias significativas de diversidade étnico-racial no interior das
escolas, produzir conhecimento sobre o tema, compreender as demandas dos
movimentos sociais e construir praticas pedagogicas de superagao do racismo
que possam articular o conhecimento académico com o conhecimento
produzido pelos movimentos sociais. E preciso desnaturalizar o lugar ocupado
pela diversidade étnico-racial na escola. Essa discussdo precisa fazer parte da
formacao inicial de professores e professoras e ndo somente das praticas de
formacao continuada (Gomes, 2008, p. 98).

Apenas a professora Ametista expressou o sentimento de divida em relacao ao que ela

tem realizado em sua pratica pedagogica sobre as relagdes étnico-raciais. Ela respondeu “sim e

ndo,” justificando com o fato de ndo conseguir trabalhar com a teméatica do jeito que ela

gostaria.

Sim e ndo. A gente, nas minhas aulas, sempre eu to6 botando alguma coisa,
mas ndo é uma coisa que eu levo no foco ndo. Eu acredito por esse motivo
como eu te falo do PPP a gente vai e ai outra coisa vem desvia. E ai nossos
pensamentos vao se abrindo, ne? Ndo sei te dizer assim porque ndo é o foco,
porque como eu to falando, eu vim pensar mesmo agora, nesse més de
novembro, que para te falar a verdade foi o primeiro ano que eu trabalhei
mais, que quando eu vejo ja é, jd é a consciéncia negra e oh meu Deus eu ndo
falei nada. Mas esse ano eu ndo, esse ano eu disse “eu vou trabalhar mais”
entdo eu comecei desde o inicio do ano, desde o inicio do més com videozinhos
assim, conversando com eles, trazendo mais isso para sala. Mas a gente
sempre ta assim, na hora da lida, alguma coisa o que acontece na gente ai
lembra, ai eu vou e trago alguma coisa porque alguma coisa na realidade da
sala fez eu lembrar que eu devo trazer para sala, entendeu? (Ametista,
entrevista concedida em 28/11/2023).

As professoras foram questionadas se elas se consideram preparadas para tratar das

questdes étnico-raciais em suas praticas pedagodgicas e todas responderam que nao.

Justificaram, principalmente, que possuem pouco conhecimento sobre a temdtica, o que aponta,

novamente, para a necessidade do investimento na formagao docente com abordagens sobre a

Lei 10.639/03 e as diretrizes para a educacao das relagdes étnico-raciais.
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Ainda ndo. A gente sempre precisa aprender mais e mais, ne? A gente nunca
ta preparada para nada. A gente vai se ... com o tempo a gente vai.
(Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

Ainda ndo ainda. Ainda é pouco, o que a gente sabe é muito pouco. (Rubi,
entrevista concedida em 30/11/2023).

Ndo. Ham ham. E tanto que nas suas perguntas aqui eu fico: meu Deus! Ai a
gente se sente analfabeta na hora. Talvez até tenha algum conhecimento, mas
na hora da pergunta (risos). (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

Nado, ndo. Eu acho que isso ai falta também, tu falou que deve vir de la de
baixo, mas essa parte ai também falta muito de mim. (Ametista, entrevista
concedida em 28/11/2023).

Em relagdo ao planejamento, perguntamos as professoras como elas planejam suas aulas
e se selecionam as atividades e conteidos a serem trabalhados com os alunos de acordo o que

determina a Lei 10.639/2003. Sobre isso, responderam o seguinte:

Conforme a necessidade que eu observo entre eles, ou com relagdo a duvidas,
a perguntas que eles fazem, ou o tratamento entre eles, quando eu vejo alguma
necessidade e consigo observar, ai eu tento planejar essa aula explicativa.
(Diamante, entrevista concedida em 27/11/2023).

Olha s0, eu planejo com o livro, mas tem assuntos que a gente vai buscar, né,
na internet, né? Tem nem todo assunto, se a gente for trabalhar mesmo
preconceito sdo poucas coisas que tem no livro. Entdo a gente tem que estar
buscando outros meios para poder ta trazendo para sala de aula. (Esmeralda,
entrevista concedida em 30/11/2023).

Sempre que a gente trabalha a gente puxa algum eixo que tem a ver com eles,
que tem a ver com a comunidade que ¢ vizinha para que eles se sintam
pertencentes, mas volto a ressaltar que eles por eles ndo gostam que se trate
dessas questoes, eles ndo se sentem a vontade quando se trata da questdo de
ser negro. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Sim, eu estudo antes e vejo se aquele assunto, aquele video, aquele texto ¢ de
acordo com a faixa etaria da turma. (Turquesa, entrevista concedida em
01/12/2023).

Nado. Nao, eu busco, eu fagco uma lista de conteudos a serem trabalhado e vou
desenvolvendo atividades, né, relacionadas aqueles temas, se tiver algum
tema voltado, se tiver, ndo ¢ que eu preparo, né? Ndo prepara pensando, mas
se tiver algum tema voltado para essa questio (...) (Jade, entrevista
concedida em 30/11/2023).
As respostas das professoras indicam que a organizacao dos contetidos voltados as
relagdes étnico-raciais € marcada por uma pessoalidade significativa. Embora elas adotem
diferentes perspectivas na elaboragdo das atividades e na escolha dos instrumentos

pedagogicos, suas falas evidenciam a auséncia de um planejamento coletivo estruturado e de
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um curriculo escolar concebido para contemplar a diversidade. Essa lacuna compromete a
consisténcia das praticas educativas e reforca a necessidade de estratégias institucionais que
promovam a integracao dos conteudos antirracistas de forma planejada e sistematica.

A professora Diamante relata que planeja suas aulas de acordo a “necessidade” que
observa entre os alunos. J& a professora Esmeralda afirma planejar a partir dos contetidos do
livro didatico, mas ela mesma reconhece que o livro traz poucas referéncias sobre a tema. As
outras professoras afirmaram que buscam (pesquisam) contetidos, atividades e videos que
contemplam a tematica para que os alunos se sintam pertencentes — inclusive os que residem
na comunidade vizinha. Porém, a professora Rubi faz uma observacao: “mas volto a ressaltar
que eles, por eles, ndo gostam que se trate dessas questoes”.

Ja a professora Ametista mostra uma outra realidade quando afirma que nao tem a
discussao sobre as relagdes étnico-raciais como foco e que esta permanece restrita ao més de

novembro, quando ¢ celebrado o Dia da Consciéncia Negra.

Eu acredito que eu ndo tenho essa lei como foco ndo Milena, ela so entra, se
entrar, chega a ser ndo tava na lei é nessa situagdo ai de alguma situagdo que
me faca lembrar dela, lembrar que eu tenho que trabalhar esse tema, mas eu
ndo vou te mentir e dizer que nos meus planos eu penso exatamente nesse nao,
fica mais pra o més de novembro mesmo. Como eu to te falando, geralmente
na semana mesmo. Esse ano foi o ano que eu mais trabalhei, buscando mais
sobre isso (Ametista, entrevista concedida em 28/11/2023).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag¢do das Relagdes
Etnico-Raciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (2004), os
sistemas de ensino, os estabelecimentos e os professores, devem conduzir as suas agdes tendo
como referéncia, entre outros pertinentes as bases filosoficas e pedagogicas que assumem, os
seguintes principios: Consciéncia politica e historica da diversidade; fortalecimento da
identidade e de direitos e agdes educativas de combate ao racismo e as discriminagdes. Tais
principios e seus desdobramentos mostram “exigéncias de mudanca de mentalidade, de
maneiras de pensar e agir dos individuos em particular, assim como das institui¢des ¢ de suas
tradigcdes culturais” (Brasil, 2004, p. 20), de forma a assegurar que o curriculo escolar e as
praticas pedagdgicas possam assegurar que, em um pais multiétnico e pluricultural, “todos se
vejam incluidos, em que lhes seja garantido o direito de aprender e de ampliar conhecimentos,
sem ser obrigados a negar a si mesmos, ao grupo €tnico/racial a que pertencem e a adotar
costumes, ideias e comportamentos que lhes sdo adversos” (Brasil, 2004, p. 18). Da mesma

forma, segundo Munanga (2005, p. 16):



111

O resgate da memoria coletiva e da historia da comunidade negra ndo interessa
apenas aos alunos de ascendéncia negra. Interessa também aos alunos de
outras ascendéncias étnicas, principalmente branca, pois ao receber uma
educacdo envenenada pelos preconceitos, eles também tiveram suas estruturas
psiquicas afetadas. Além disso, essa memoria ndo pertence somente aos
negros. Ela pertence a todos, tendo em vista que a cultura da qual nos
alimentamos quotidianamente ¢ fruto de todos os segmentos étnicos que,
apesar das condigdes desiguais nas quais se desenvolvem, contribuiram cada
um de seu modo na formacgdo da riqueza econdmica e social e da identidade
nacional.

Nesse sentido, a partir do que Munanga (2005) nos chama a atengdo, nao podemos
reduzir a discussdo sobre as relagdes étnico-raciais as situagdes em que os conflitos raciais se
apresentam em sala de aula. No mesmo sentido, essa discussdo ndo deve ser acionada, somente,
porque existem alunos negros na escola, ou estudantes quilombolas, como afirmam muitas das
professoras que fizeram parte dessa pesquisa. Essa maneira de pensar acaba colocando o
problema e a solugdo do conflito nos estudantes, especialmente os negros, € nao nas estruturas
sociais que organizam essas relacdes e os conflitos que delas resultam. Além disso, considerar
que s6 se deve discutir a questao racial a partir da emergéncia de conflitos na sala de aula, pouco
contribui para a supera¢ao das desigualdades raciais no contexto escolar e das situacdes de
preconceito e discriminagao racial.

A organizacao do curriculo escolar pensado a partir das diretrizes estabelecidas, fomenta
as aprendizagens necessarias para que as agoes educativas de respeito as diferencas e superagao
do racismo sejam realizadas acertadamente. A inclusdo no curriculo da histéria e da cultura
africana e afro-brasileira e todos os desdobramentos provenientes dessa discussdo ¢ um ato
politico, pois estamos falando do cumprimento de uma determinagdo legal. “Cumprir a Lei &,
pois, responsabilidade de todos e ndao apenas do professor em sala de aula. Exige-se, assim, um
comprometimento solidario dos varios elos do sistema de ensino brasileiro” (Brasil, 2004, p.
26), e o parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das Relagdes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana deve ser entendido

como o ponto de partida para essa acao.

Diretrizes sao dimensdes normativas, reguladoras de caminhos, embora nio
fechadas a que historicamente possam, a partir das determinagdes iniciais,
tomar novos rumos. Diretrizes ndo visam a desencadear agdes uniformes,
todavia, objetivam oferecer referéncias e critérios para que se implantem
acoes, as avaliem e reformulem no que e quando necessario (Brasil, 2004, p.
26).
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O planejamento das aulas das professoras, necessariamente relacionado ao curriculo
proposto pelo sistema de ensino — precisa ser repensado, reformulado, para dar conta do que foi
estabelecido pela Lei 10.639/03 e das diretrizes a ela atribuidas. Candau (2016) acredita no
potencial dos educadores para construir propostas educativas coletivas e plurais, e para que isso
ocorra eles devem: “Atrever-se a realizar experiéncias pedagogicas a partir de paradigmas
educacionais “outros”, mobilizar as comunidades educativas na construcao de projetos politico-
pedagdgicos relevantes para cada contexto” (Candau, 2016, p.807) e sugere ainda que, nesse
sentido, a perspectiva intercultural pode oferecer relevantes contribuicoes.

As professoras foram questionadas se consideram o material didatico utilizado em sala
de aula adequado para trabalhar com o que determina a Lei 10.639/2003, e todas elas

responderam que ndo.

Ndo. Nada, nada. Exatamente nada, esse livro, essa colecdo tu ndo encontra
nada, nem historia de geografia que eu vejo nos livros sdo repeticdo de
conteudo que abusa, historia, geografia e ciéncias. Ndo traz nada. Historia
esse ano veio exatamente o livro de historia ndo tem nada nem um poema
sequer, nem uma leitura relacionada a isso, nada nem historia nem em lingua
portuguesa, nem Geografia, nada. (Safira, entrevista concedida em
29/11/2023).

Nado. Até meu material enquanto a gente acha é uma coisinha. A ndo ser assim,
historia e geografia que vem trazendo mais sobre essa temdtica, mas também

ndo acho que seja a fundo ndo, é bem superficial. (Ametista, entrevista
concedida em 28/11/2023).

Mas por isso que eu digo, eu trabalho, mas é mais assim voltado, dependendo
da realidade. A gente foca muito nos conteudos que a gente tem no livro. Tem
que seguir os conteudos do livro e é uma coisa que a gente ndo tem no nosso
livro (risos) essa questdo da raca. E como eu te falei agora, eu uso os videos
que a gente acha, um video que traz aquela tematica, ai dai a gente puxa, faz
umas atividades que também é dificil de encontrar, também ndo sei se é
porque na minha sala os meninos sdo menores, quando eu vou fazer uma
pesquisa sobre esse tema sempre tem mais aquelas umas atividades que foge
da realidade da turma, entdo eu tenho que estar criando aquelas atividades,
mas ¢ assim, fica nesse foco ai, dependendo muito do que acontece na sala
para eu estar trazendo isso ai, mas é mais em videos, ¢ mais em atividade,
volta para aquele video. (Ametista, entrevista concedida em 28/11/2023).

A partir dos relatos das professoras, percebemos que o material de apoio disponivel na
escola ndo trata da tematica abordada, e essa situacao se estende também para os livros didaticos
e paradidaticos. As professoras afirmaram que existem algumas obras que sequer apresentam
um conteudo acerca das relagdes étnico-raciais, nem mesmo um poema ou outra abordagem

que faca referéncia ao tema; em outros livros de historia e geografia a abordagem ¢ feita de
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forma muito superficial: “E uma coisa que a gente ndo tem no nosso livro (risos) essa questdo
da raca”, afirmou Ametista.
As criticas também sdo feitas a plataforma digital utilizada pelas professoras para incluir

o planejamento e as aulas ministradas:

Mas eles colocam la nas habilidades e competéncias de historia, geografia e
educagdo fisica, as brincadeiras, as dangas africanas. Na plataforma que
entra, eu acho, que ja as habilidades e competéncias, elas estdo la, mas ai
cabe a vocé, né? Fazer adaptagdo que a gente 5o faz realmente nessa época
de novembro que ele trabalha o més todo com a consciéncia negra e a gente
encontra la, mas assim os livros trazem brincadeiras, mas ndo falando da
origem, brinquedo e brincadeiras e a gente ja consegue nesses brinquedos e
brincadeiras trazer um pouquinho dessa dessa lei ai. (Safira, entrevista
concedida em 29/11/2023).

Apesar da Secretaria Municipal de Educagdo ndo ter ofertado, nos ultimos anos,
formagdes docentes e a escola ndo incluir no PPP as orientagdes necessarias para direcionar o
planejamento e a pratica pedagogica das professoras, a plataforma de uso pedagdgico — na
ocasido do preenchimento dos contetidos - mostra nas disciplinas de historia e geografia, dentre
as aprendizagens pretendidas, a op¢do do desenvolvimento de habilidades e competéncias

referentes a tematica abordada.

As dificuldades para implantacdo dessas politicas curriculares assim como a
estabelecida no art. 26° da Lei 9.394/1996, por forga da Lei 10.639/ 2003, se
devem muito mais a historia das relagdes étnico-raciais neste pais e aos
processos educativos que elas desencadeiam, consolidando preconceitos e
estereotipos, do que a procedimentos pedagogicos, ou a tdo reclamada falta de
textos e materiais didaticos. Estes, hoje, ja ndo tdo escassos, mas nem sempre
facilmente acessiveis. (Silva, 2006, p. 500).

Nos perguntamos as professoras se a escola disponibiliza materiais didaticos ou
paradidaticos para o trabalho com a temadtica relacionada a cultura africana e afro-brasileira, e

novamente todas as entrevistadas responderam que nao.

Nao. Escola, Secretaria ndo. Ha alguns anos atrds nos recebemos uns
livrinhos cultura afro indigena, so que ndo contemplava quase nada, caiu em
desuso, acho que so conseguiu usar um ano. (Rubi, entrevista concedida em
30/11/2023).

Ndo. O que nos temos aqui que eu sei é alguns livros de historia, né, que
retratam algumas situa¢oes, mas um material oferecido pela escola para
trabalhar essa questdo nao. Estudos tambem ndo. (Jade, entrevista concedida
em 30/11/2023).
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A auséncia de materiais didaticos e paradidaticos para trabalhar a histdria e a cultura
africana e afro-brasileira traz prejuizos as aprendizagens dos alunos no que se refere aos
conteudos relacionados a historia ndo contada dos negros brasileiros, dos remanescentes de
quilombos e da valorizagdo das suas respectivas manifestagdes culturais, nao colaborando com

as premissas estabelecidas pelas diretrizes, j4 mencionadas aqui. Por isso,

cabera, aos administradores dos sistemas de ensino e das mantenedoras prover
as escolas, seus professores e alunos de material bibliografico e de outros
materiais didaticos, além de acompanhar os trabalhos desenvolvidos, a fim de
evitar que questdes tdo complexas, muito pouco tratadas, tanto na formagéo
inicial como continuada de professores, sejam abordadas de maneira
resumida, incompleta, com erros (Brasil, 2004, p. 18).

As professoras foram questionadas se tem observado na escola agdes no sentido de
implementar o trabalho com as relagdes étnico-raciais. A maior parte das professoras respondeu
que sim, porém algumas relacionaram o trabalho com a tematica com as intervencdes que
existiam em gestdes anteriores. Contudo, as acdes promovidas ndo foram adiante devido ao

perfil muito fechado dos moradores da comunidade, conforme afirmaram.

Sim. Agora mesmo eu acho que é importante, né, ndo sé no més de novembro,
né, mas o tempo todo tem enfatizando isso. Mas eles colocaram esse més de
novembro como se 0s outros meses ndo tivessem importancia e a gente sabe
que ndo é assim. Mas sempre ta falando, né? Tem incentivando que a gente
trabalhe, de que maneira tem que ser trabalhado, mas nos buscamos os
nossos recursos. (Esmeralda, entrevista concedida em 30/11/2023).

A gente teve um pessoal aqui, uma dire¢do aqui que ndo sei nem se a pessoa
implementou o trabalho, mas que tentou trazer a comunidade vizinha do
Quilombo para escola sim. Comegou fazendo oficinas aos sabados para as
familias virem para escola para dai comegar a tragar um trabalho, so6 que
eles sdo muito fechados. Eles ndo se abrem e as proprias criangas que
trabalham aqui, que estuda aqui, elas ndo se ligam muito nessas coisas, até
porque ainda se sente chamado de negro preto ndo se reconhecem entdo
assim aqui na escola a gente ainda tem uma defasagem muito grande de um
trabalho voltado para para essa questdo até por causa da nossa vizinhanga.
(Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

Questionadas se ja discutiram sobre isso nas reunides de AC, a maioria das professoras
entrevistadas respondeu que nao havia pauta com a tematica das relacdes étnico-raciais para
serem discutidas na coletividade, geralmente as pautas tratadas nas AC’s sdo relativas as
demandas da secretaria municipal de educagao.

Ndo. Ja virou uma coisa tdo rotineira assim jd se tentou, a gente jd teve gente
de varias pessoas que vieram aqui estudar e fala e fala e acaba que quando a

gente tenta fazer um trabalho, penetrar no mundo deles para tentar trazer eles
para fazer o trabalho de uma forma mais afetiva, nunca se tem um sucesso.
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Entdo acaba que comeg¢a e ndo vai adiante. (Rubi, entrevista concedida em
30/11/2023).

Eu, eu ndo vejo. Pra te falar a verdade as ACs do ano passado, desse ano as
nossas pautas é o que vem da secretaria, é calendarios e mais calendarios a
cumprir. (...) Ninguém faz planejamento em AC, nossos ACs so pra discutir o

que secretaria manda, o calendario (Safira, entrevista concedida em
29/11/2023).

As respostas das professoras s6 reafirmam o que vem sendo relatado desde o inicio da
analise das entrevistas; a auséncia de um curriculo escolar pensado a partir das diretrizes
curriculares estabelecidas para o cumprimento da Lei 10.639/03 — tanto pela secretaria
municipal de educacdo quanto pela escola onde a pesquisa foi realizada — o que favorece a
elaboracdo, por parte das professoras, de um planejamento de atividades e acdes
descontextualizadas das bases legais implementadas para este fim, e muitas vezes pensadas de
forma individual, a partir da realidade que cada uma percebe na sua turma ou do seu proprio
entendimento sobre a diversidade e as questdes raciais.

As gestoras e a coordenadora pedagdgica da escola foram questionadas acerca de que
forma as professoras sdo orientados a abordar a tematica das relagdes étnico-raciais nas suas
aulas. A diretora e a vice-diretora responderam a pergunta sob diferentes perspectivas, mas

nenhuma delas abordou sobre qualquer alinhamento no curriculo com essa finalidade.

De forma interdisciplinar, né? Ai eles trabalham de forma assim de
apresentagdo de trabalhos, de pecas de teatro, dessa forma. (Opala, entrevista
concedida em 07/12/2023).

Mas a gente orienta da melhor forma possivel pra que eles se sintam iguais a
todos. Nao tem nada assim especifico. (Turmalina, entrevista concedida em
04/12/2023).

A coordenadora da escola relatou que a orientacdo para as professoras ¢ abordar a
tematica a partir dos projetos enviados pela secretaria municipal de educagdo e os projetos da
escola:

Nos projetos, nos projetos enviados tanto pela secretaria quanto na escola e
também por ter uma comunidade quilombola também ai eles acham
interessante, mas so que eles, no decorrer do tempo, eles ja se desmotivaram
em relagdo a comunidade. E ai tipo que ndo, quando a gente fala eles recuam.
(Topazio, entrevista concedida em 05/12/2023).

Ao serem questionadas sobre quais sdo as maiores dificuldades para se efetivar um
trabalho com as relagdes étnico-raciais no curriculo dos anos iniciais ¢ na escola, de maneira

geral, as professoras responderam que sao a falta de recursos, a falta de materiais didaticos e a
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falta de conhecimento sobre a tematica - a dificuldade mais relatada entre as professoras

entrevistadas.

A falta de conhecimento sobre a temdtica, formag¢do continuada, a falta de
materiais (recursos) eu vou falar particularmente por mim, eu acho que eu
ndo tenho conhecimento suficiente sobre a tematica, ndo tenho. Tenho uma
anmsia de justica, mas eu acho que ndo é o suficiente, mas conhecimento e
especifico na drea eu ndo tenho ndo. (...) Agora eu vou te falar uma coisa, eu
conhego, eu conhego ndo, eu sei que a lei existe porque eu ouvi falar agora,
que ja foi passado assim pedagogicamente falando ndo. Eu nem sei se é a
maioria das minhas colegas dos meus colegas sabem que eu falei dessa lei,

eu sei porque eu sou curiosa. (Diamante, entrevista concedida em
27/11/2023).

E a maior dificuldade, na verdade, é um embasamento, né? Uma formagdo,
materiais, isso € porque mesmo que ds vezes a gente ndo esteja preparado,
mas a gente vai se preparando aos poucos e quando ndo se tem nada a gente
fica perdido. As vezes a gente nem sabe assim, o que é que a gente estd
trazendo ta sendo de maneira correta, né? (Esmeralda, entrevista concedida
em 30/11/2023).

A gente ouve, a gente estuda, a gente 1é, mas a gente ndo tem essa prepara¢do
que precisa ter. (Rubi, entrevista concedida em 30/11/2023).

A questdo do apoio, do material didatico. A mesma dificuldade. Primeiro a
formagdo que ficou claro ai que ndo ha essa formagdo especifica na area, né?
E a gente se volta tanto para outras questoes, para passar o conteudo que
acaba deixando um pouquinho de lado, deveria estudar mais, né? Promover
mais estudos, mais atividades relacionadas, mas a gente acaba deixando para
la, né? (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

A dificuldade é justamente eu ndo ter essa formagdo. Eu tenho que ter uma
formagdo, eu tenho que saber do que eu vou trabalhar, pra eu ter confianca
no meu trabalho porque ndo adianta, ¢ como faz (...) A gente faz esse trabalho
que a gente faz é para ndo passar em branco, entendeu? Para dizer que
trabalha porque a gente de certa forma tem que trabalhar (...) Um cuidado
no olhar mais especifico pra essas questoes, independente de secretaria ou
ndo, querer abordar mais essas questoes, estudar a fundo, trazer essa
comunidade pra escola. (Safira, entrevista concedida em 29/11/2023).

A professora Ametista iniciou sua fala com algumas reflexdes: “Ah Milena, tu me pegou.

Eu acho que, se colocar realmente no curriculo, porque tem, mas ndo é... ndo sei Milena te

responder essa pergunta ndo. Eu acho tdo vago esse assunto dentro da escola, ndo vou mentir”.

O relato da professora Ametista, ao responder a pergunta sobre as dificuldades encontradas para

trabalhar a tematica, apontou que existe uma cobranca da secretaria municipal de educacao em

manter os alunos cumprindo um curriculo na sala de aula e esse motivo inviabiliza que eventos

sejam planejados, inclusive fora da sala de aula.
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Apesar da gente ta numa comunidade de quilombo, mas eu acho esse assunto
assim no geral, nos nossos planejamentos em geral, ndo falo so eu como
professora, mas nos nossos debates muito pouco. E assim, eu ndo culpo nem
a escola, é o que vem mesmo da secretaria essa cobranca, porque quando a
gente pensa em fazer um evento ¢ tanta burocracia, ndo pode, agora mesmo
a gente tentou fazer uma atividade fora daqui e foi tanta confusdo para
conseguir porque o menino tem que estar é na sala de aula, o menino tem que
ta estudando. (Ametista, entrevista concedida em 28/11/2023).

E importante pensar que as aprendizagens nio ocorrem apenas na sala de aula, outros
momentos de interagdo e discussao sobre temas diversos podem acontecer em espacos que se
localizam fora da escola. Por essa razdo, limitar as aprendizagens sobre a diversidade e seus
desdobramentos a sala de aula, ndo oportuniza os alunos a conhecerem realidades, vivenciarem
experiéncias e refletir sobre elas. Segundo Arroyo (2007, p. 125), “[...] avancar nesse didlogo
significara ampliar o direito ao conhecimento produzido na pluralidade de culturas e de
vivéncias historicas”.

Os relatos das professoras revelam ndo s6 urgéncia de uma formacao docente, mas
também o desejo que elas tém por uma formagao que contemple a educagao das relagdes étnico-
raciais. Em sua maioria, as professoras demonstram interesse pela tematica e disposicao para
pesquisarem atividades, videos, textos e brincadeiras. Mesmo com pouco conhecimento e sem
material didatico e paradidatico disponivel, se dispdem a estudar textos para aplicar na sala de
aula e discutir com os alunos, desenvolvendo pequenas agdes — as vezes até pensadas
individualmente — na tentativa de valorizar a diversidade e minimizar as discriminacdes que
acontecem na escola.

A andlise das entrevistas evidenciou o quanto as professoras perceberam a importancia
da abordagem das relagdes étnico-raciais no curriculo escolar. Ao responderem as perguntas
que nortearam a pesquisa, se deram conta de que ndo conhecem a Lei 10.639/03 ¢ as diretrizes
que regem sua aplicabilidade; de quanto o Secretaria de educa¢ao municipal tem deixado
lacunas no quesito formacao docente e o quanto a escola precisa avangar — inclusive no PPP —
para subsidiar as aprendizagens dos alunos negros e ndo-negros na construcdo de suas

identidades.

Levando em consideragdo que nas atuais discussoOes sobre a formagdo docente
os professores sdo mobilizados a terem um papel mais reflexivo e ativo na
formulacdo de suas praticas ¢ que comegam a serem reconhecidos como
produtores de conhecimentos pedagdgicos e ndo meros reprodutores, as
mobilizagdes e as reflexdes tedricas em torno de uma reeducacio das relagoes
étnico-raciais convocam os docentes a avangar um pouco mais (Oliveira; Lins,
2020, p. 58).
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Submetida a mesma pergunta feita as professoras, a gestora respondeu que o que

dificulta o trabalho ¢ a falta de recursos:

A falta de recursos. Porque o recurso é muito escasso. E ai assim, as vezes a
gente, um exemplo: ultimamente mesmo nos tivemos uma apresenta¢do da
feira, né, da de cultura e quando a relagdo étnico-racial agora no novembro,
a conscientizagdo do Dia da Consciéncia Negra. E ai assim, quando a gente
pensa em fazer algo grande, que mostra a cultura que a gente possa estar
assim abordando, ne, as varias maneiras de estar se abordando o tema, o
recurso que a gente tem é muito escasso, née? A gente ndo tem recurso de
visual, a gente ndo tem recurso didatico, entdo assim ¢ tudo na base do
improviso mesmo para que aconte¢a. Falta de recurso. Nos anos iniciais a
gente trabalha muito a questdo do ludico, né, da ludicidade. E ai assim falta

. ndo dd para trabalhar ludicidade sem recurso. E a dificuldade no geral,

ate porque a escola é so de anos iniciais. (Opala, entrevista concedida em
07/12/2023).

A coordenadora pedagogica, ao falar das dificuldades encontradas para tratar a tematica
das relacdes étnico-raciais, afirmou que a principal ¢ a aceitacdo dos professores: “Eles
rejeitam. Ah ndo, isso ai é conversa, tal e ai eles ndo aceitam, eles colocam dificuldade”. E

acrescentou:

Que por morar, por a escola ta na comunidade quilombola, é s6 deveria
trabalhar mais pra os meninos se identificarem como pertencentes daquele
lugar, eu acho que eles tinham que ter consciéncia, mas para isso acho que o
professor deveria trabalhar mais para o aluno, ele se reconhecer. (Topdzio,
entrevista concedida em 05/12/2023).

No entanto, entendemos que, diante das condigdes apontadas pelas professoras para o
trabalho com a tematica, fica dificil para elas desenvolverem ag¢des na/para a comunidade, com
o objetivo de alcangar os alunos e suas familias. E preciso lembrar também que os contetdos
estabelecidos pelas diretrizes € para todos - todos os estudantes da escola — sem acepgdes da
cor da pele. Todos precisam conhecer — e reconhecer - a histéria do negro no Brasil e
desenvolver a valoriza¢ao da heranga cultural africana, comprometendo-se com o combate ao
racismo e promovendo a transformag¢ado da percepg¢ao social — mudanga de mentalidade - sobre
o lugar e a importancia do negro na sociedade brasileira.

As professoras foram questionadas se ja presenciaram alguma situacao de preconceito
ou discriminagao racial envolvendo as criancas nas suas relacdes cotidianas ¢ se caso tivessem
presenciado, como interviram na situagdo. Caso a resposta fosse positiva, pedimos para a
professora relatar o fato, se se sentisse a vontade para tal. Das professoras entrevistadas, apenas
trés relataram situacdes de racismo. As outras professoras afirmaram nao perceberem ou nao

presenciarem essas situagdes nas turmas as quais lecionam.
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Eu tenho uma pior para contar. Uma menina na sala se limpando com dlcool
e ela toda hora, e eu: Ow mocinha, que é que vocé tanto, tanto, vocé sabia
que ¢ dalcool, prejudica? Enfim... Ow pro foi porque eu passei perto dela. Eu
disse: Nio entendi! E porque toda vez que eu passo perto dela, ela se limpa
com dlcool. Ai eu: continuo sem entender! Ela ndo gosta de mim porque eu
sou preta. Mas como ¢ que é? Depois eu descobri que é uma birra entre
criangas, entendeu? Mas naquele instante assim que eu sai da sala, eu chamei
a diregcdo porque eu comecei a chorar, ah, quando a menina me disse que
toda vez que ela passa perto de mim ela passa dalcool no corpo porque eu sou
negra, a minha reacdo naquele momento foi chorar e chamar a diregdo. (...)
Mas atitude daquela menina, aquela hora, me tirou do prumo, porque assim,
vivenciar fortemente, foi essa, quinto ano. (Diamante, entrevista concedida
em 27/11/2023).

Hoje, ¢ como eu t6 te dizendo, hoje a turma que eu trabalho hoje isso ja ¢ bem
tranquilo, sabe? A gente trabalha muito, eles ja se respeitam, a gente até
brinca aqui, os que tém a pele mais clara eu digo a ele se fosse um tempo da
escraviddo que a gente sofreria muito ai eles ficam e sofria, né pro? Na sala
eu sO tenho retinto trés criangas que isso acaba sendo também uma questdo
pesada, porque eles ndo se reconhecem, né? E os outros ele se ele se
reconhece como negro e os outros que sdo, ndo sdo retintos, ndo se reconhece,
entdo a gente ainda tem muito essa questdo. (...) Assim briga deles mesmo
entre eles que vem avisar a gente que fulano, como eu te falei, chamou de
nego preto. Como eu disse conversando, conversando, mostrando para eles.
E o0 que eu sempre ouvi Wallace falar. Que quando brigava era assim que eles
se xingavam, xingavam, né? Para poder ofender, porque ser negro preto era
uma ofensa, mas ser negro branco é pior. (Rubi, entrevista concedida em
30/11/2023).

Poderia ser mais especifica assim do tipo? Com relagdo a cor? Sempre,
sempre (...) Por exemplo, eu tive uma situagdo de dois alunos da, negros, né?
Ele veio me relatar um fato e me disse assim: O pro foi aquele, aquele preto
pretinho ali, né? Aqui foi aquele pretinho ali, ai eu falei igual a vocé, né? Al
ele disse ndo aquele pretinho, mas da sua cor? Negro igual a vocé? Ndo pro,
ndo, ndo é igual a mim ndo ¢ aquele pretinho de la. Entdo ele ndo se
identificava como negro, né? Era da mesma cor, mas ele tava me relatando o
fato daquele pretinho daquele neguinho, mas ndo era da cor dele e varios
outros fatos assim, mas que no momento a gente ndo lembra, mas que a gente
chega até rir depois né, apelidos como Kiriku, né? No momento assim, mas
tem hora que a gente senta na sala dos professores e acaba até rindo de
algumas situagoes, né? Mas que na verdade é preocupante porque eles ndo
se assumem, né? Como negros. E sempre marronzinho, né? Ou de café com
leite, é sempre assim. (Jade, entrevista concedida em 30/11/2023).

O relato da professora Diamante traz uma situagdo de racismo entre duas meninas, onde

uma delas era negra. A professora afirma que chorou quando se deu conta da situagdo que estava

presenciando. Nos dias de hoje, com tantos avangos que ja tivemos na legislacdo brasileira,

inclusive na educacional, ¢ inaceitavel que criancas negras ainda passem por situagdes de

racismo tdo degradantes na escola, institui¢do que deveria prezar por uma educagdo onde as

relacdes pessoais ndo fossem atravessadas (afetadas) pela cor da pele.
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As situagdes de racismo relatadas pelas professoras Rubi e Jade ocorrem entre criangas
negras. Os alunos sentem-se ofendidos quando sdo chamados pela sua cor, de forma pejorativa.
Assim, as professoras relatam como uma atitude “racista” de negro para negro, ¢ elas tentam
explica-los para que eles possam se reconhecer como tal, ndo se dando conta de que as criangas
— inclusive na escola — sdo influenciadas pela ideologia do branqueamento e tendem a
reproduzir o preconceito do qual sdo vitimas, como ja foi dito aqui anteriormente. A pratica
racista deixa marcas negativas na subjetividade dos negros e também na dos que o discriminam

(Brasil, 2004).

Se ndo ¢ facil ser descendente de seres humanos escravizados e forcados a
condicao de objetos utilitarios ou a semoventes, também ¢ dificil descobrir-se
descendente dos escravizadores, temer, embora veladamente, revanche dos
que, por cinco séculos, t€m sido desprezados ¢ massacrados (Brasil, 2004,

p.14).

A superagdo do racismo na escola envolve posturas politicas, de cumprimento de leis e
diretrizes, e também de militdncia da comunidade escolar e do professor, no sentido incentivar
as praticas de combate ao racismo, reconhecendo e valorizando as diferengas em prol de uma
educacdo para as relagdes étnico-raciais. Nesse sentido, segundo Gomes (2007, p. 109), “diante
de tais desafios, os educadores e educadoras brasileiros, de qualquer pertencimento étnico-
racial s3o convocados a construir novas posturas e praticas pedagogicas e sociais”. H4, nesse

sentido, muito o que ser feito.
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CONCLUSAO

O estudo apresentado nessa dissertacao intitulada 4 educagdao das relagoes étnico-
raciais em uma escola municipal de Jaguaquara-Ba envolveu a participagao de sete professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental, a diretora escolar, a vice-diretora ¢ a coordenadora
pedagbgica de uma escola publica, localizada em um bairro de periferia. O objetivo geral da
pesquisa foi identificar quais abordagens sobre a educacao das relagdes étnico-raciais estdo
presentes nas percepcoes e concepgdes das professoras da Escola Luiz Gama no municipio de
Jaguaquara-BA.

A partir dos relatos das professoras, evidencia-se que a fragilidade ou a auséncia de
planejamento e de agdes coletivas voltadas a construcao de praticas pedagdgicas antirracistas
tem dificultado a efetivagdo da Lei n° 10.639/03. Essa situacao decorre, em grande parte, da
caréncia de formag¢do no campo das relagdes étnico-raciais, tanto na formacao inicial quanto na
continuada de docentes e gestoras. As professoras destacaram a necessidade de que a rede
municipal de ensino promova formagdes continuadas voltadas as leis, diretrizes curriculares e
demais tematicas relacionadas a diversidade e ao combate ao racismo, de modo que possam
desenvolver abordagens pedagogicas que tratem a educacao das relagdes étnico-raciais com a
devida relevancia e profundidade.

No decorrer das andlises, alguns relatos das professoras chamaram aten¢do por
reproduzirem concepgdes racistas, naturalizando discursos e praticas discriminatdrias presentes
no ambiente escolar, como se os alunos pardos e negros estivessem em harmonia e igualdade,
conforme pressupde o mito da democracia racial brasileira. E relevante salientar que, em
nenhum momento, as docentes parecem ter percebido essa reproducao de ideias racistas. Esses
dados indicam que o conhecimento acerca da Lei n°® 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares
Nacionais que orientam o curriculo ainda se mostra insuficiente para enfrentar a realidade
observada nesta pesquisa. Embora a maioria das professoras tenha relatado desenvolver praticas
pedagbgicas voltadas a educagdo das relagdes étnico-raciais por meio de textos informativos,
videos educativos, contagdo de histérias e utilizacdo de musicas, tais acdes e projetos
permanecem restritos, majoritariamente, a celebracao da Semana da Consciéncia Negra.

As agdes pedagogicas voltadas ao enfrentamento do racismo no contexto escolar
apresentam-se limitadas, restringindo-se, em grande parte, as situagdes em que conflitos
emergem diretamente em sala de aula, especialmente envolvendo alunos negros, em particular
aqueles oriundos de comunidades remanescentes de quilombos. Essa abordagem desloca tanto

o problema quanto a responsabilidade pela resolugdo do conflito para os proprios estudantes,
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em vez de questionar e intervir nas estruturas sociais que moldam essas relagdes e produzem
tais conflitos. Além disso, a percepcdo de que a temadtica racial deve ser abordada apenas
quando surgem conflitos contribui de maneira insuficiente para a superacao das desigualdades
raciais € para a promog¢ao de um ambiente escolar mais inclusivo, livre de preconceitos e
discriminagoes.

A caréncia de materiais didaticos e paradidaticos voltados a Historia e Cultura Afro-
brasileira configura um obstaculo relevante para a implementagdo de praticas pedagogicas
antirracistas. Para as professoras, essa limitagao restringe a diversidade de recursos disponiveis,
reduzindo as abordagens a agdes pontuais, como a Semana da Consciéncia Negra, e
comprometendo a possibilidade de tratar de forma aprofundada a historia, cultura e
ancestralidade africana. Tal deficiéncia evidencia a necessidade de politicas publicas e
estratégias institucionais que assegurem materiais adequados, capazes de apoiar a construgao
de praticas docentes que valorizem a diversidade, promovam a reflexdo critica sobre racismo e
contribuam para a consolidac¢ao da educagdo das relagdes étnico-raciais na escola.

Para que as discussdes sobre a educagao das relagdes étnico-raciais sejam consolidadas
no contexto escolar, ¢ necessario que o professor seja um “militante” (Oliveria, 2018),
compreendendo profundamente a histéria da populacdo negra no Brasil, as injusti¢as e
restri¢des de direitos sofridas, inclusive no acesso a educagao publica. Uma mudanga no campo
educacional do Brasil requer uma mudanga de mentalidade e ambas exigem a compreensao das
implicacgdes historicas causadas pela heranga escravista e de como seus resquicios continuam a
impactar a vida da populagao negra.

Mesmo com a implementa¢do de dispositivos legais para que o curriculo da educagio
basica e do ensino superior estejam adequados para contemplar as demandas educacionais
relativas a diversidade e a educacao das relagdes étnico-raciais, € necessario continuar criando
estratégias para romper com a colonialidade que ainda opera ideologicamente na mentalidade
dos brasileiros e se estende para os curriculos escolares. Por isso ¢ importante estabelecer
politicas de combate ao racismo dentro da escola, para que essas a¢des repercutam na sociedade
de forma mais ampla, contribuindo para a formagdao de cidaddos conscientes, criticos e
comprometidos com a justica social, capazes de reconhecer e combater as desigualdades raciais
além dos limites do espago escolar.

A partir desse entendimento, torna-se evidente que as acdes voltadas a dar voz aos
saberes historicamente silenciados necessitam de maior profundidade e consisténcia. As
institui¢des escolares devem ser conduzidas, ou mesmo reorientadas, segundo os principios da

decolonialidade, rompendo com os estigmas e estruturas herdados do colonialismo europeu.
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Esse processo implica ndo apenas reconhecer as desigualdades e marginalizagdes reproduzidas
no ambito educacional, mas também promover a transformacdo das praticas pedagogicas,
curriculos e politicas institucionais, de modo a libertar a educagao das amarras de um sistema
opressor e possibilitar a constru¢do de ambientes escolares mais justos, inclusivos e
comprometidos com a valorizac¢do da diversidade cultural e da equidade racial.

A pedagogia decolonial pressupde a valorizagdo de saberes historicamente
subalternizados — saberes outros - como a historia e a cultura dos africanos e afro-brasileiros,
possibilitando a construgdo de praticas de superagao da colonialidade. Nesse sentido, Walsh
(2009) destaca a importancia de explorar os vinculos entre o pedagogico e o decolonial,
considerando as experiéncias que se configuram ao longo do percurso educativo. De maneira
complementar, a epistemologia decolonial oferece propostas de intervencao pedagogica e
politica voltadas a afirmacdo de processos educativos comprometidos com sujeitos
marginalizados pela logica educacional hegemonica, e, dentro dessa perspectiva, Candau
(2016) aponta que a abordagem intercultural contribui significativamente para a formulagao de
projetos politico-pedagogicos contextualizados e inclusivos.

Para desenvolver uma educagdo intercultural, ¢ fundamental que o(a) educador(a)
trabalhe sobre seu proprio olhar em relagdo as diferencas culturais, questionando limites e
preconceitos e promovendo mudangas de postura (Candau, 2016). Nesse sentido, refletir sobre
a educacdo das relagdes étnico-raciais na pratica pedagdgica das professoras vai além da
simples necessidade de cumprir o curriculo; ¢ essencial avaliar se o curriculo, de fato, tem se
mostrado eficaz em atender aos objetivos que propde, considerando a promogao da diversidade,
a valorizacdo das culturas afro-brasileira e africana e a constru¢do de uma pratica educativa
antirracista.

A pesquisa qualitativa, por sua propria natureza, ndo oferece respostas prontas ou
definitivas, mas possibilita reflexdes profundas sobre a realidade investigada. No caso desta
investigacdo, a analise dos dados ndo apenas permitiu responder aos objetivos inicialmente
propostos, como também evidenciou questdes mais amplas sobre o contexto escolar em que se
insere a Escola Luiz Gama. Os resultados indicam que, enquanto escola publica, ainda se
observa a necessidade de consolidar um ambiente de aprendizagem capaz de reconhecer,
respeitar e valorizar a diversidade e as diferencas culturais e étnico-raciais presentes na escola,
capaz de garantir aos alunos negros o reconhecimento e o respeito por suas historias, culturas e
identidades. Essa constatacdo aponta para a necessidade urgente de repensar praticas
pedagodgicas, fortalecer a formagdo docente em educagcdo das relagdes étnico-raciais e

implementar estratégias curriculares que promovam equidade, diversidade e justi¢a social. Mais
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do que avaliar a aplicagdo da Lei n° 10.639/2003, a pesquisa evidencia a importancia de
construir espagos educativos que efetivamente incorporem a perspectiva antirracista,
contribuindo para a formagdo de cidadaos criticos, conscientes de seus direitos e do valor da
diversidade na sociedade brasileira.

Ao concluir este trabalho, evidencia-se a compreensio da educagdo como um
instrumento de liberdade e emancipacgdo. Nesse contexto, destaca-se a reflexdo de Paulo Freire
(1996, 2019), em Educagdo como pratica da liberdade, que ressalta a importancia de construir
a liberdade por meio de processos educativos criticos e participativos. Para educadores e
educadoras, essa abordagem ndo apenas favorece a emancipacao dos educandos, mas também
constitui um caminho de transformacao pessoal e social, reafirmando-se como elemento central
de uma préatica pedagodgica verdadeiramente emancipatoria.

A educagao constitui um espago privilegiado para a promocao da liberdade, ¢ a
abordagem das relagdes étnico-raciais confere a essa liberdade um significado mais profundo e
socialmente relevante. Nesse sentido, torna-se fundamental repensar as configuracdes
curriculares da educagdo basica, de modo a incorporar a diversidade cultural e historica da
sociedade brasileira, ultrapassando a formagao inicial do professor e impactando sua pratica
pedagogica cotidiana para que haja uma mudanca de mentalidade (Walsh, 2009). E nesse
contexto que se evidencia a relevancia desta pesquisa, ao propor uma perspectiva educacional
orientada para a construg¢do de um projeto educativo emancipatdrio (Gomes, 2008), capaz de
reconhecer e valorizar as historias e culturas da populagdo negra, articulando os principios da

decolonialidade a construcao de uma perspectiva critica da interculturalidade.
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ANEXOS

ANEXO A - Roteiro de entrevista aplicada as professoras

—

. Nome:

. Idade:

. Estado Civil:

. Tem filhos? Caso sim, quantos?

. Tem religido? Se sim, qual?

. Autoatribuicao de cor/raga/etnia:

. Formacgao (graduagdo e pés-graduagao):

. Trabalha em outra escola ou possui outro emprego?

O 00 I N »n B~ W DN

. E professor (a) concursado (a) ou contratado (a)?

10. Quais foram os motivos e/ou razdes que a levaram a escolher a profissao de professor?

11. H& quanto tempo atua como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Ha quanto
tempo vocé atua como professora nessa institui¢ao?

12. Quais os aspectos facilitam/ dificultam o seu trabalho como professora?

13. Durante a sua formagdo, fez alguma disciplina ou estudou conteudos relacionados as
relagdes étnico-raciais, questdes sobre racismo, preconceito e discriminacao racial?

15. Ja fez algum curso de formagao continuada acerca das relagdes étnico-raciais? Se sim, onde?
Quais os principais aprendizados realizados nesse curso?

16. Tem conhecimento da Lei 10.639/03? O que pensa sobre a questdo racial no Brasil?

17. Tem conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
étnico-raciais?

18. Vocé considera importante uma educacao antirracista?

19. Vocé acha que o racismo se reproduz no ambiente escolar?

20. Vocé considera o trabalho com a tematica da diversidade étnico-racial necessario no
curriculo escolar?

21. Por que voce acha importante trabalhar essa tematica?

22. A Secretaria de Educagao promove formacgdo acerca das relagdes étnico-raciais? Se sim,
fale a respeito.

23. A escola tem um projeto politico pedagogico? Vocé participou da discussdo/elaboragao?

Como o PPP aborda a tematica da educacdo das relagdes étnico-raciais?
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24. Sua pratica pedagdgica leva em consideracdo a discussao sobre as relagdes étnico-raciais?
Por qué? De que forma aborda essa tematica?

25. Vocé se considera preparada para tratar das questdes étnico-raciais em suas praticas
pedagogicas?

26. Como vocé planeja suas aulas? Como seleciona as atividades e contetdos a serem
trabalhados com os alunos relacionado ao que determina a Lei 10.639/2003?

27. Vocé considera o material didatico utilizado em sala de aula adequado para trabalhar com
o que determina a Lei 10.639/2003?

28. A escola disponibiliza materiais didaticos ou paradidaticos para o trabalho com a cultura
afro-brasileira e africana?

29. Vocé tem observado na escola agdes no sentido de implementar o trabalho com as relagdes
étnico-raciais? Ja discutiram sobre isso nas reunides de AC?

30. Para vocé, quais as maiores dificuldades para se efetivar um trabalho com as relagdes étnico-
raciais no curriculo dos anos iniciais? E na escola, de maneira geral?

31. Vocé ja presenciou alguma situagdo de preconceito ou discriminagao racial envolvendo as
criancas nas suas relagdes cotidianas? Caso tenha presenciado, como vocé interviu? Algum

caso que vocé possa contar € que vocé pode intervir?
ANEXO B - Roteiro de entrevista aplicada as gestoras e a coordenadora

1. Nome:
. Idade:
. Estado Civil:

. Tem filhos? Caso sim, quantos?

2

3

4

5. Mora em residéncia propria?

6. Autoatribuicdo de cor/raga/etnia:

7. Formacao (graduacdo e pds-graduagdo):

8. Durante a sua formacao, fez alguma disciplina ou estudou contetudos relacionados as relagdes
étnico-raciais?

9. Ja fez algum curso de formagdo continuada acerca das relagdes étnico-raciais? Se sim, onde?
Quais os principais aprendizados realizados nesse curso?

10. Trabalha em outra escola ou possui outro emprego?

11. Quais foram os motivos e/ou razdes que a levaram a escolher a profissao de professor?

12. Ha quanto tempo atua como gestor escolar?
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13. Quais os aspectos facilitam/ dificultam o seu trabalho como gestor?

14. Tem conhecimento da Lei 10.639/03? O que pensa sobre a questao racial no Brasil?

15. Tem conhecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes
étnico-raciais?

16. A Secretaria de Educagdo promove formagdo acerca das relagdes étnico-raciais? Se sim,
fale a respeito.

17. Vocé considera importante uma educagdo antirracista?

18. Vocé acha que o racismo se reproduz no ambiente escolar?

19. Vocé considera o trabalho com a tematica da diversidade étnico-racial necessario no
curriculo escolar?

20. Por que vocé acha importante trabalhar essa teméatica?

21. A escola tem um projeto politico pedagdgico? Vocé participou da discussao/elaboracao?
Como o PPP aborda a tematica da educacdo das relagdes étnico-raciais?

22. De que forma os professores sdo orientados a abordar a temética das relacdes étnico-raciais
nas suas aulas?

23. Vocé tem observado na escola agdes no sentido de implementar o trabalho com as relagdes
étnico-raciais? Ja discutiram sobre isso nas reunides de AC?

24. A escola disponibiliza materiais didaticos ou paradidaticos para o trabalho com a cultura
afro-brasileira e africana?

25. Para vocé, quais as maiores dificuldades para se efetivar um trabalho com as relagdes étnico-

raciais no curriculo dos anos iniciais? E na escola, de maneira geral?



