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RESUMO

Neste trabalho, analisamos o processo de formacdo continua de professores de Geografia para
implementacdo da Lei Federal n°® 10.639 dentro da disciplina escolar citada. O escopo central
deste escrito funda-se na exposicdo das particularidades de uma formacdo baseada na
metodologia da pesquisa-acdo que, de maneira superficial, consiste numa postura
metodoldgica que visa a transformagdo coletiva de uma determinada temética ou a resolucéo
de um problema. Para contemplar tal objetivo, discussdes em torno da ciéncia Geogréafica e de
sua transformacdo enquanto disciplina escolar foram associadas a educacdo das relacGes
étnico-raciais para demonstrar o papel importante que este campo pode desempenhar na
implementacdo da lei. Depois disso, debateu-se o conceito de formacdo de professores, da
formacédo inicial, passando pela formacgdo continuada até chegar a formacdo continua, esta
ultima, abordada a partir da metodologia da pesquisa-acao, linha metodoldgica utilizada pelo
grupo de pesquisa “A Lei 10.639 e o Ensino de Geografia” que coordenou o processo
formativo analisado. Apresentaram-se as agdes e as concepgOes do coletivo para que 0s
professores repensassem e reconstruissem suas praticas e posturas pedagdgicas em torno da
lei e da educacdo das relacBes étnico-raciais em prol de um ensino igualitario e que forneca
aos docentes e discentes uma visdo de mundo critica.

Palavras-Chave: Lei Federal n° 10.639; Ensino de Geografia; Formacdo de Professores;
Formacéo Continua.



ABSTRACT

In this paper, we analyze the process of continuous training of teachers of Geography for
implementation of Federal Law No. 10,639 inside the school discipline cited. The central
scope of this writing is founded in the exhibition of the particularities of a formation based on
the methodology of action research that so superficial, consists of a methodological approach
that aims at collective transformation of a particular theme or to solve a problem. To
contemplate such a goal, discussions around the Geographical science and its transformation
while school discipline have been associated with the education of racial-ethnic relations to
demonstrate the important role that this country can play in the implementation of the law.
After that, discussed the concept of teacher education, initial formation, through continued
training until you reach the continuous formation, the latter, addressed from the action
research methodology, methodological line used by the research group "law 10,639 and
geography teaching” that coordinated the formative process analyzed. Presented actions and
collective concepts for teachers rethink and rebuild their pedagogical practices and attitudes
around the law and education of racial-ethnic relations in favor of an egalitarian education and
providing teachers and students a critical view of the world.

Keywords: Federal Law No. 10,639; Teaching geography; Training of teachers; Continuous
Training
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INTRODUCAO

Em 2003, foi promulgado um ordenamento juridico, resultante de diversos
embates historicos travados pelas Organizacdes do Movimento Negro no pais, que
alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo n° 9.394/96 e apresentou uma série de
possibilidades para a discussdo em torno das relagBes étnico-raciais no campo da
educacdo: a Lei Federal n° 10.639". Essa politica publica de acéo afirmativa®, voltada
para 0 ensino basico, tem como escopo colocar em relevo questdes que sempre
estiveram a margem da sociedade e gque, consequentemente, refletiram no processo de
aprendizagem de diversos sujeitos, no caso, a Histéria da Africa e dos Africanos e a
Cultura Afro-Brasileira.

A formacéo educacional, no Brasil e em diversas partes do mundo, é marcada
pela influéncia da matriz eurocéntrica, pois tudo aquilo que € ensinado, aprendido e
apreendido estd diretamente ligado ao contato da Europa com as outras partes do
mundo. Essa logica gera alguns problemas e lacunas: (i) é passada, no processo de
ensino e aprendizagem, a visdo da Europa sobre si mesma e sobre os outros e, nessa
relacdo, o continente se encontra no topo de varias hierarquias (raca, género, religidao
entre outras); (ii) a partir do eurocentrismo nédo se consegue conhecer os outros lados da
historia, pois todo o conhecimento reconhecido como legitimo estd delegado a uma
porcdo do planeta.

O interesse em dissertar sobre tal tematica surgiu a partir do meu vinculo como
bolsista de Iniciacdo a Docéncia e posteriormente como bolsista de Inicia¢do Cientifica
da FAPERJ (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro) com o

grupo de pesquisa “A Lei 10.639 e o Ensino de Geografia”, coordenado pelo Professor

! Em 2008 a Lei Federal 10.639 foi ampliada através da promulgacéo do ordenamento juridico 11.645 que estabelece
a obrigatoriedade do estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena nas escolas brasileiras. Entretanto, utilizo,
na dissertagio, apenas os artigos da Lei 10.639, pois entendo que as demandas que envolvem a Historia da Africa e
dos Africanos no pais possuem especificidades em seu tratamento, ndo sendo nem mais e nem menos relevantes que a
tematica indigena.

2 No livro “Memoéria D’ Africa: A tematica Africana em sala de Aula” os autores Carlos Serrano e Mauricio Waldman
(2007) dissertam rapidamente sobre as politicas de a¢@o afirmativa apontando que “as chamadas politicas de agdo
afirmativa constituem um rol de proposicGes e de medidas, cujo objetivo é garantir as minorias sociais, étnicas e de
poder o justo espago que lhes compete na sociedade. O seu objetivo vem a ser a ‘eliminacao’ de qualquer fonte de
discriminagéo e desigualdade racial direta ou indireta, mediante a geragdo de oportunidades’ (Decreto n°® 4.886, item
I1, Objetivos Especificos.)” (SERRANO; WALDMAN, 2007, p.17-18)
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Doutor R.E.N.S®, do Departamento de Geografia da Faculdade de Formacdo de
Professores, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Nesse projeto, cinco professores de Geografia, que atuam em escolas publicas de
diversas redes municipais e da rede estadual do Rio de Janeiro, concordaram em ter suas
praticas analisadas pelos membros do grupo e a participarem das reunifes em que seus
cotidianos na escola eram relatados. Ademais, diversos temas ligados a lei e,
consequentemente, a gestdo das relacGes raciais na escola foram discutidos.

Durante os quatro anos que atuei como membro desse coletivo (dois anos como
bolsista e outros dois como voluntario), fui conscientizado sobre a importancia em se
trabalhar as questdes étnico-raciais dentro e fora da escola. A partir dessa experiéncia,
participei de diversos seminarios, congressos e encontros de Geografia e areas afins
como ouvinte e, principalmente, como participante na apresentacdo de trabalhos nas
modalidades de pdster e comunicacdo oral e no fornecimento de oficinas sobre a
utilizacdo de obras cinematograficas para o atendimento das demandas apontadas pela
lei.

O contato com o grupo foi fundamental para que eu entendesse a complexidade
envolvida nos diversos assuntos sobre a questdo racial. Pude compreender a relevancia e
a responsabilidade social em se reconhecer como negro em nossa sociedade. Declarar-se
negro no Brasil apresenta uma escolha ideoldgica. Em outras palavras, configura-se em
uma tomada de posicdo politica como aponta as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na Educacdo Bésica.

E importante tomar conhecimento da complexidade que envolve o processo
de construgdo da identidade negra em nosso pais. Processo esse marcado por
uma sociedade que, para discriminar os negros, utiliza-se tanto da
desvalorizagdo da cultura de matriz africana como dos aspectos fisicos
herdados pelos descendentes de africanos. Nesse processo complexo, é
possivel, no Brasil, que algumas pessoas de tez clara e tracos fisicos
europeus, em virtude de o pai ou a mée ser negro(a), se designem negros; que
outros, com tracos fisicos africanos, se digam brancos. E preciso lembrar que
0 termo negro comecou a ser usado pelos senhores para designar
pejorativamente os escravizados e este sentido negativo da palavra negro se
estende até hoje. Contudo, o Movimento Negro ressignificou esse termo
dando-lhe um sentido politico e positivo. Lembremos os motes muito
utilizados no final dos 1970 e no decorrer dos anos de 1980, 1990: Negro €é
lindo! Negra, cor da raca brasileira! Negro que te quero negro! 100% Negro!
Néo deixe sua cor passar em branco! Este ultimo utilizado na campanha do
censo de 1990. (BRASIL, 2004, p.15)

% Ao longo da dissertagdo utilizo as iniciais dos membros do grupo para preservar suas identidades.
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Além do meu reconhecimento como negro®, comecei a refletir sobre diversas
situacOes e expressdes que sempre passaram de forma despercebida, sem nenhum tipo
de problematizacéo. Pude perceber como a nossa sociedade estd impregnada de racismo
e como isso foi naturalizado e incorporado. Situagdes de preconceitos, velados ou néo,
sdo, muitas vezes, encobertas pelo discurso do mito da democracia racial que difunde a
convivéncia harmonica das ragas como se 0 racismo nao existisse e ndo participasse da
construcdo e do funcionamento das relagGes sociais e raciais do nosso pais.

Quanto mais eu estudava sobre a temética, mais ficava instigado em conhecer
outras matrizes de conhecimento, ou seja, a historia negra que sempre fora omitida nos
livros didaticos e invisibilizada no curriculo de Geografia. Com o tempo, os referenciais
tedricos eurocentrados ja ndo davam conta das inquietacfes que se colocavam diante de
mim.

A dimensdo politica das relacBes raciais fez com que eu repensasse,
constantemente, a escrita dos meus artigos, trabalhos da faculdade, minha postura
perante as situacdes discriminatorias e, recentemente, a minha pratica em sala de aula,
pois, atualmente, sou professor de Geografia da rede municipal do Rio de Janeiro e
tenho a oportunidade de levar para o espaco da sala de aula todas as discussdes e
conhecimentos que acompanhei no projeto de pesquisa, principalmente a partir dos
professores que participaram.

No grupo, ao se propor a insercdo de contetdos (listados em um temario
construido de forma coletiva), notou-se que antes da entrada de novos conceitos e
informagdes era necessario revisar os mesmos. Olhar a historia do nosso pais com
outros olhos é de suma importancia para compreender como a nossa sociedade chegou
ao ponto no qual se encontra, fundamentada e operacionalizada pelo racismo cuja
existéncia é negada de forma constante. Para isso, é necessario valorizar a contribui¢do
dos milhares de sujeitos negros que contribuiram para o desenvolvimento do Brasil em

diversas esferas: politica, econémica, cultural e social.

* De acordo com o IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - pretos e pardos (que fazem parte das
categorias cromaticas de classificagdo racial ao lado de brancos, indigenas e amarelos) compdem o grupo de
“negros”, pois eles apresentam as mesmas condi¢Oes socioecondmicas e de discriminacBes em nossa sociedade.
(OSORIO, R, 2003)
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Mas, como demonstrar esse processo de (re)visdo de informac6es deturpadas e
contetdos que desinformam mais do que elucidam? Nesse sentido, um dos caminhos
que podem guiar para a solucdo desta questdo é a reflexdo em torno da formacéo
docente para implementacéo da lei.

A preocupacdo em formar professores, para atender aos anseios da Lei, estd no
Parecer do CNE/PC 003/2004 que expde as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana. Com base no parecer, pode-se inferir que a formacgdo docente
precisa ser pensada, a partir de vérias vertentes que vdo desde a formacéo inicial,
passando pela formagdo continuada até a formacdo continua®. E importante analisar a
formacdo de professores de forma critica considerando suas diversas esferas:
académica, pedagdgica/epistemoldgica e politica®.

Escolhi fazer esse movimento, de abordar as principais caracteristicas da
formacdo continua, por entender que essa é a principal forma dos professores e das
professoras entrarem em contato com conhecimentos e discussdes sobre uma
determinada tematica. Mas, é importante, neste processo investigativo, realizar a
distincdo entre as formacgdes continuada e continua.

A formacdo continua, conceito corrente nos escritos de No6voa (2002), foi
escolhida por mim, pois grande parte de suas caracteristicas estiveram presentes durante
a formacdo ministrada pelo projeto de pesquisa que aparece como objeto de
investigacdo, neste trabalho. O compartilhamento de experiéncias em prol da
implementacdo da lei n® 10.639, a construcdo de agOes coletivas para a discussdo da
gestdo das relacdes raciais na escola, revisdo de praticas e posturas pedagdgicas etc., se
aproximam do conceito escolhido.

Existem diversos tipos de processos formativos que discutem a implementacéo
da Lei 10.639 por meio de cursos oferecidos por Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacgdo, Movimentos Sociais, Cursos de P6s-Graduacdo etc. Contudo, neste trabalho
sera exposto e analisado um processo de formagéo continua alicercado na metodologia

da pesquisa-acao.

% O termo formagao continua, aparece no livro “Formagdo de Professores e Trabalho Pedagogico™ escrito por Anténio
Novoa (2002) abordando o carater dialético da formacdo docente que deveria ser baseada na construcdo e
reconstrucao de conhecimentos.

® As esferas citadas em torno da formagéo professores foram mencionadas com base nas concepcdes de Nilda Alves
(1998) em seu livro intitulado “Trajetérias ¢ Redes na formagdo de professores”, pois entendo que as reflexdes
presentes no escrito citado ddo um panorama das principais questdes ligadas a profissdo docente.
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A partir da apropriacdo do coletivo como objeto de investigagdo, a presente
pesquisa tem como objetivo principal averiguar como ocorreu a formacgéo continua dos
professores de Geografia acompanhados para tratar a lei n°® 10.639, dentro de um projeto
orientado pela metodologia da pesquisa-acdo. Ademais, a seguinte questdo permeara
esse processo: quais sdo as especificidades de uma formacgdo continua, a partir do
envolvimento do professor de Geografia em um contexto de pesquisa-agéo?

Para atingir o objetivo proposto, os seguintes caminhos foram delineados: (i)
tecer discussdes sobre as diversas concepcdes relacionadas a formacao de professores a
partir das esferas académica, epistemoldgica e politica em que uma série de questdes
foram levantadas e que passaram pelos conceitos de formacéo inicial e continua (ii)
apresentar algumas questBes presentes na Lei Federal n°® 10.639/03 focando nas
possibilidades de intervencdo no ensino de Geografia direcionadas, em especial, para a
formacdo de seus implementadores; (iii) analisar as experiéncias e as praticas dos
professores de Geografia, através da abordagem dos seus métodos, metodologias e
posturas pedagdgicas que foram influenciadas em suas formacdes para implementacao
da lei.

Para levantar e dissertar informacOes sobre as experiéncias relatadas pelos
docentes foram realizadas cinco entrevistas com perguntas direcionadas, mas, cujas
respostas ficavam a vontade para o entrevistado responder. Entretanto, ao analisar as
gravacOes percebi que as entrevistas se transformaram em conversas, pois 0s encontros
ocorreram com muita naturalidade. Vale ressaltar, que convivi durante quatro anos com
0s cinco docentes e criei lagos de amizade com alguns deles. Esse fato ndo gerou
prejuizos ao desenvolvimento do trabalho, que no inicio, apresentaria respostas oriundas
de entrevistas semiestruturadas. Durante as conversas, foi possivel identificar as
principais caracteristicas do processo formativo analisado nessa dissertagéo.

A ideia em refletir e discutir as relacGes étnico-raciais na disciplina de
Geografia, no segundo segmento do ensino basico, no cotidiano escolar e na formacao
de professores para implementacéo da Lei 10.639/03, foi construida de forma paulatina,
desde minha formacdo inicial. Creio que ao colocar em relevo essas inquietacoes,
assumo um compromisso sério e necessario em prol de um ensino e uma formagéo
docente que ndo apenas contemplem a diversidade, mas que sejam criticos em relagéo
aquilo que acontece em nossa sociedade e que influencia, diretamente, na dindmica da

escola e no processo de ensino e aprendizagem.
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Nesse sentido, o capitulo 1 traz a histéria da Geografia, enquanto comunidade
epistémica, ao expor a historia do pensamento geografico e a importancia do ensino
escolar de Geografia na formacéo humana. Ademais, o capitulo aborda a relagéo entre o
ensino de Geografia e a educacdo das relacdes étnico-raciais.

O capitulo 2 aborda a tematica “formacao de professores” e cita a importancia
deste campo na &rea da educacdo. Além disso, os conceitos de formagdo inicial,
formacéo continuada e formacao continua (tendo como escopo o docente que aborda ou
abordaré as relacdes étnico raciais em sua pratica).

No capitulo 3, trabalha-se de forma aprofundada a formacdo do grupo de
pesquisa “A lei 10.639 e o Ensino de Geografia”, assim como o seu embasamento na
metodologia da pesquisa-acdo como orientador das atividades do mesmo. As
caracteristicas, as vantagens, as especificidades, as experiéncias da formacdo continua,
fornecida pelo grupo, sdo problematizados nesta parte do escrito.

O ultimo capitulo deste trabalho expde as respostas das conversas feitas com 0s
professores sobre o processo formativo do qual fizeram parte. Essa parte teve como foco
a identificacdo dos principais elementos que constituiram a formacéo dos professores de

Geografia do grupo no periodo de 2008 a 2012.
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1 A GEOGRAFIA ENQUANTO COMUNIDADE EPISTEMICA: DO CAMPO
CIENTIFICO A DISCIPLINA ESCOLAR E A EDUCACAO DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS

1.1 O campo cientifico da Geografia

Neste trabalho, que analisa um processo formativo para implementacdo da lei
10.639/03 através de professores de Geografia, compreende-se a importancia da referida
disciplina nesse contexto. Por isso, conhecer a comunidade epistémica da Geografia
apresenta-se como um convite onde se pode ter contato com 0s principais marcos da
Histdria do Pensamento Geografico, suas correntes e principalmente seus conceitos, que
sdo valiosos na interpretacdo dos fendmenos e sdo parte integrante dos curriculos de
Geografia do ensino bésico até o ensino superior.

Similar a diversos campos cientificos, a Geografia surgiu como ciéncia no final
do século XIX durante o contexto de sistematizacdo das mesmas. Dois fatos historicos
impulsionaram esse movimento do conhecimento geografico: a chegada do capitalismo
a sua fase imperialista e a realizacdo de duas Conferéncias (A Conferéncia de
Geografia, em 1876, em Bruxelas e a Conferéncia de Berlim, entre os anos de 1884 e
1885) onde o continente africano foi um dos panos de fundo para as disputas que
ocorreram entre as principais poténcias imperialistas da Europa Ocidental na época.

Na Conferéncia realizada no ano de 1876, Leopoldo II, rei da Bélgica, utilizou
os conhecimentos da Geografia para explorar as riquezas presentes no continente
africano, que foi um dos principais l6cus pela busca de recursos para a o

desenvolvimento da chamada Il Revolucdo Industrial, ao lado do continente asiatico.

[...] A Conferencia de Bruxelas teve por objetivo, tracado pelo préprio
Leopoldo em seu discurso de inauguracdo solene, a tarefa de debrucar-se
sobre o continente africano, com o intuito de abrir & civilizagdo a Gnica parte
de nosso globo em que ela ndo havia ainda penetrado [...], conferenciar para
acertar o passo, combinar os esforcos, tirar partido de todos os recursos, de
evitar a duplicacdo do trabalho. (MOREIRA, 2006, p.8)

Menos de uma década apds a conferéncia realizada em territorio belga, as
poténcias europeias se reuniram na Alemanha, onde discutiram uma série de termos

com a premissa de evitar possiveis conflitos entre as nagdes durante a “partilha” do
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continente africano, no processo de colonizacéo no final do século XIX. Surgia, entdo, a

Conferéncia de Berlim’.

As idéias populares e publicas de que na conferéncia foi realizada a partilha
da Africa, e de que os delegados delimitaram com uma régua as linhas retas
que definiam as esferas de influéncias das poténcias europeias no continente,
ndo se traduzem em verdade histérica. A Conferéncia de Berlim néo dividiu
o continente em coldnias, mas fixou principios para evitar conflitos entre as
poténcias européias que se lancaram a partilha da Africa. Na década seguinte,
as poténcias européias apressaram-se em estabelecer bases coloniais e tracar
fronteiras, a fim de garantir a soberania sobre os territorios que comegavam a
ocupar. (FONSECA, D., 2007, p.170)

Nota-se como a Africa, enquanto territorio e posteriormente como contelido
escolar, estd intimamente ligada ao inicio do processo de constituicdo da Geografia no
campo cientifico, onde os conhecimentos geograficos foram utilizados em prol da
colonizacdo, da reproducdo do capitalismo e do aumento do poder das poténcias
imperialistas, ou seja, o conhecimento retirado de longos estudos e expedicOes se
transformaram numa arma que tinha a dominacdo de territérios e povos originarios
como fim.

Essa ideia é ratificada por Fonseca (2007) ao enumerar os diversos instrumentos
de dominacéo lancados pelos europeus no processo de submissdo dos povos africanos,
demonstrando a violéncia usada para dominar e explorar 0s recursos presentes no

territorio da Africa.

Diante disso, podemos considerar inclusive que a Africa partilhada pelas
poténcias européias consistiu-se em amplo processo de unificacdo a forca a
despeito dos interesses dos africanos. A Conferéncia da Africa unificou
territérios, povos etnias, impérios, portanto criou uma unidade territorial sem
base cultural, linguistica, politica econdmica para os africanos. Nesse sentido,
este processo de conquista visou restringir a ampla diversidade cultural,
linguistica, religiosa, politica e econdmica dos diferentes grupos, povos e
etnias, impondo uma cultura, uma lingua, uma religido, um regime politico,
uma economia, a partir da forga, da escrita e de um aparato legal-juridico
alheio a realidade dos africanos. (FONSECA, D., 2007, p.170)

" A Conferéncia de Berlim destinar-se-4 4 apara das arestas e & institucionalizagio da politica de “areas de
influéncia”. Sera organizada sob os auspicios do governo alemdo, até entdo ausente da escalada internacional por
forga dos problemas domésticos do capitalismo alemdo, e realizar-se-a arrastadamente de 15 de novembro de 1884 a
26 de fevereiro de 1885. Dela participardo os mesmos integrantes da Conferéncia de Bruxelas, mas reinardo os
diplomatas das poténcias imperialistas, principalmente da Alemanha, da Bélgica, da Franca, da Inglaterra e dos
Estados Unidos. Bismark, o chanceler alemédo sob cujo governo move-se tenaz repressdo ao movimento socialista e
operario articulado a Primeira Internacional dos Trabalhadores, recém-extinta, presidira a Conferéncia Internacional
de Berlim, sentado a cabeceira de uma mesa de ferro perto da qual, sobranceiro, sobressai enorme mapa da Africa.
(MOREIRA, 2006, p.10-11).
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Apo6s o acontecimento das duas conferéncias, a Geografia enquanto ciéncia
comecava a ser sistematizada de forma complexa. No final do século XI1X, o paradigma
positivista exercia uma grande influéncia na maioria dos campos cientificos. Tendo
como “pai” Augusto Comte, o positivismo estava calcado em ideias como ordem,
quantificacdo, predominio da razdo etc. Boaventura Santos (2010) explica as principais

consequéncias geradas pelo paradigma dominante, oriundo da ciéncia moderna.

[...] Deste lugar central da matematica na ciéncia moderna derivam duas
consequéncias principais. Em primeiro lugar, conhecer significa quantificar.
O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medic6es. As qualidades intrinsecas
do objecto sdo, por assim dizer, desqualificadas e em seu lugar passam a
imperar as quantidades em que eventualmente se podem traduzir. O que nao
é quantificavel é cientificamente irrelevante. Em segundo lugar, o método
cientifico assenta na reducdo da complexidade. O mundo é complicado e a
mente humana ndo o pode compreender completamente. Conhecer significa
dividir e classificar para depois poder determinar relagdes sistematicas antes
0 que se separou [...] (SANTOS, B., 2010, p27-28)

O paradigma positivista regeu a ciéncia moderna durante um bom tempo e ainda
exerce influéncia nos dias de hoje. Antes do inicio do século XX, as ciéncias naturais e
as ciéncias sociais seguiam 0s preceitos do positivismo. A sociedade, por exemplo, era
interpretada, enquanto fenémeno, pelas leis das ciéncias sociais, pois era compreendida
como um “‘grande organismo”.

Assim como diversas ciéncias que estudavam a sociedade e 0s demais conceitos
que ajudavam a compreendé-la, a Geografia foi impregnada por essas leis®. Ao ser
transformada, e, posteriormente, tida como um campo cientifico, a Geografia, assim
como as demais ciéncias, era reconhecida, a priori, pelo objeto no qual seus estudos
iriam se debrucar. Moraes (2007) aponta que muitos autores da area justificaram a

escolha da superficie terrestre como o principal objeto da ciéncia geografica.

Alguns autores definem a Geografia como o estudo da superficie terrestre.
Essa concep¢do € a mais usual, e a0 mesmo tempo a de maior vaguidade.
Pois, a superficie da Terra é o teatro privilegiado (por muito tempo o Unico)
de toda reflexdo cientifica, o que desautoriza a colocacdo de seu estudo como
especificidade de uma so disciplina. Esta definicdo do objeto apoia-se no
préprio significado etimoldgico do termo Geografia — descricdo da Terra.
Assim, caberia ao estudo geografico descrever todos os fendmenos

8 Uma primeira manifestacéo dessa filiagéo positivista esta na reducéo da realidade ao mundo dos sentidos, isto é, em
circunscrever todo trabalho cientifico ao dominio da aparéncia dos fendmenos. Assim, para o positivismo, os estudos
devem restringir-se aos aspectos visiveis do real, mensuraveis, palpaveis. Como se os fendmenos se demonstrassem
diretamente ao cientista, 0 qual seria mero observador. Dai a limitagdo de todos os procedimentos de analise a
inducdo, posta como Unica via de qualquer explicagdo cientifica [...] (MORAES, 2007, p.39)
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manifestados na superficie do planeta, sendo uma espécie de sintese de todas
as ciéncias [...] (MORAES, 2007, p.31)

A definicdo de Geografia defendida por varios autores e exposta por Moraes
(2007) é muito usual, na atualidade. Delegar a tarefa de estudar a superficie da Terra
ainda é vista como a unica preocupagdo da Geografia, mesmo assim, de forma
descritiva e quantitativa (ideias fortemente ligadas a matriz positivista). Entretanto, é
necessario mencionar que com o desenvolvimento das escolas e das correntes da ciéncia
geogréfica, os objetos e 0s conceitos-chave deste campo do conhecimento sofreram
transformac0es através de diversos embates que enriqueceram o arcabouco tedrico da
Geografia.

Durante a segunda metade do século XIX, quando ocorreu a sistematizacdo da
Geografia, presencia-se o surgimento da chamada Geografia Tradicional. Esta corrente
foi moldada através da matriz positivista, tanto que recorreu as suas principais ideias

para analisar os fendmenos sociais. De acordo com Moraes (2007),

[...] tal postura aparece na Geografia através da desgastada méxima — “a
Geografia ¢ uma ciéncia empirica, pautada na observa¢do” — presente em
todas as correntes dessa disciplina. Em primeiro lugar, coloca-se algo que é
comum a todas as ciéncias — o referir-se ao real — como um elemento da
especificidade da Geografia. E mais, numa visdo empobrecedora da
realidade, reduz-se esta a mero empirismo. A descricdo, a enumeracdo e
classificacdo dos fatos referentes ao espaco sdo momentos de sua apreenséo,
mas a Geografia Tradicional se limitou a eles; como se eles cumprissem toda
a tarefa de um trabalho cientifico. (MOARES, 2007, p.39-40)

A vertente Tradicional imperou na Geografia entre 1870 e 1950,
aproximadamente. Nesse periodo, é delegado a Geografia o status ndo s6 de ciéncia
institucionalizada, como também de disciplina universitaria. Esse quadro geral é

exposto por Paulo Cesar da Costa Gomes (2007).

O conjunto das correntes que caracterizou a Geografia no periodo que se
estende de 1870 aproximadamente, quando a Geografia tornou-se uma
disciplina institucionalizada nas universidades europeias, a década de 1950
quando verificou-se a denominada revolugao teorético-quantitativa, é por nos
identificado como Geografia Tradicional, que antecede as mudangas que se
verificardo nas décadas de 1950, primeiramente, e, depois, na de 1970.
(GOMES,P, 2007, p.17)

Como ja mencionado, a corrente Tradicional seguiu 0s preceitos positivos e isso
contribuiu, diretamente, na forma em que os estudiosos realizavam suas analises sobre a

sociedade. Ademais, é necessario frisar que todos os campos cientificos eram
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identificados, a partir dos objetivos e conceitos utilizados. No caso da Geografia, como
ja foi dito anteriormente, a superficie terrestre sempre foi vista como o principal objeto
de estudo da ciéncia geografica. Contudo, essa visdo foi superada com o
desenvolvimento das correntes e dos conceitos-chave do campo.

Lana de Souza Cavalcanti (1998) € uma das autoras que trabalham com o ensino
de Geografia, tendo como foco a construgdo de conceitos, principalmente no segundo
segmento do ensino fundamental. Seu trabalho utiliza muitas ideias de Vygotsky, que
trabalhou de forma profunda com construcdo de conceitos. Baseada e imersa nesse
contexto, a referida autora cita uma série de conceitos vistos como centrais na ciéncia

geogréfica.

Esses conceitos — lugar, paisagem, regido, natureza, sociedade, territério —
sdo considerados como conceitos fundamentais para o raciocinio espacial e
sdo citados (com alguma variacdo) como os mais elementares para o estudo
da Geografia, pelo seu carater de generalidade (cf. Silva 1986, Moreira 1987,
Santos 1988, Corréa 1995). Tais conceitos adquirem importancia no ensino
na medida em que podem ser tomados como referéncia para estruturagdo dos
conteidos a serem trabalhados, por exemplo, ao longo das séries finais do
ensino fundamental (5% & 8%) [...] (CAVALCANT]I, 1998, p.26)

Os conceitos-chave citados por Cavalcanti (1998) sdo de grande valia para a
Geografia (enguanto ciéncia e disciplina), pois quando se faz uso destes, é possivel ndo
sO interpretar os fendmenos como intervir sobre eles. Nesse sentido, 0s conceitos sdo
vistos como ferramentas utilizadas na leitura e na construgdo/transformacdo da
realidade.

Esses conceitos possibilitam, aos atores envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, compreender e realizar o “raciocinio espacial”g, fundamental para a
compreensdo das inimeras possibilidades de acdo inerentes ao ensino de Geografia.
Todos o0s conceitos mencionados pela autora ganharam centralidade com o
desenvolvimento das correntes e das escolas do pensamento geografico.

A primeira corrente do pensamento geografico, ja citada no presente trabalho, é

a Geografia Tradicional. Calcada no positivismo, ela vivenciou o surgimento de duas

® Ideia amplamente utilizada e aprofundada por Yves Lacoste (1998). Em poucas palavras, raciocinio espacial refere-
se a construcdo de pensamentos centrados no espaco, onde 0s sujeitos aprendem a compreender e, consequentemente,
a intervir sobre os fendmenos que os afetam diretamente.
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escolas: a alemd e a francesa. Essas duas vertentes, durante um bom tempo
influenciaram a forma de se trabalhar a Geografia em diversas partes do mundo®.

A escola alema foi a primeira a surgir no campo da Geografia. Ela contribuiu de
forma direta para o imperialismo alemdo, onde se ratifica a importancia dos
conhecimentos desta ciéncia para a politica, onde ela aparece de forma estratégica.
Moreira (2006) mostra a génese da Geografia alemd, que data do século XVIII.

E entre os alemaes que, por volta de 1754, a Geografia inicia seu caminho
para o status cientifico. Os passos nesse sentido sdo ja nitidos nas discussdes
entre as duas vias que entdo surgem: “a Geografia politico-estatistica” e a
“Geografia pura”. A primeira da prosseguimento a Geografia desde os
tempos de Estrabdo. A segunda pde o acento na questdo dos limites naturais
de um territério, o que vira a despontar no século XIX com Ratzel
particularmente. (MOREIRA, 2006, p.21)

Antes de dar prosseguimento a analise sobre as escolas do pensamento
geografico, € preciso dizer que este trabalho ndo tem a pretensdo de realizar uma
descricdo pormenorizada da histéria da Geografia. Entretanto, acredita-se que é
fundamental, mesmo que de forma sistematizada, apresentar 0s principais marcos
historicos que contribuiram para a constituicdo da Geografia enquanto ciéncia.

A unificacdo da Alemanha, assim como a da Italia, ocorreu de forma tardia em
relagdo as demais poténcias europeias. Em virtude disso, era fundamental para os
alemdes a ampliacdo de seu territério, como a extensdo de seu poder, premissas
importantes para o desenvolvimento de uma ac¢do no contexto da época. Moraes (2007)

ilustra esse quadro expondo o seguinte:

A falta de um Estado nacional, a extrema diversidade entre os Varios
membros da Confederagdo, a auséncia das relagfes duraveis entre eles, a
inexisténcia de um centro organizador do espago, ou de um ponto de
convergéncia das relagbes econdmicas, todos esses aspectos conferem a
discussdo geografica uma relevancia espacial para as classes dominantes da
Alemanha no inicio do século XIX. Temas como dominio e organizacdo do
espago, apropriagdo do territorio, variacdo regional, entre outros, estardo na
ordem do dia na pratica da sociedade alema dessa época. E, sem divida,
deles que se alimentara a sistematizacdo geografica. Do mesmo modo como a
Sociologia aparece na Franga, onde a questdo central era a organizacao social
(um pais em que a luta de classes atingia um radicalismo Unico), a Geografia
surge na Alemanha, onde a questdo do espaco era primordial. (MOARES,
2007, p.61)

19 E importante mencionar que a Geografia brasileira foi amplamente influenciada pela escola francesa. Prova disso é
a instituicdo da Geografia Universitaria em S8o Paulo e a Criagdo da AGB (Associagao dos Geografos Brasileiros),
na década de 1930.
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De acordo com o0 contexto exposto, pode-se dizer que 0s conhecimentos
oriundos da Geografia foram fundamentais para a criacdo do Estado nacional aleméo,
assim como para sua expansao territorial. E interessante notar que o conceito de espaco
aparece nessa época, mas este s6 passa a assumir uma posicdo central na ciéncia
geogréfica, a partir do final da década de 1950 e no inicio da década seguinte com a
Geografia Teorético-Quantitativa que, de maneira geral, estava calcado no
neopositivismo.

Gomes (2007) atenta para o fato de que na Geografia Tradicional, os conceitos
mais relevantes sobre os quais os intelectuais da Geografia se debrucavam, eram os de

paisagem e regido.

A Geografia Tradicional em suas diversas versdes privilegiou 0s conceitos de
paisagem e regido, em torno deles estabelecendo-se a discussdo sobre o
objeto da Geografia e sua identidade no &mbito das demais ciéncias. Assim,
os debates incluiam os conceitos de paisagem, regido natural e regido-
paisagem, assim como o0s de paisagem cultural, género de vida e
diferenciacdo de areas. Envolviam gedgrafos vinculados ao positivismo e ao
historicismo, conforme aponta CAPEL (1982) ou, em outros termos, aqueles
geografos deterministas, possibilistas, culturais e regionais. [...] (GOMES, P.
2007, p.17)

Dentre os conceitos citados, anteriormente por Cavalcanti (1998), Gomes (2007)
mostra que 0s conceitos de paisagem e regido constituiam-se nas principais
preocupacOes dos gedgrafos nesta corrente.

A escola de Geografia germénica foi profundamente influenciada pelas ideias de
Immanuel Kant, datadas do século XVIII, antes mesmo de sua instituicdo. Esmerando-
se principalmente nos conhecimentos da “Geografia fisica”, Moreira (2006) aborda
como Kant inspirou a formacéo da escola alemd, a partir de suas convicgdes sobre a

forma como se da e se utiliza o conhecimento no estudo dos fendbmenos.

Para Kant, o conhecimento é dado pelos sentidos, &, portanto, um
conhecimento empirico. Esse conhecimento empirico advém da percepcéao
pelos sentidos, havendo um “sentido interno”, que revela o homem
(antropologia pragmatica), e um “sentido externo”, que revela a natureza
(Geografia fisica). A percepcdo orienta a experiéncia, que para isso, precisa
ser sistematizada. [...] (MOARES, 2006, p.23-24)

Kant utilizou, nesta elucubracdo, a importancia da empiria na analise dos

fendmenos, que é uma das principais bases da corrente positivista. A experiéncia surge
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como atividade indispensdvel para o estudo e, posteriormente, a constatacdo dos
fendmenos e de seus efeitos que a partir dela podem ser sistematizados.

Dentro da escola de Geografia Alemd, pode-se constatar, inicialmente, o
protagonismo de dois autores, Humboldt e Ritter, que através de suas obras
conseguiram sistematizar os conhecimentos da referida ciéncia. Contemporaneos,

ambos gozaram de cargos de muito prestigio no campo universitario.

As primeiras colocacdes, no sentido de uma Geografia sistematizada, vao ser
obra de dois autores prussianos ligados a aristocracia: Alexandre von
Humboldt, conselheiro do rei da Prissia, e Karl Ritter, tutor de uma familia
de banqueiros. Ambos sdo contemporaneos e pertencem a geragdo que
vivencia a Revolugdo Francesa: Humboldt nasce em 1769 e Ritter em 1779;
os dois morrem em 1859, ocupando altos cargos da hierarquia universitaria
alemd. (MORAES, 2007, p.61)

Moreira (2006), ao dissertar sobre a escola germanica, ressalta a importancia dos
dois autores na constituicdo de uma Geografia cientifica e, posteriormente, universitaria
onde a disciplina passaria a ser ensinada no nivel basico de ensino (a partir da
sistematizacdo dos conhecimentos da Geografia pela academia).

Com Humboldt e Ritter nasce a Geografia cientifica, sendo por isso
denominados os precursores da Geografia moderna. Nasce a Geografia
académica, isto é, a Geografia produzida a partir dos centros universitarios e
ensinada nas escolas. A Geografia que temos hoje em nossas escolas e
universidades é a Geografia por eles sistematizada, sob a versao que lhe dara
a “escola francesa” no fim do século XIX e no inicio do século XX. [...]
(MOREIRA, 2006, p.28)

A escola germanica ¢ marcada pelo chamado “determinismo”, onde o homem ¢
condicionado pelo meio no qual estd inserido. Outro gedgrafo fundamental nesse
contexto foi Friedich Ratzel cuja contribuigéo foi essencial para a expansao imperialista
da Alemanha recém-unificada. Seus estudos romperam com Kant, mas suas ideias
foram bastante influenciadas pela principal obra de Charles Darwin “A origem das

511

espécies”  como aborda Moreira (2006).

1 De acordo com MOREIRA (2006), “a obra de Darwin coroa a prodigiosa evolugdo das ciéncias naturais, da
biologia em particular, dos séculos XVII ao XIX. Embora represente um salto extraordinario no conhecimento
humano e na sua libertacdo das influéncias escolasticas (religiosas) e idealistas, a obra de Darwin apoia-se numa
visdo mecanica da evolucdo natural das espécies. E serd reduzida por seus ledores a um evolucionismo linear,
sobretudo por Spencer e Ratzel. As leis da biologia que Darwin desenvolve em seu livro serdo transportadas para a
histdria dos homens. Para Spencer como para Ratzel as leis da historia humana sdo as mesmas que regem as espécies
vegetais e animais. A sociedade é um organismo...” (p.30).
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Friederich Ratzel (1844-1904) j& existe embrionariamente em seus
antecessores, mais visivelmente em Ritter. Todavia, € com ele que o
comprometimento da Geografia com os designios imperialistas da burguesia
alemd@ mostrar-se-a com mais transparéncia. Assim como Humboldt e Ritter
afastam-se do kantismo sem com ele romper, Ratzel também o fard. Mas
rompera com o idealismo kantiano e fundira a Geografia alemd com o
materialismo mecanicista inglés, ou, mais exatamente, com a “leitura” que o
soci6logo Herbert Spencer (1820-1903) fara da notavel A origem das
espécies, do bidlogo e naturalista Charles Darwin (1809-1882), publicada no
ano da morte de Humboldt e Ritter: 1859. (MOREIRA, 2006, p.29-30)

A principal obra de Ratzel recebeu o nome de “Antropogeografia” e foi
publicada na segunda metade do século XIX. Suas ideias foram bastante discutidas e
utilizadas, principalmente nas questdes que envolviam a expansdo do territério alemao
recém-unificado. As formulacGes do referido autor foram essenciais no processo
imperialista germéanico, pois ndo se pode esquecer que o Estado Alemao, por ter sido
instituido de forma tardia, preocupou-se em aumentar o seu poder, sua influéncia sobre
outros recortes espaciais. Dai vem a urgéncia em se obter coldénias no contexto

neocolonialista. Moreira (2006) discorre, brevemente, sobre a Geografia de Ratzel.

A “Geografia ratzeliana” é a ideologia do imperialismo alemdo, mas seu
fundo é a ideologia comum a todo imperialismo. Ratzel retirard de Spencer a
nogdo de sociedade como organismo e concep¢do naturalista do
desenvolvimento da sociedade humana. Introduzi-las-4& no discurso
geogréfico de seus predecessores, assimilando deles os fios invisiveis que
ligam suas obras com os interesses do capitalismo alem&o. Formulara um
discurso geografico cujas chaves de compreensdo sdo a “teoria do
determinismo geografico” e a “teoria do espaco vital”. Essa ultima, em
especial, ja podemos encontrar entre as ideias das teorias da “Geografia pura”
ou na teologia de Ritter. (MOREIRA, 2006, p.31)

Muitas das formulacbes de Ratzel foram baseadas no determinismo geografico
que se apresenta como uma das principais ideias da escola germanica, onde o0 meio ira
influenciar a vida dos sujeitos que nele habitam. De Darwin, Ratzel utiliza a sele¢éo
natural, onde os mais fortes sobrevivem, triunfam através da luta pelo espago. E
importante frisar, que esse conceito sé se tornaria central a partir da década de 1950,
durante a Geografia quantitativa (neopositivista).

O espaco vital na obra de Ratzel se aproxima do conceito de territorio que possui
diversas acep¢des na ciéncia geografica. Na “Antropogeografia”, o territdrio aparece
como conceito-chave, principalmente no que diz respeito aos desejos do Estado

Alemé&o, como aponta Gomes (2007):
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Ratzel desenvolve assim dois conceitos fundamentais em sua
antropogeografia. Trata-se do conceito de territorio e de espago vital, ambos
com fortes raizes na ecologia. O primeiro vincula-se a apropriacdo de uma
por¢édo do espago por um determinado grupo, enquanto o segundo expressa as
necessidades territoriais de uma sociedade em funcdo de seu
desenvolvimento tecnolégico, do total de populagdo e dos recursos naturais.
“Seria assim uma relacdo de equilibrio entre a popula¢do e 0s recursos,
mediada pela capacidade técnica” (MORAES, 1990, p.23). A preservacgdo e
ampliacdo do espaco vital constitui-se, na formulacdo ratzeliana, na propria
razdo de ser do espa¢o. (GOMES, 2007, p.18)

Contrapondo-se as formulacdes da escola alemé de Geografia, surge, também,
na segunda metade do século XIX, a escola francesa de Geografia que teve como
principal intelectual Paul Vidal de La Blache. O nascimento dessa escola ocorreu num
contexto de derrota em um conflito da Franca contra a Alemanha, como descreve
Moreira (2006):

A “escola francesa”, portanto nasce do clima produzido pela derrota da
Franca perante a Alemanha prussiana na guerra de 1870. Surge, a um s6
tempo, para servir & burguesia francesa em seu afd de recuperacéo de perdas
territoriais com a guerra e sua compensacdo com maior expressdo colonial.
Domesticamente, visa ainda servir de instrumento de recuperacdo da imagem
de grande poténcia, abalada pela guerra. Observando que o “professor de
Geografia alem3o” vencera a Franca para a Alemanha, o Estado francés
expandird o ensino da Geografia. (MOREIRA, 2006, p.33-34)

A partir disso, a Franca comeca a sistematizar e elaborar os seus caminhos
epistemoldgicos no campo da Geografia. Diferentemente, da escola germanica, a escola
francesa, a partir de seu principal expoente, Vidal de La Blache, enxerga na interagdo
entre 0 homem e a natureza o seu principal objeto de estudo. Esse escopo vai de
encontro com a vertente alema, pois na visdo determinista defendida pelos germanicos,
0 homem, e consequentemente suas agdes, sofre interferéncia das condi¢Ges do meio no
qual ele esta inserido.

Contrapondo-se a visdo determinista, a “escola francesa” defendia a visdo
possibilista na relacdo entre 0 homem e a natureza. Sobre a essa ideia, Moraes (2007)

expde o seguinte:

[...] Porém, na perspectiva vidalina, a natureza passou a ser vista como
possibilidades para a agdo humana; dai 0 nome de Posssibilismo nome dado a
esta corrente por Lucien Febvre. A teoria de Vidal concebia 0 homem como
héspede antigo de varios pontos da superficie terrestre, que em cada lugar se
adaptou ao meio que o envolvia, criando, no relacionamento constante e
cumulativo com a natureza, um acervo de técnicas, habitos, usos e costumes
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que permitiram utilizar os recursos naturais disponiveis. [...] (MORAES,
2007, p.81)

A partir das condigdes oferecidas pelo “meio”, o homem pode -criar
possibilidades de intervencdo na natureza para suprir suas necessidades. Ndo se pode
deixar escapar que essa interacdo entre 0 homem e natureza foi estudada a partir do
conceito de paisagem, que hum primeiro momento é visto como tudo aquilo que se pode
abarcar através do sentido da visdo. Porém, o conceito ndo se esgota nesta definig&o.
Entretanto, o conceito-chave da escola francesa foi a “regiao” como aponta Moreira
(2006): [..] a regido ficara consagrada como objeto da Geografia, para cujo estudo
voltar-se-4 quase inteiramente a Geografia francesa. E ganha tal expressdo que
durante longo tempo fazer trabalho de Geografia significara produzir uma obra
monografica. (MOREIRA, 2006, p.37)

La Blache engendrou o conceito de “género de vida” no qual foi possivel o
estudo entre 0 homem e o meio. De acordo com Moraes (2007), Vidal denominou
‘género de vida’, o qual exprimiria uma relacdo entre a populag¢do e 0S recursos, uma
situacdo de equilibrio, construida historicamente pelas sociedades. A diversidade dos
meios explicaria a diversidade dos géneros de vida. (p.81).

Além das ideias expostas sobre a corrente possibilista, € importante frisar as
mudangas conceituais geradas sobre o campo da Geografia engendradas pela escola
francesa. De acordo com essa vertente, a Geografia seria “compartimentada” em
diversas subareas para dar conta do estudo dos diversos fenémenos. Um bom exemplo,
que explica essa questdo € a antiga divisdo entre a Geografia Humana e a Geografia
Fisica. Moreira (2006) explica essa ideia citando que com a ‘escola francesa’ a
Geografia ganhara sua imagem atual semelhante a um armario: a Geografia divide-se
em fisica (Humboldt,) em Geografia humana (Ritter), que se subdividirdo ao infinito.
(p.37).

Aqui, ndo se teve a preocupacdo em realizar uma profunda analise da histdria do
pensamento geografico onde se observa o nascimento da Geografia como campo
cientifico. Contudo, é importante tracar, mesmo que de forma simplificada, os
principais aspectos que contribuiram para a formacdo da ciéncia geogréafica. Apos essa
breve exposi¢do da formacdo do referido campo, € fundamental, tratando-se de um
trabalho da area do campo da educacdo, sinalizar os principais aspectos do ensino de

Geografia atrelada a educacgdo das relagGes étnico-raciais.
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1.2 O ensino de Geografia e a educacao das relacGes étnico-raciais

Ao analisar a Historia do Pensamento Geografico, observaram-se os principais
contextos que contribuiram para a formacgdo da Geografia enquanto campo académico.
As formulagdes oriundas dessa ciéncia influenciaram e ainda influenciam os contetdos
que sdo ensinados e aprendidos na disciplina escolar de Geografia no ensino bésico.

Durante muito tempo a Geografia escolar era vista como uma disciplina que
mostrava aos estudantes onde as coisas estdo os nomes dos lugares, 0s tipos de rochas
entre outros assuntos, nos quais era preciso memorizar sem a necessidade de refletir
sobre 0 que estava sendo ensinado. Algo tdo natural e naturalizado levou anos para ser
debatido, para se tornar uma questao.

Na década de 1970, Yves Lacoste realizou diversas formulacdes sobre a ciéncia
e disciplina de Geografia ao escrever o livro “Geografia — isso serve, em primeiro lugar,
para fazer a guerra”. Neste ensaio, o autor realiza debates politicos e educacionais em
torno da Geografia. Logo de inicio, o autor compartilha alguns adjetivos direcionados
ao ensino de Geografia, bastante usuais pelo senso comum.

Uma disciplina magante, mas antes de tudo simpldria, pois, como qualquer
um sabe, “em Geografia nada ha para entender, mas ¢ preciso ter memoria...”
De qualquer forma, apds alguns anos, os alunos ndo querem mais ouvir falar
dessas aulas que enumeram, para cada regido ou para cada pais, o relevo —

clima — vegetagdo — populacdo — agricultura — cidades — indistrias.
(LACOSTE, 2007, p.21)

A citagdo anterior demonstra, com nitidez, a forma como muitas pessoas
concebem o ensino de Geografia. O adjetivo macante descreve a disciplina como algo
desinteressante devido ao grande nimero de “informacdes langadas”, sendo que muitas
ndo possuem conexdes, principalmente com o cotidiano dos sujeitos que aprendem
sobre ela.

Simpléria, pois, aparentemente, o conteddo macante também € ingénuo, sem
pretensdes. N&o é preciso compreender, mas sim gravar, enumerar e reconhecer. Os dois
principais adjetivos colocados por Lacoste remetem a uma Geografia na qual ndo se tem
vontade alguma de aprender. Seria isso intencional?

De fato, essa intencionalidade em apresentar o ensino de Geografia como algo

sem importancia, ja aparecia como uma estratégia politica desde o final do século XIX,
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na época em que a Geografia se transformava num campo cientifico. Lacoste (2007)
mostra a existéncia de duas Geografias (a dos Estados-Maiores e a dos professores), que

ajudam a compreender a existéncia e a funcéo de um ensino macante e simplorio.

Desde o fim do século XX pode-se considerar que existem duas Geografias:
- uma, de origem antiga, a Geografia dos Estados-maiores, € um conjunto de
representacdes cartograficas e de conhecimentos variados referentes ao
espaco; esse saber sincrético é claramente percebido como eminentemente
estratégico pelas minorias dirigentes que o utilizaram como instrumento de
poder.

- a outra Geografia, a dos professores, que apareceu a menos de um século, se
tornou um discurso ideoldgico no qual uma das funcdes inconscientes, € a de
mascarar a importancia estratégica dos raciocinios centrados no espaco [...]
(LACOSTE, 2007, p.31)

A “Geografia dos Estados-Maiores”, citada pelo autor, demonstra o poder
inerente aos conhecimentos geograficos em prol da reproducdo do Estado. Durante
muito tempo, os mapas e as informacGes geogréaficas sobre o espaco foram
monopolizadas pelo Estado, pois informages vitais ndo podiam cair nas maos de civis.
Essa Geografia, carregada de poder, mantinha as hierarquias na sociedade, sabia
exatamente como pensar, produzir, estruturar e reestruturar 0 espago para atender aos
anseios da minoria dirigente.

Por outro lado, observa-se a existéncia da “Geografia dos professores”. Uma
Geografia ingénua e enfadonha, sem propoésito aparente, mas que tinha (e ainda tem)
uma importante funcédo: alienar os sujeitos. Os estudantes que aprendem essa Geografia
sdo podados de construir raciocinios centrados no espaco, de conhecer a realidade, de
interferir no que acontece na sociedade. Ha anos, a Geografia escolar cumpre esse papel
de mascarar a realidade. Nesse sentido, todo o potencial contido nos conceitos-chave da
Geografia, seus métodos e metodologias sdo desconsiderados e desperdicados para a
promogéo de um ensino e de uma aprendizagem para a formacgéo de sujeitos criticos e
politicos.

Pensar a Geografia, no ensino basico, como uma mera disciplina integrante de
um vasto curriculo, sem uma reflexdo aprofundada, esgota as possibilidades de
formacdo, académica e politica deste campo do conhecimento. Pontuschka et al (2007)
expdem como o ensino de Geografia pode auxiliar 0s sujeitos na compreensao dos

fendmenos e das transformacdes que ocorrem na sociedade.
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A Geografia, como disciplina escolar, oferece sua contribuicdo para que
alunos e professores enriqguecam suas representacfes sociais e seu
conhecimento sobre as multiplas dimensdes da realidade social, natural e
histérica, entendendo melhor o mundo e seu processo ininterrupto de
transformacdo, o momento atual da mundializagio da economia.
(PONTUSCHKA, 2007, p.38)

A disciplina escolar de Geografia pode fornecer aos sujeitos, de forma
simultanea (e ndo linear), ferramentas para entender as causas e as consequéncias dos
fendmenos que ocorrem em diversas escalas, do local ao global e do global ao local e
que afetam, diretamente, suas vidas. Nesse sentido, passado e presente podem ter
semelhancas e conexfes. Assim, professores e alunos, poderdo entender que fatos
pretéritos ainda ocorrem para beneficiarem uma minoria para a manutencéo do status
quo. Além disso, nota-se que a sociedade e suas instituicdes estdo em transformacéo e
(re)estruturacdo constante, indo assim, de encontro a Geografia dos professores
dissertada por Lacoste.

Entretanto, € importante refletir e questionar o seguinte: como organizar o
ensino e a aprendizagem de Geografia, no nivel basico, para que os atores envolvidos
nesse contexto possam ter uma visdo ampla das possibilidades de acdo e atuacdo da
referida disciplina?

O ponto de partida para contemplar a questdo colocada, pode estar presente no
planejamento da disciplina, onde objetivos gerais e especificos possam ser tracados.

Sobre isso, Oliveira (2007) compartilha a seguinte reflexao:

O ensino/aprendizagem da Geografia deveria ser planejado no todo,
compreendendo os diferentes niveis de ensino, atendendo as diferencas, aos
interesses e as necessidades das diversas clientelas, considerando o
desenvolvimento intelectual e visando a formagdo de uma cidadania
responsavel, consciente e atuante. (OLIVEIRA, 2007, p.218)

A citacdo de Oliveira (2007) sobre a organizacdo da disciplina escolar de
Geografia expde questbes importantes ndo sé no desenvolvimento da area, mas também
da educacéo das relagdes étnico-raciais que € um dos escopos deste trabalho. Ao citar a
preocupacdo com as diferencas, a autora pode suscitar a seguinte reflexdo: a Geografia
que se ensina na escola contempla todos os sujeitos que séo atendidos por ela?

A lei 10.639/03 surge como uma possibilidade de se trabalhar a educacdo das
relacdes étnico-raciais, ressaltando a importancia historica dos negros na construgéo da

sociedade brasileira, assim como existem outras leis para trabalhara as especificidades
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de outros grupos. Além disso, no que diz respeito aos interesses por trds do ensino de
Geografia, deve-se ter em mente a preocupacdo politica e a formacdo critica que
permitam aos alunos e alunas criticarem e participarem das transformac6es que ocorrem
na sociedade.

Neste trabalho, a preocupacdo com um ensino de Geografia critica e que
promova a autonomia e a consciéncia politica dos estudantes aparece de forma nitida.
Porém, a simples vontade ou o desejo no campo das ideias é insuficiente para a sua
ocorréncia. E importante repensar ndo so a teoria, mas também a pratica, a metodologia
que orienta a Geografia escolar.

Em seu texto “O gato comeu a Geografia critica? Alguns obstaculos a superar no
ensino-aprendizagem de Geografia”, Kaercher (2012) expde varias questdes e
componentes sobre o ensino de Geografia e atenta para a necessidade em se revisar e
(re) construir praticas e posturas que incidem diretamente na formacdo académica e
humana dos estudantes.

O autor indica, de inicio, a urgéncia em se modificar a postura metodoldgica
com foco na relacdo entre professores e alunos.

[...] E preciso haver uma mudanca metodoldgica que altere a relagio
professor-aluno, relagdo esta que, via de regra, continua fria, distante e
burocratica. E preciso também haver uma postura renovada de maior dialogo,
ndo so entre professor e aluno, mas com o proprio conhecimento. Devemos
ensinar mais nossos alunos (e a nés mesmos) a duvidarem do que se ouve e
1€, inclusive nos livros e na televisdo, para que o aluno perceba que néo
estamos, quando damos aula, ensinando outras doutrinas, verdades, mas sim
que estamos construindo um conhecimento novo a partir do que ja temos (a
fala do professor, do aluno, o livro, o texto, 0s meios de comunicacéo etc.).
Para tal, a davida deve ser um principio metodolégico constante. NOs,

professores, precisamos aprender a conviver com a inseguranca da ddvida.
(KAECHER, 2012, p.222)

Pode-se observar, na citagdo anterior, que a mudanca de metodologia é possivel
a partir da sensibilidade do professor, seja na adaptacdo da linguagem ou na utilizacdo
de novas fontes que promovam a (re)constru¢cdo do conhecimento, dentro e fora do
espaco da sala de aula. De fato, ndo se trata de um processo simples, pois realizar
mudangas, muitas vezes geram receios e incertezas. Mas é preciso arriscar.

A relagdo professor-aluno, apontada como fria, remonta ao ensino tradicional
onde o conhecimento é visto como uma via de médo Unica que sai do professor e chega

até o aluno, sem contestacdes, sem problematizacdes. Essa visdo do docente como
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detentor do conhecimento, também deve ser modificada. Ouvir os alunos, aprender com
eles é fundamental para uma relacdo mais estreita.

Um didlogo mais intenso e aberto entre professores e alunos pode contribuir, e
muito, para a construcdo de conhecimento coletivo, para o compartilhamento de visoes
de mundo onde a compreensdo, a solidariedade, o respeito e cooperagdo podem ser
mobilizados em prol de uma formacdo académica, humana e politica. Ademais, essa
postura € fundamental para a promocao da educacéo das relagdes étnico-raciais no nivel
béasico de ensino.

O instrumental tedrico e pratico da Geografia escolar € capaz de desempenhar
um papel relevante na formacdo académica e politica de sujeitos, assim como
contemplar as demandas da lei 10.639/03, um dos objetos de analise do presente
trabalho. Se for interpretada e concebida de forma critica, a disciplina de Geografia
pode ajudar os futuros e os atuais educadores e seus educandos, a localizarem-se e se
posicionem no mundo, haja vista que todos os fendmenos da sociedade se dao
no/com/pelo espaco, que € um dos conceitos-chave da Geografia. Renato Emerson dos

Santos (2007) expde os sentidos de aprender e ensinar Geografia.

Buscando inspiracdo em tais formulagdes, propomos aqui a idéia de que o
sentido do aprender e ensinar a Geografia é se posicionar no mundo. Quando
falamos isso, estamos indicando na verdade uma dupla acepcdo do que
chamamos ‘se posicionar no mundo’: (i) conhecer sua posi¢do no mundo, ¢
para isto o individuo precisa conhecer o mundo; (ii) tomar posicdo neste
mundo, que significa se colocar politicamente no processo de construcdo e
reconstrugdo deste mundo. Se posicionar no mundo é, portanto, conhecer a
sua posi¢do no mundo e tomar posicao neste mundo, agir. Saber Geografia é
saber onde vocé estd, conhecer o mundo, mas isto serve fundamentalmente
para vocé agir sobre este mundo no processo de reconstrucdo da sociedade:
se apresentar para participar. (SANTQOS, 2007, p.27)

Essa formulagdo atribui um carater dindmico e ao mesmo tempo politico, dando
significado ao importante papel que a disciplina Geografia pode (e deve) desempenhar
entre os sujeitos historicos, inseridos no processo de ensino e aprendizagem. Saber onde
se estd, de que lugar se fala é fundamental para agir, criticamente, sobre 0 que acontece
na sociedade. Parafraseando com Santos (2007), Kaercher (2012) disserta sobre a
necessidade de se compreender o mundo no qual se vive, para entender e interferir, de

forma critica, nas situacdes do cotidiano.



32

E preciso mostrar aos nossos alunos que podemos entender melhor o mundo
em que vivemos, Se pensarmos 0 espaco como um elemento que ajuda a
entender a légica, ndo raro absurda, do mundo. Mostrar que sabemos
Geografia ndo é sabermos dados ou informagdes atuais ou compartimentadas,
mas sim, relacionarmos as informacdes ao mundo cotidiano de nossos alunos.
(KAERCHER, 2012, p. 224)

Essas ideias se chocam, diretamente, com a concepc¢do de Geografia criticada
por Lacoste (2007), na década de 1970, em que a epistemologia critica chegava e

influenciava a producgéo dos intelectuais no pais.

Todo mundo acredita que a Geografia ndo passa de uma disciplina escolar e
universitaria, cuja funcdo seria de fornecer elementos de uma descricdo do
mundo, numa certa concep¢do de ‘desinteressada’ da cultura dita geral...
Pois, qual pode ser de fato a utilidade dessas sobras heterdclitas das licdes
que foi necessério aprender no colégio? As regides da bacia parisiense, 0s
macicos dos Pré-Alpes do Norte, a altitude do Monte Branco, os deltas da
Asia das Mongdes, o clima bretdo, longitude —latititude e fusos horérios, os
nomes das principais bacias carboniferas da URSS e os dos grandes lagos
americanos, a téxtil do Norte (Lille-Robaix-Tourcoing), etc. E os avés a
lembrar que outrora era preciso saber ‘seus’ departament0s, com suas
circunscricOes eleitorais e subcircunscrigdes ... Tudo isso serve pra qué?
(LACOSTE, 2007, p. 21)

Apesar de terem sido formuladas nos anos de 1970, na Franca, as elucubracdes
do autor sdo bastante atuais, pois ndo € dificil encontrar pessoas que ainda possuem uma
ideia cristalizada sobre os conhecimentos e a fungdo do ensino de Geografia. Vista
como simploria e enfadonha, como aparece no texto de Lacoste (2007), durante muito
tempo, o monopolio das informacbes deste campo cientifico, principalmente na
confeccdo e posse dos mapas, fundamentais na construcéo de raciocinios centrados no
espaco’?, contribuiu para a construcdo da imagem da Geografia como uma disciplina

macante e desinteressante e mascarou o poder dessa area do saber, como mostra o autor.

Desde o fim do século XIX, primeiro na Alemanha e depois, sobretudo na
Franca, a Geografia dos professores se desdobrou como discurso pedagogico
de tipo enciclopédico, como discurso cientifico, enumeragdo de elementos de
conhecimento mais ou menos ligados entre si pelos diversos tipos de
raciocinios, que tém todos um ponto comum: mascarar sua utilidade pratica
na conduta da guerra ou na organizacdo do Estado. (LACOSTE, 2007, p.32)

12 Apesar de possuir diversas definicBes dentro da ciéncia geografica, apresentamos aqui a definicdo formulada por
Milton Santos (2012) sobre o conceito de espago em seu livro “A Natureza do Espaco”: “O espago ¢ formado por um
conjunto indissociavel, solidario e também contraditério de sistemas de objetos e sistemas de a¢Ges, ndo considerados
isoladamente, mas como o quadro unico no qual a histoéria se d4 [...]” (SANTOS, 2012, p.63)
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A representacgdo da disciplina escolar de Geografia, como um saber estritamente
enciclopédico, carrega consigo duas questdes: a primeira, € que essa Vvisao retrata 0s
conteddos desta matéria como desinteressantes e macgantes e tem como consequéncia o
desinteresse por parte dos educandos que internalizam a ndo serventia da disciplina; em
segundo lugar, essa representacdo acaba mascarando o verdadeiro potencial da
Geografia como uma ciéncia que, através de seu instrumental, pode ajudar os sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem a interpretar e a problematizar a
realidade, além de contribuir para a formacdo humana como nos aponta Renato
Emerson dos Santos (2007): [...] o ensino de Geografia, enquanto aprendizado que ndo
apenas transmite conhecimentos de um ramo cientifico, mas acima de tudo, contribui
para a formacdo humana, constituindo referenciais para a insercdo do individuo no
mundo em seus espacos de socializacdo. (SANTQOS, 2007, p.25)

Abordada a importancia da disciplina Geografia, torna-se necessaria uma
reflexdo mais aprofundada sobre os niveis de formacdo para tratamento das relacdes
étnico-raciais, assim como a(s) pedagogia(s) que vdo ao encontro das demandas da
politica publica retratada neste escrito.

De inicio, a questdo racial deveria aparecer, desde o ensino académico, para
preparar os futuros docentes na operacionalizacdo dos conceitos que envolvem as
relacBes raciais e 0s seus respectivos impactos nos conteddos. Uma das justificativas da
ndo abordagem da tematica é a falta de referenciais tedricos que dificultam a
implementacdo das demandas sinalizadas pela lei. Entretanto, isso pode ser concebido
como mais um mito, pois nos Ultimos anos diversos estudos sobre o tema foram
produzidos na perspectiva da diversidade étnico-cultural. De acordo com Gomes e Silva
(2011):

As tentativas de introducdo da diversidade étnico-cultural na produgdo
tedrica sobre os processos de formacdo de professores/as comegam a aparecer
com mais destaque a partir dos anos 90. Até aquela época ndo era raro
encontrar entre 0s pesquisadores e pesquisadoras interessados pelo tema uma
reclamac&o constante sobre a auséncia de bibliografia especifica. Atualmente,
embora ainda seja restrito, ndo ha como negar o crescente aumento de
pesquisas nessa area, assim como do interesse de pesquisadores/as,
professores/as e do mercado editorial. (GOMES; SILVA, p. 2011, p.17-18).

Com a promulgacdo da Lei 10.639, tornou-se urgente (re)pensar ndao sé a

formacéo dos futuros docentes nas instituicdes de ensino superior, mas também a dos
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professores em exercicio, pois estes deveriam entrar em contato com o ordenamento
juridico e suas demandas, o mais breve possivel. Em virtude disso, uma série de
estratégias vem sendo pensadas desde 2003, fato que engendrou propostas na
modalidade de formacdo continuada, para atualizacdo e o tratamento das relacbes

étnico-raciais no ensino basico, como aponta Miller (2009):

De 2003 até este momento, temos noticias de um grande namero de
iniciativas para a implantacdo da lei 10.639/03 nos sistemas de ensino. O
poder publico, sobretudo o governo federal, tem assumido algumas politicas
de estimulo a essa implantacdo. Mas, as iniciativas ainda sdo muito timidas
tanto na instancia federal quanto nas instdncias estaduais e municipais. A
falta de financiamento tem comprometido sobremaneira a possibilidade e boa
vontade na formulacdo e implementagdo na &rea de formagdo continuada de
professores. (MULLER, 2009, p.43)

Se a formacdo continuada de professores for pensada de maneira isolada,
compromete-se assim, a plena implementacdo da lei. Esse processo deve acompanhar
elementos indispensaveis para transformacdo da estrutura eurocentrada (e racista em
alguns contetudos e situacdes do cotidiano escolar) experimentada por milhares de
jovens e criancas, no decorrer de suas trajetdrias nas escolas.

Ao encontro do educador que se almeja aqui, a formacao docente emerge como
uma das formas de obtencdo de uma consciéncia politica em torno do processo de
ensino e aprendizagem na consolidacdo do compromisso que todos os profissionais da
educacao devem ter. A relacdo entre a formacdo docente e seu carater politico aparece
nas reflexdes de Gomes e Silva (2011).

Atentas a essa situagdo, Nilma Lino Gomes e Petronilha Beatriz Gongalves e
Silva no seu artigo ‘O desafio da diversidade’ alertam para o fato de que
diante da realidade cultural da educacéo e da escola brasileira e do quadro de
desigualdades raciais e sociais do Brasil ja ndo cabe mais aos educadores e as
educadoras aceitarem a diversidade étnico-cultural s6 como mais um desafio.
Segundo asa autoras, a nossa responsabilidade social como cidadds e
cidaddos nos exige muito mais. Cobra-nos uma postura, uma tomada de
posicdo diante dos sujeitos da educagdo que reconheca e valorize tanto as
semelhangas quanto as diferencas como fatores imprescindiveis de qualquer
projeto educativo e social que se pretenda democréatico. (GOMES; SILVA,
2011, p.7)

N&o se pretende, aqui, realizar uma discussao aprofundada sobre diversidade e
cultura, embora esses conceitos sejam relevantes no tratamento das relagbes étnico-

raciais, mas uma observacgéo atenta sobre o termo diversidade auxilia na compreensao
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da complexidade do tema que aparece de forma implicita no texto da lei. A partir dessa

questdo, Aranha (2011) expde que

trata-se, assim, de compreender culturas diferentes, de diferentes
agrupamentos sociais. Diversidade relaciona-se com a diferenca, mas nada
tem a ver com classificacfes quanto a inferioridade ou superioridade de um
grupo sobre o outro. Em outras palavras, respeitar a diversidade nao significa
ser tolerante com valores, costumes, habitos que julgamos inferiores aos
nossos. (ARANHA, 2011, p.55)

Tolerar os valores e habitos, sem ter a contemplacdo do diferente como foco,
surge, nesse sentido, como um sentimento de concessdo ao outro para que possa ter a
sua existéncia (re)conhecida. Isso ndo corresponde ao desejo de partilhar os mesmos
direitos e oportunidades da cultura e do conhecimento europeizado, que € visto como
referéncia principal.

Durante o processo de formacdo do grupo aqui analisado, destacam-se dois
conteddos (que compdem o temario construido pelos membros do grupo) que foram
debatidos e merecem destaque devido a sua importancia para a educagédo das relagoes
étnico-raciais e 0 ensino de Geografia.

1.2.1 Debate sobre raca e modernidade

Uma das primeiras discussdes teoricas, do grupo, girou em torno do conceito de
raca. Essa discussdo, complexa e a0 mesmo tempo necessaria, subsidiou uma série de
questionamentos em torno do conceito. Além disso, o contexto da modernidade foi
eleito como pano de fundo para a discussao acerca das relagdes étnico-raciais.

O conceito de raga, durante muito tempo, foi visto apenas pela 6tica da biologia,
mas com o passar dos anos, a abordagem das ciéncias sociais, apontando-o como um
constructo social, utilizado na organizacdo das relacdes de poder da sociedade, assumiu
um protagonismo na discussdo. Quijano (2007) disserta sobre o conceito e sua

operacionalizacdo apontando que

se mostra profunda, perduravel e virtualmente universal, a admissdo de que
raca € um fendmeno da biologia humana que tem implicagdes necessarias na
historia natural da espécie e, em consequéncia, na histdria das relages de
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poder entre as pessoas. Nisto se radica, sem dlvida, a excepcional eficacia
deste moderno instrumento de dominacdo social. Ndo obstante, trata-se de
um evidente constructo ideoldgico que ndo tem, literalmente, nada a ver com
nada na estrutura biolégica da espécie humana — e tudo a ver, por outro lado,
com a histéria das relagbes de poder no capitalismo mundial,
colonial/moderno, eurocentrado. (QUIJANO, 2007, p.45)

Tal conceito, como aponta o autor, foi engendrado para efetivar a dominagéo.
Foi visto como uma justificativa, da matriz eurocentrada, para efetivar o seu poder, a
partir de sua superioridade forjada. Para entender a potencialidade e a complexidade em
torno do conceito, € preciso retroceder a fatos historicos que marcaram a humanidade.
Essa construcdo vem sendo utilizada ha mais de 500 anos, quando se observa a

apropriacéo desta ideia pelo sistema capitalista. De acordo com Quijano (2007),

a ideia de raca é, seguramente, 0 mais eficaz instrumento de dominacédo
social inventado nos ultimos 500 anos. Produzida no inicio da formagédo da
América e do capitalismo, na passagem do século XV para o XVI, nos
séculos seguintes foi imposta sobre toda a popula¢do do planeta como parte
da dominag&o colonial da Europa. (QUIJANO, 2007, p.43)

Através da raca, a classificacdo das populacdes em hierarquias foi estabelecida.
Utiliza-se o termo hierarquias, pois ndo se pode pensar 0 conceito em si mesmo, ou seja,
ele esta relacionado a outros condicionantes. O proprio padrdo de relacfes raciais do
nosso pais pode ser usado como exemplo. No Brasil, as relagdes raciais sdo baseadas na
articulacdo do conceito de raca ao fenotipo, diferentemente dos Estados Unidos onde
essas relacbes sdo feitas com base no genotipo. Ademais, € importante frisar que toda
classificacdo seja racial, ou ndo, é construida de forma arbitraria com a pretenséo de
abarcar aspectos da realidade. Contudo, as questBes relativas a raca sdao muito
complexas e fluidas e requerem um certo conhecimento para que 0S equivocos sejam
corrigidos.

Sansone (1996) aborda a complexidade em se operacionalizar com conceito de

raca no cotidiano, abordando a fluidez das relagdes raciais no Brasil.

O sistema de classificacdo racial, formado pela terminologia e pelas "regras"”
do sistema de relagBes raciais, e historicamente determinado e, por isso,
reformula-se no dia a dia dessas relacfes. Na Bahia, e talvez no Brasil em
geral, o sistema de classificacdo racial é criado dentro, e sobretudo fora do
"espago negro”. (SANSONE, 1996, p.166).
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O autor compartilha os resultados de uma pesquisa, na qual os entrevistados
realizavam a auto atribuicdo em relacdo a raca a qual pertenciam. Tal iniciativa revelou
a dificuldade de pertencimento racial, pois mais de 100 categorias surgiram. Nas
pesquisas realizadas pelo Instituto de Geografia e Estatistica (IBGE) sdo utilizados
cinco grupos raciais: preto, pardo, branco, amarelo e indigena. Impera, para alguns, a
ideia de que a palavra negro esta relacionada a uma cor, quando, na verdade, ela é uma
“categoria” que reune pessoas de cutis parda e preta.

Comumente, conteudos da disciplina de Geografia realizam essa articulagdo com
0 conceito de raca, embora grande parte dos materiais didaticos realize uma discussao
superficial, internalizando ideias que ha muito tempo sdo naturalizadas e repassadas,
seja na trajetoria escolar dos educandos ou fora dela.

Quijano (2007) problematiza isso apresentando o conceito de identidades

geoculturais.

Imposta como critério basico de classificagdo social universal da populagio
mundial, de acordo com a ideia de “raca” foram distribuidas as principais
novas identidades sociais e geoculturais do mundo. Por um lado, “indio”,
“Negro”, “Asiatico” (antes, “Amarelos”, “Branco” e “Mesti¢o”; por outro,
“América”, “Europa”, “Asia”, “Africa” e “Oceania”. Sobre ela se fundou o
eurocentramento do poder mundial capitalista e a conseguinte distribui¢do
mundial do trabalho e do intercdmbio. E, também sobre ela, se tracaram as
diferencas e distancias especificas nas respectivas configuracdes especificas
de poder, com as suas cruciais implicages no processo de democratizacdo de
sociedades e Estados, e da prépria formagdo de Estados-nagcdo modernos.
(QUIJANO, 2007, p.43)

Remeter uma identidade a uma determinada porcao do espaco € algo visto como
algo tdo natural, que dificilmente se depara com uma discussdo em torno disso. A ideia
de que os brancos vém da Europa ou que os negros vieram exclusivamente da Africa, ou
que os amarelos sempre habitaram apenas a Asia, sdo ensinadas desde a escola. Essas
identidades séo organizadas de forma constante e mobilizadas por outros elementos que
constituem inimeras hierarquias.

Compreender a construgdo e a operacdo das diversas hierarquias que moldam as
relacbes sociais € uma das chaves para desvendar e, posteriormente, combater as
desigualdades raciais. Grosfoguel (2009) apresenta essas hierarquias e demonstra como
elas sdo usadas em processos de dominacgéo, a partir da desqualificacdo dos sujeitos. O

autor faz esse caminho dissertando sobre a a¢do dos europeus no continente americano.
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Como seria o sistema-mundo se deslocassemos o locus da enunciagéo,
transferindo-o do homem europeu para as mulheres indigenas das Américas,
como, por exemplo, Rigoberta Menchu da Guatemala ou Domitilia da
Bolivia? Néo tenho a pretensdo de defender ou representar a perspectiva
destas mulheres indigenas. O que pretendo fazer é deslocar o lugar a partir do
qual estes paradigmas sdo pensados. A primeira licdo a tirar do deslocamento
da nossa geopolitica do conhecimento é que aquilo que chegou as Américas
nos finais do século XVI nédo foi apenas um sistema econémico de capital e
trabalho destinado a producéo de mercadorias para serem vendidas com lucro
no mercado mundial. Essa foi uma parte fundamental, ainda que ndo a Unica,
de um "pacote" mais complexo e enredado. O que chegou as Ameéricas foi
uma enredada estrutura de poder mais ampla e mais vasta, que uma redutora
perspectiva econdémica do sistema-mundo ndo é capaz de explicar. Vendo a
partir do lugar estrutural de uma mulher indigena das Américas, o que entdo
surgiu foi um sistema-mundo mais complexo do que aquele que é retratado
pelos paradigmas da economia politica e pela analise do sistema-mundo.
(GROSFOGUEL, 2009, p. 49-50)

Em seguida, Grosfoguel enumera as nove hierarquias de poder, separadamente.
Entretanto, a articulagdo das mesmas é fundamental para a compreensdo das

complexidades que ocorrem no mundo em diversas escalas:

[...JAs Américas chegou o homem heterossexual / branco / patriarcal / cristdo
/ militar / capitalista / europeu, com as suas varias hierarquias globais
enredadas e coexistentes no espago e no tempo, as quais, por motivos de
clareza da presente exposi¢do, passarei em seguida a enumerar como se
fossem independentes umas das outras:
1) uma especifica formagdo de classes de ambito global, em que diversas
formas de trabalho (escravatura, semi-serviddo feudal, trabalho assalariado,
pequena producdo de mercadorias) irdo coexistir e ser organizadas pelo
capital enquanto fonte de producdo de mais-valias atraveés da venda de
mercadorias no mercado mundial com vista ao lucro; 2) uma divisdo
internacional do trabalho em centro e periferia, em que o capital organizava o
trabalho na periferia de acordo com formas autoritdrias e coercivas
(Wallerstein, 1974); 3) um sistema interestatal de organizacfes politico-
militares controladas por homens europeus e institucionalizadas em
administracGes coloniais (Wallerstein, 1979); 4) uma hierarquia étnico-racial
global que privilegia os povos europeus relativamente aos ndo-europeus
(Quijano, 1993, 2000); 5) uma hierarquia global que privilegia os homens
relativamente as mulheres e o patriarcado europeu relativamente a outros
tipos de relacdo entre os sexos (Spivak, 1988; Enloe, 1990); 6) uma
hierarquia sexual que privilegia 0s heterossexuais relativamente aos
homossexuais e léshicas (e € importante recordar que a maioria dos povos
indigenas das Ameéricas ndo via a sexualidade entre homens como um
comportamento patolégico nem tinha qualquer ideologia homofébica); 7)
uma hierarquia espiritual que privilegia os cristdos relativamente as
espiritualidades ndo-cristds/ndo-europeias institucionalizadas na globalizacéo
da igreja cristd (catdlica e, posteriormente, protestante); 8) uma hierarquia
epistémica que privilegia a cosmologia e 0 conhecimento ocidentais
relativamente ao conhecimento e as cosmologias ndo-ocidentais, €
institucionalizada no sistema universitario global (Mignolo, 1995, 2000;
Quijano, 1991); 9) uma hierarquia linguistica entre as linguas europeias e
ndo-europeias que privilegia a comunicacdo e a producdo de conhecimento e
de teorias por parte das primeiras, e que subalterniza as Ultimas
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exclusivamente como produtoras de folclore ou cultura, mas ndo de
conhecimento/teoria (Mignolo, 2000). (GROSFOGUEL, 2009, p. 50-51)

Avrticulada ao conceito de raga surge a modernidade. Os efeitos da modernidade,
compreendida pelo coletivo da pesquisa como um discurso podem ser interpretados de

duas formas de acordo com as reflexdes de Dussel (2005).

O primeiro deles é eurocéntrico, provinciano, regional. A modernidade é uma
emancipagdo, uma “saida” da imaturidade por um esfor¢co da razdo como
processo critico, que proporciona a humanidade um novo desenvolvimento
de ser humano. Esse processo ocorreria ha Europa, essencialmente no século
XVIII [...] (DUSSEL, 2005, p. 60)

Nessa primeira interpretacdo, a modernidade surge como um fendémeno intra-
europeu como aponta o referido autor. Vista como uma salvagao subsidiada pelo uso da
razdo, entendida como utilizacdo e primazia da ciéncia moderna sobre as outras formas
de conhecimento, a Europa utilizou essa alocucdo para justificar varias acdes e
interpretacdes sobre as outras partes do mundo.

Os eventos do século XVIII, como por exemplo, o lluminismo francés que veio
como um movimento construido para retirar a sociedade francesa das amarras da
escuridao iluminando-a com a luz da razdo, aparece como expressdes da modernidade.
Esse discurso delega, a uma parte do mundo, a tarefa de emancipar outras, logo,
percebemos a utilizagcdo da modernidade como mais um instrumento de poder que pode
ser articulado a outros conceitos, como por exemplo, a raca.

Em contraposicdo a visao eurocéntrica da modernidade, Dussel (2005) apresenta
uma segunda versdo na qual destaca o protagonismo da escala mundial, ao invés de

ressaltar apenas o continente europeu nesse contexto.

Propomos uma segunda versdo da “Modernidade”, num sentido mundial, e
consistiria em definir como determinacéo fundamental do mundo moderno o
fato de ser (seus Estados, exércitos, economia, filosofia etc.) “centro” da
Histéria Mundial. Ou seja, empiricamente nunca houve Histéria Mundial até
1492 (como data de inicio da operagdao do “Sistema Mundo”). Antes dessa
data, os impérios ou sistemas culturais coexistiam entre si. Apenas com a
expansdo portuguesa desde o século XV, que atinge o extremo oriente no
século XVI, e com o descobrimento da América hispéanica, todo o planeta se
torna “lugar” de “uma s6” Historia Mundial (Magalhaes-Elcano realiza a
circunavegacdo da Terra em 1521). (DUSSEL, 2005, p.61)
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A segunda versdo da modernidade proposta por Dussel (2005) surge como uma
interpretacdo alternativa a narrativa de mundo construida e reproduzida pela matriz
eurocéntrica e traz a tona outros personagens, outros lugares, outros sujeitos, outras vias

de reflexdo, enfim, outras historias.

1.2.2 Debate sobre o Ensino de Africa

O segundo tema, Ensino de Africa, foi inserido na pesquisa devido as inGimeras
possibilidades de discussdo em torno deste assunto que aparece no paragrafo 1 do artigo
26-A, do texto da Lei 10.639/03:

[...]18 1o O conteldo programdtico a que se refere o caput deste artigo
incluira o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no
Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas é&reas social,
econdmica e politica pertinentes a Histéria do Brasil. [...] (BRASIL,2003)

O conteudo necessita, antes de tudo, uma profunda revisdo, pois sempre foi
ensinado de forma tendenciosa (consciente ou inconsciente), fato que gerou uma série
de preconceitos e pré-conceitos naturalizados durante a experiéncia escolar e impediu
que os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem entrassem em contato
com outras formas de conhecimento que levassem a obtencdo de informacGes sobre a
contribuicdo dos pretos e pardos, nas diversas areas da sociedade brasileira. O
continente africano aparece como um dos pontos de conteddo do curriculo de

Geografia. Santos (2009) analisa esse fato indicando que

Africa é um dos pontos de contetidos indicados textualmente no corpo da Lei
10.639 - entre aqueles que a Lei menciona, estio “Histéria da Africa e dos
Africanos”. Este topico dialoga diretamente com o ensino de Geografia, que
tem na Africa um de seus componentes curriculares. Mais do que esta
chamada direta, ja indicamos que a Lei 10.639, por ter como objetivo
“reposicionar o negro e as relagdes raciais no mundo da educacdo”, imprime
revisbes em diversos conteldos que se constituem referencias para a
construcdo de leituras de mundo e comportamentos orientando os padrdes de
relacBes raciais. Assim, o ensino de Africa na disciplina Geografia se torna
inescapavelmente objeto de critica a partir dos tensionamentos postos pela
Lei. (SANTOS, 2009, p.45)
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Revisar o contelido de Africa torna-se, portanto, indispensavel para a
desconstrucéo de diversas informac6es deturpadas sobre o recorte espacial em tela que
povoa o0 imaginario social. Esse € 0 ponto de partida para que o conteldo possa ser
trabalhado de forma coerente e desmascare os equivocos veiculados em diversas fontes.

Aderaldo Pereira dos Santos (2012) inicia sua reflexdo sobre a tematica, a partir
da exposicdo da necessidade em se reescrever a historia do continente em prol do

combate aos estereotipos que recaem sobre esse territorio.

Na Introducéo Geral do primeiro volume da monumental Historia Geral da
Africa, J. Ki-Zerbo afirma que a historia da Africa necessita ser “reescrita”,
isso porque, segundo este historiador africano, “até 0 presente momento, ela
foi mascarada, camuflada, desfigurada, mutilada” (KI-ZERBO, 2010, p.
XXXII) pela forgca dos preconceitos e dos interesses, que projetaram uma
imagem negativa deste continente, ainda com grande presenca na atualidade
[...] (SANTOS, 2012, p. 81)

A sinalizacdo dos preconceitos e das informacdes mascaradas sdo produtos da
matriz eurocéntrica, pois esses fatos foram bastante relevantes para que 0s europeus
implantassem, nas coldnias, as relacdes hierdrquicas para a operacionalizacdo do seu
poder sobre 0s povos autdctones.

Nesse sentido, € relevante citar a possibilidade de descolonizacdo de concepgdes
que ainda hoje marcam os conteldos nos quais a questdo racial é passivel de reflexao.
Deve-se conceber como uma das propostas da lei, para aqueles e aquelas que enxergam
como instrumento de transformacdo, a descolonizacdo das referéncias eurocéntricas
sobre os contelidos, em especial a histéria da Africa sinalizada, de forma explicita no
texto do ordenamento juridico.

Descolonizar os conteudos, libertar-se das amarras do pensamento europeu
(contestando-o e ndo o negando de forma arbitraria) contribui ndo sé para o ensino, mas
também para o combate as desigualdades sociais engendradas a partir do preconceito

racial. Sobre isso, Aderaldo Pereira dos Santos (2012) apresenta a seguinte reflex&o:

[...] como professor de histdria que busca contribuir para ampliar o ensino da
Historia da Africa nas escolas, creio ser necessario ter a preocupacio de
desfazer os estere6tipos e mitos sobre este continente, tendo o cuidado de nao
criar outros, de modo a tornar a historia da Africa nfo apenas uma ferramenta
contra 0 racismo e eurocentrismo, que ainda persistem sobre diversos
aspectos na educacdo brasileira, mas por entender que devemos estudar a
historia da Africa por ela mesma, conhecer seus processos e contradigdes,
que existem na historia de todos os povos, seja qual for o continente
analisado, por saber que abrir os olhos para a complexidade da historia do



42

continente africano é uma das condigdes para compreendermos em sua
plenitude a histéria da humanidade e, em particular, a histdria do Brasil. [...]
(SANTOS, 2012, p.89-90)

A partir do reconhecimento da importancia em revisar o conceito de Africa, o
grupo iniciou as reflexfes sobre este tema, através da sinalizacdo das imagens e dos
estereotipos ligados ao continente, pois na visdo do coletivo esse seria 0 primeiro passo
para contemplar a demanda da lei neste ponto especifico.

Em primeiro lugar, foi constatada, nas reunides, uma lacuna sobre as
informacdes referentes ao continente, sendo esta uma das causas que contribui para a
criacdo e a consequente reproducédo sobre as informacdes limitadas e negativas sobre o
recorte espacial. Serrano e Waldman (2007) dissertaram sobre varios aspectos do
continente africano fazendo com que o leitor (re)pensasse sobre uma série de questdes
ligadas a Africa, que contribuem para o trabalho no cotidiano das salas de aula. Para

isso, a reflexdo inicial aponta para a lacuna existente no ensino de Africa.

Tal lacuna é evidente tanto na auséncia pura e simples de uma visao realista
sobre o continente quanto em seu desdobramento direto na persisténcia de
uma visdo estereotipada e preconceituosa impingida, sem maiores delongas, a
Africa. N&o seria demasiado sublinhar, essa perspectiva associa-se & exclusao
de parcela ponderavel da populagdo brasileira do pleno exercicio dos seus
direitos enquanto cidaddos, veredicto que recai de forma marcante sobre os
nacionais de origem africana, isto é, afro-descendentes (SERRANO;
WALDMAN, 2007, p.11)

Ademais, outro elemento que contribuiu para isso foi a posi¢do secundaria na
qual o ponto de conteudo citado sempre foi tratado na disciplina escolar de Geografia.
Isso é facilmente observado nos materiais didaticos, em especial nos livros da
disciplina, como expde Pereira (2009):

O continente africano ha muito tempo € relegado nos livros didaticos,
sobretudo nos livros de ensino médio. E ndo € apenas nos livros didaticos que
a Africa fica em segundo plano. Muitas vezes, o proprio professor ao elaborar
o planejamento anual deixa essa temética para o Gltimo bimestre e ou separa
pouco tempo para o seu estudo e debate. (PEREIRA, 2009, p.8)

Uma serie de bibliografias e trabalhos realizados em sala de aula, pelos
docentes, forneceram uma série de informagdes que subsidiaram debates e acdes
coletivas. Um dos primeiros textos discutidos sobre o tema foi “A Historia da Africa
nos bancos escolares. Representagdes e imprecisoes na leitura didatica”, escrito por

Oliva (2004). O autor aponta, no inicio de seu escrito, a veiculagdo do continente com
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as mazelas sociais, fato que é marcante nos materiais didaticos e nos meios de

comunicacdo de massa.

Tirando as breves incursGes pelos programas National Geographic ou
Discovery Chanell, ou ainda pelas imagens chocantes de um mundo africano
em agonia, da AIDS que se alastra, da fome que esmaga, das etnias que se
enfrentam com grande violéncia ou dos safaris e animais exoticos, o que
sabemos sobre a Africa? (OLIVA, 2004, p.423)

Quando ndo é representado pelas mazelas, o continente é visto de forma exotica,
ha supervalorizacéo da fauna e da flora africanas. Essa imagem é bastante explorada em
documentarios, filmes e propagandas publicitarias e tem como principal efeito a
construcdo de uma Africa atrasada nos aspectos politicos, econdmicos e sociais, dando
brecha a importancia do contato com o europeu para a superacdo deste problema.
Munanga e Gomes (2004) dissertam sobre isso indicando que

muito do que conhecemos da Africa chega até nos pelos meios de
comunicacgdo de massa. Filmes como os de Tarzan e outros popularizados no
cinema e na TV trazem para nds imagens distorcidas do povo africano, de
suas tradicOes e sabedoria. De modo geral, 0s personagens brancos sdo os que
levam saberes, a religido e a cultura que deve prevalecer. Também ensinam
0s modos de organizar as sociedades, as formas de cultivar a terra, de
preservar meio ambiente e a salde as pessoas negras que nada ou pouco
sabem. Reportagens e documentarios nos mostram pequenas parcelas da
incrivel diversidade cultural deste imenso continente ou apenas 0s aspectos
curiosos destas culturas. Muitas imagens e textos que chegam até nés
reduzem todo legado histdrico e de sabedoria produzido ha milhares de anos
por variados povos que la habitam ou habitaram (MUNANGA; GOMES,
2004, p. 32)

Boaventura de Sousa Santos (2002) também contribuiu para a reflexdo do coletivo
com base no debate sobre as variadas estratégias de dominacgéo, criadas, empregadas e

operadas pelos europeus na relagdo com 0s outros.

Porque sendo a descoberta uma relacdo de poder e de saber, é descobridor
quem tem mais poder e mais saber e, com isso, a capacidade para declarar o
outro como descoberto. E a desigualdade de poder e de saber que transforma
a reciprocidade da descoberta na apropriacdo do descoberto. Toda a
descoberta tem, assim, algo de imperial, uma acdo de controlo e de
submisséo. (SANTOS, 2002, p.1)

Compreender o fato de que a formulagio que se tem sobre a Africa é nada mais
que uma invencdo europeia, configura-se como um dos caminhos para o processo de

desconstrucédo, pois o continente que é ensinado foi formulado através de uma relacéo
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de poder, baseada na apropriacdo dos povos originarios e do saque de seus
conhecimentos. Para a supremacia de um povo, é necessario que os demais sejam
inferiorizados, para que ndo se tornem ameaca a uma determinada ordem construida.

Serrano e Waldman (2007) apontam que

o rebaixamento da Africa relaciona-se intimamente as demandas objetivas da
sociedade capitalista ocidental que, continuamente, reapresenta para o
continente a condicdo de periferia do sistema de producdo de mercadorias.
Desse modo, se no periodo mercantilista foi reservado a Africa o papel
subalterno de fornecer bragos para a monocultura agucareira e para a extracéo
de metais e pedras preciosas, com a hegemonia do capitalismo industrial o
continente é novamente subalternizado, enquadrado na condi¢do da
manancial de mao-de-obra barata e de fornecedor de matérias-primas para as
poténcias industriais. Em outras palavras, sua condi¢do de inferioridade e de
submissdo ao mundo ocidental ndo sofre modificacdo alguma. Nesse sentido,
a necessidade de justificar o dominio europeu induziu e foi mantida mediante
0 desenvolvimento de teorizagcbes que, apelando para toda sorte de
malabarismos conceituais, desqualificavam o legado africano em todos os
sentidos. (SERRANO; WALDMAN, 2007, p.29-30)

Com o passar do tempo, o coletivo comecou a formular estratégias com o intuito
de abordar o contedo de Africa de uma forma mais coerente, combatendo 0s
esteredtipos engendrados pela matriz eurocéntrica. Moore (2008) atenta para a

importancia em se estudar o continente através de sua matriz.

A Africa deve ser estudada a partir de suas proprias estruturas, analisando-as
em funcdo das interrelagbes dentro do continente, mas também em relagdo ao
mundo extra-africano. Somente assim se podera descobrir as mdltiplas
maneiras pelas quais a evolugdo dos povos africanos interferiram e/ou
influenciaram eventos nas diversas sociedades do mundo e ndo somente o
inverso, como tem se dado até agora. Um enfoque diacronico que privilegie
tanto as relagdes intra-africanas como a interagéo do continente com o mundo
exterior permitird dar conta de fendmenos e de periodos que ainda se mantém
na escuriddo e sdo lacunas do conhecimento mundial. (MOORE, 2008,
p.173-174)

Isso significa estudar a Africa por um viés diferente da visdo eurocentrada, pois
assim além de contemplar um dos pontos de contetdo da lei 10.639, recebe-se
informagdes que, outrora, foram ocultadas e impediam a formulagéo de raciocinios mais
criticos e completos sobre a realidade na qual o recorte espacial citado encontra-se.

Diante do exposto até aqui, torna-se necessario refletir sobre a formagdo de
professores, de maneira geral e, consequentemente, para a organizacao e implementacao
das demandas da lei 10.639.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS

2.1 Sobre a formacéo de professores

A formacdo de professores se configura como uma das principais tematicas na
area de educacdo. Um bom exemplo para ilustrar a relevancia do tema € a sua presenca
como Grupo de Trabalho (GT) na Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPed)™. Além disso, aparece como linha de pesquisa em diversos
cursos de pds-graduacdo — onde € possivel observar uma producdo significativa de teses
e dissertacdes™, em congressos e simpésios™ de Pedagogia e éreas afins, pelo pais.
Esses trabalhos (teses, dissertacbes, monografias e artigos) sobre a formacdo docente,
que vem sendo produzidos, privilegiam variados escopos. O histérico da formacao de
professores no Brasil, a formacdo inicial, a formagao continuada e a formacéo continua,
sdo alguns assuntos ligados a linha.

Um dos dados que ratifica a relevancia da pesquisa na tematica “formacgdo de

professores” ¢ a importancia da profissdo docente, como aponta Cavalcanti (2012):

A consciéncia da relevincia da atuacdo desse profissional como ativo e
critico do processo de ensino e aprendizagem tem levado, nas Ultimas
décadas, a uma grande produgdo de pesquisas e artigos no Brasil, articulada a
trabalhos internacionais, que tratam da problemética que envolve a formacéo
de professores para os diferentes niveis de ensino, para 0s diversos contextos
para o qual se destinam. (CAVALCANTI, 2012, p.18)

A partir do reconhecimento da importancia social dos profissionais do
magistério, o nimero de produgdes baseadas no tema “formacdo de professores” vem

sofrendo um aumento consideravel. Ademais, observa-se na citacdo anterior, que oS

13 Atualmente, a tematica “Formacdo de Professores” constitui o GT 8 da ANPED. Desde a década de 1980,
discussdes acerca do modelo de formagao docente no pais vem sendo discutido em Congressos e Seminarios em nivel
nacional. Para mais informacdes visitar a pagina da ANPed. Disponivel em
<www.anped.org.br/internas/ver/historico-gt-8?m=8>. Acesso em em 12 de agosto de 2013.

4 para mais informacdes sobre a producéo de trabalhos académicos, sobre a formagdo de professores, ler o artigo “A
producdo académica sobre formagdo de professores: um estudo comparativo das dissertacoes e teses defendidas nos
anos 1990 e 2000” de André (2009). Form. Doc., Belo Horizonte, v. 01, n. 01, p. 41-56, ago./dez. 2009.

15 Um bom exemplo foi Il Simpésio de Grupos de Pesquisa do GT8 da ANPed, realizado na Pontificia Universidade
Catolica do Parana, em margo de 2011.
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contextos, nos quais o tema aparece, variam de acordo com a pesquisa. Aqui, o foco da
formacdo estd atrelado a educacdo das relacGes étnico-raciais, a partir dos impactos
sobre a Geografia no ensino basico.

Em entrevista a Revista Espaco Académico, da Folha Dirigida do Rio de
Janeiro, em agosto de 2002, Linhares sinaliza a importancia dos estudos que envolvem a
temaética formacéo de professores.

A formacdo de professores € um tema muito importante, que vem sendo
muito discutido e pesquisado dentro e fora do pais. Isto porque, no momento
atual, em que a escola estd redefinindo seu lugar, suas fungdes, ha uma
pergunta sobre para onde ela estaria se deslocando. Muitas vezes, ao ndo se
entender os problemas da escola — que tem uma producéo politica, cultural e
econdmica — langa-se uma culpa indevida nos professores. Portanto, o tema
é importante ndo pelo fato de os professores serem culpados pela situagdo da
escola, mas porque esse deslocamento, essa reinvencdo que ela esta
processando precisa de profissionais com uma formacdo complexa, aliados,
conectados com a vida, com as forgas sociais e politicas e com as teorias
cientificas que avancam numa direcdo mais colaborativa. (LINHARES,
Agosto de 2002)

Linhares (2002) chama atencdo do leitor ao atentd-lo para a relevancia em se
estudar a formacdo docente — o tema tem sido objeto de investigacdo em diversas
producdes nas escalas nacional e internacional -, pois, infelizmente, os professores ainda
sdo enxergados como os principais (isso quando ndo sdo retratados como 0s Unicos)
responsaveis pelos insucessos dos alunos durante suas trajetorias na escola.

A historia da formacgdo de professores no pais, citada em documentos oficiais,
emerge como um tema relevante. Entretanto, serdo discutidas, nesta pesquisa, algumas
complexidades presentes no cotidiano dos professores, as diversas “esferas de
formagdo” (ALVES, 1998) na area do magistério, os saberes docentes (PIMENTA;
FRANCO, 2008), entre outras questdes.

Modelos de formacédo docente (inicial e continuada) sdo montados, modificados
e aplicados, mas sera que contemplam as necessidades dos profissionais do magistério?
Quais séo os principais tipos existentes? Quais sdo as discussdes feitas nestes cursos? O
que seria mais eficaz: a insisténcia em modelos de formacgdo continuada ou uma
formacédo continua que aborda a reconstrucdo constante das préaticas e das posturas dos
professores?

Esses questionamentos conduzirdo a discussdo em torno da formacdo dos

professores, no decorrer deste trabalho.



47

2.2 Formacao Docente: entre questdes, inquietacdes, objetivos e modelos

Nas Ultimas décadas do século passado, a formagcdo docente passou a ser
trabalhada e vista com mais atencdo por pesquisadores académicos, em especial os do
campo da educacéo e pelos professores que possuem a responsabilidade de implementar
e adequar os conhecimentos aprendidos nos diversos cursos direcionados a categoria.

InformagOes sobre a relevancia deste tema foram registradas na historia da
ANPed, principalmente na transformacdo do GT Licenciaturas em GT Formacédo de
Professores, no final da década de 1970 e no inicio da década de 1980, onde o Brasil
passava por profundas transformacGes politicas e 0 meio académico observava uma
verdadeira “virada epistemologica”. Esse contexto ¢ sistematizado por Brzezinski

(2009):

Momentos dificeis para a universidade brasileira, para a educagdo, para a
formacao de professores, para a educacao basica e superior, pelo fato de que,
dentre outros aspectos, a producdo de conhecimento era patrulhada e
imediatamente censurada caso revelasse indicios de concordancia com a
tendéncia sdciohistdrica da educagdo ou com o materialismo histérico como
matriz de conhecimento. Ademais, uma crise se enveredava pelas
licenciaturas, visto que vigia um modelo de formacdo, sustentado na teoria
tecnicista, atrelado ao curriculo minimo nacional, visivel entulho da politica
educacional tracada pelo governo militar. A luta para modificar esse modelo
tomava por base propostas alternativas de formacéo docente que procuravam
corresponder as exigéncias da sociedade em mudanca e as necessidades da
educacdo basica e superior que requeriam profissionais criticos, com
qualidade socialmente referenciada. (BRZEZINSK, 2009, p.74)

A década de 1960 foi marcada pelo inicio de uma ditadura que perdurou por 21
anos e sufocou inUmeras propostas emancipatorias que entravam em choque com 0s
ideais transmitidos pelos diferentes dirigentes do golpe. Mas, na década de 1980, as
ideias difundidas pelas organizagGes sociais e por intelectuais de diversas areas do
conhecimento deram novos rumos ao pais e isso se refletiu no campo da educacéo.

Vérias areas do conhecimento concebidas e moldadas na matriz positivista,
desde a sistematizacdo das ciéncias no final do século XIX, sofreram transformacdes
deparando-se com uma epistemologia critica que contestava a neutralidade e
possibilitava aliar o conhecimento cientifico com propositos politicos.

Subjetividade, interacdo na relacdo sujeito-objeto, simultaneidade e reconstrucéo

dos conhecimentos passam a marcar a ciéncia e abrem caminho para a reformulacéo de
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diversas &reas e carreiras. Comeca-se a colocar em discusséo o tipo de profissional que
precisa ser formado consonante com a concepcao de ensino, pois toda e qualquer ideia
sobre ensino, visto enquanto educacdo desenvolvida na escola inclui necessariamente
um pensar sobre a formacao dos profissionais que nele atuam. (ALVES, 1998, p. 19).

Paulo Freire (2007) apresenta uma série de questbes diretamente ligadas a
formag¢do docente, em seu livro “Pedagogia da Autonomia”. O inicio do escrito
intitulado “Primeiras Palavras” que presume uma conversa inicial com o leitor, aborda,
de maneira geral, o contetudo do livro e disserta sobre o sentido do “formar”, chamando
a atencdo para uma leitura mais atenta sobre a formacdo dos docentes: [...] é nesse
sentido que reinsisto em que formar € muito mais que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas [...] (p.14).

O autor expde ideias que vdo ao encontro de uma formacao de cunho critico
opondo-se a educacdo concebida pela logica da reproducdo e transmissdo de

contetidos®®,

O que me interessa agora, repito, é alinhar e discutir alguns saberes
fundamentais a préatica educativo-critica ou progressista e que, por isso
mesmo, devem ser contedidos obrigatérios a organizagdo programatica da
formacao docente. Contetidos cuja compreensdo, téo clara e tdo ldcida quanto
possivel, deve ser elaborada na prética formadora. E preciso, sobretudo, e ja
vai um desses saberes indispensdveis, que o formando desde o principio
mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito também da
producdo do saber, se convenga definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producao ou sua
construgdo. (FREIRE, 2007, p.22)

O educador, termo muito usado nos textos de Freire, coloca-se numa relagéo
horizontal com seus educandos, onde todos os sujeitos criam situacdes de ensino e
aprendizagem capazes de subsidiar transformagdes internas e externas aos envolvidos
no processo. Nessa perspectiva, a formacdo é dialética, onde o0s sujeitos e 0s
conhecimentos sdo enxergados de forma dindmica e essa dimensdo deveria ser
(re)pensada nos cursos de formacao de professores, pois as demandas, as questdes, 0S
obstaculos e os contextos sempre serdo reformulados. E possivel perceber a ideia de

formagéo defendida aqui.

16 Ligada diretamente ao conceito de educacdo bancaria trabalhada por Freire em ‘Pedagogia do
Oprimido”.
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Situar os educadores dentro de uma concepcdo de ensino onde se deseja a
transformacéo social e a emancipacdo dos sujeitos € reconhecer o importante papel
destes, na formacdo de pessoas que, futuramente, ocupardo diversas posicdes na
sociedade. Contudo, os homens e as mulheres que optam pela carreira do magistério,
vem sofrendo um gradativo processo de desvalorizacao social e financeira, ao longo das
décadas.

De forma simploria, pode-se compreender a desvalorizacdo como a auséncia de
atribuicdo de valor, muitas vezes pensada a partir de uma leitura econémica expressada
pela baixa remuneragédo. Perante alguns profissionais, grande parte dos professores do
ensino basico ndo recebe um salario digno. Mas, ndo se pode deixar de considerar outro
tipo de desvalorizacdo: a social. Candau (1997) aborda que a desvalorizacdo da
profissdo docente comeca a partir do ndo reconhecimento dos membros da categoria

como agentes sociais.

O papel dos professores de 1° e 2° graus, como agentes sociais, ndo €
reconhecido e os incentivos econdmico-sociais e culturais para o exercicio da
profissdo sdo praticamente inexistentes. O seu carater profissional ainda é
fragil e esta fragilidade se releva, entre outros aspectos, pela pouca
estabilidade e continuidade dos movimentos de organizacdo da categoria
existentes. (CANDAU, 1997, p.32)

Mais de quinze anos se passaram, apés essa citacdo de Candau, e essa questdo
permanece e ainda impulsiona um processo de desmotivacdo no qual uma série de
sujeitos, que se dedicam ao magistério, se deparam com situacdes que contribuem para
um olhar provisério ou intermediario sobre o oficio. A autora especifica como a
profissdo € encarada, a partir de um contexto pouco animador para a realizacdo de

projecdes, em longo prazo, para muitos integrantes da categoria do professorado.

[...] As dificuldades de se penetrar no mercado de trabalho e as proprias
condi¢Bes de trabalho e remuneragcdo do magistério, fazem com que se
acentue seu carater de atividade marginal ou provisoria, até ser encontrado
um trabalho que ofereca melhores condicfes de exercicio e desenvolvimento
profissional. Neste contexto, mais que uma opg¢ao, 0 magistério é para muitos
uma contingéncia e os cursos de licenciatura uma possibilidade, na maioria
das vezes mais facil, de obter um diploma universitario. (CANDAU, 1997,
p.32)

A mé remuneracdo, as condigdes de trabalho precérias, os problemas de

violéncia presentes no cotidiano escolar sdo algumas das informagdes veridicas e
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também difundidas pelos meios de comunicagdo de massa que influenciam os sujeitos a
repensarem a insercdo ou permanéncia na profissdo. Ndo se tem a pretensdo de
encontrar uma solugdo, mas uma possibilidade de enfrentamento das mazelas elencadas
seria um estimulo a revalorizacdo da profissdo, onde os futuros docentes, ou em
exercicio, se reconhecam como sujeitos historicos. Franco e Lisita (2008) dissertam

sobre esse reconhecimento.

[...] O professor para se assumir como sujeito do conhecimento, precisa antes,
e concomitantemente, assumir-se como sujeito histdrico.

Varios estudos evidenciam que os saberes docentes compfem-se de uma
multiplicidade de dimensfes, entre as quais se destacam 0s saberes da
formacgéo profissional, os saberes disciplinares, os sabres curriculares e os
sabres da experiéncia. No entanto, ha que se considerar que tais saberes se
organizam, se entrecruzam, se mobilizam, se reformulam pela capacidade do
sujeito interrogante, dialogante, critico e criativo. Nessa direcdo, pode-se
dizer que o sujeito, para integrar e potencializar tais saberes em sua pratica
profissional, precisa ser um sujeito “empoderado”, ou seja, com capacidade
de dialogo e contato consigo préprio, com a disponibilidade de aproveitar-se
da critica e do coletivo para recompor e atualizar tais saberes. (FRANCO;
LISITA, 2008, p. 57)

E preciso reconhecer-se como interventor na realidade social e compreender a
importdncia em tomar um posicionamento critico e compartilhar seus ideais e
conhecimentos na pratica docente com o0s seus educandos. Mobilizar, contestar,
criticar... Tudo isso é inerente ao sujeito histérico. Essa tomada de consciéncia pode ser
vista como um primeiro passo para a (re)construcdo da identidade do educador e,
consequentemente, o0 ajudara nesse processo de revaloriza¢do de uma figura que outrora
gozava de um prestigio maior na sociedade.

Alves (1998) apresenta e desenvolve uma série de caracteristicas que
aprofundam e enriquecem a discussdo em torno da formag&o dos educadores, expressas
nas esferas de forma¢dao docente elencadas em seu livro “Formagao de Professores:
Trajetorias e Redes”.

Neste momento, com as mudangas necessarias pelas criticas sofridas, as
esferas de formacgdo podem ser assim identificadas e nomeadas: da formagéo
académica; da acao politica do Estado; da pratica pedagdgica quotidiana; da
pratica coletiva; das pesquisas em educacdo. E preciso que se perceba que é
nas maultiplas articulacbes dessas esferas que se coloca a totalidade da
formagdo dos profissionais da educa¢do. Uma verdadeira “rede de relagdes”
se estabelece entre vérias esferas, e ao pensarmos uma delas — no caso a

esfera da formagdo académica — s6 podemos fazé-lo entendendo a existéncia
dessa rede e as tensGes nela existentes [...] (ALVES, 1998, p.63-64).
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Das cinco esferas de formacdo apontadas pela autora, quatro foram destacadas -
formacdo académica; da pratica pedagdgica quotidiana; da acédo politica do Estado;
da pratica coletiva - por estarem mais presentes no processo formativo estudado neste
trabalho. Vistas de maneira isolada fornecerdo aspectos limitantes no processo
formativo. A ideia de rede, muito ligada & Geografia, disponibiliza, aos pesquisadores
do campo, uma leitura articulada, onde essas esferas retratam pontos de uma complexa
rede na qual a tematica esta inserida.

Primeira esfera a ser citada por Alves (1998) — a da formacdo académica —
aborda o contato que os futuros professores e os atuais (no caso daqueles e daquelas que
buscam uma formacédo continuada) obtém com uma série de ideias e conhecimentos no

espaco universitario e que serdo aplicados no ensino basico.

Tradicionalmente, quando falamos na formagdo do professor, pensamos
imediatamente sua formacdo na esfera académica, realizada em instituicGes
especialmente existentes para esse fim, como o curso de pedagogia ou de
licenciatura e o curso de formacéo para o segundo grau. Esta esfera, é preciso
considerar que, se tem uma significacdo legal — oferecer um diploma -, tem,
no entanto, uma relativa abrangéncia visto que, de um lado, no que se refere a
uma grande parte dos professores de primeiro grau, é inexistente (caso dos
professores leigos) ou muito fraca; de outro, seu periodo de duragdo é sempre
bem mais curto do que o de outras esferas de formacdo — somente de trés a
quatro anos; ela lida, no presente, com o futuro, ou seja, preocupa-se em
preparar agora um profissional que vai agir no “depois”. Isso significa que
deve fazer um esforco permanente para manter uma estreita relagdo com as
outras esferas de formacdo e ter uma permanente atencdo para as variadas
formas da relagdo teoria-pratica, o que ndo tem sido muito cuidado até aqui.
Em certo sentido, na relacdo teoria-pratica, é nela que se dara o
desenvolvimento da teoria, enquanto apropriacdo de saberes articulados cuja
base estd na pratica social. Esta apropriacdo se dara com a mediacdo
governamental e como a mediacao da prética politica. (ALVES, 1998, p.33)

No contexto retratado, a academia aparece como o lécus da teoria que sera
implementada na pratica, em que ocorre (ou deveria ocorrer) a aproximacgdo entre
ambas. Entretanto, outros espacos formativos podem contribuir neste sentido. A autora
sinaliza que esta inter-relacdo, entre teoria e pratica, ndo tem sido privilegiada nos
cursos de formacdo. Geralmente, essa relagdo é vista de forma superficial nas
disciplinas de estagio, onde os futuros docentes tem um contato muito restrito com a
realidade da profissao.

Uma critica importante quanto a dimensao temporal das licenciaturas, que séo
curtas se comparadas com outras carreiras, pode implicar na qualidade do profissional.

O famoso modelo “trés mais um” (trés anos de contato com conhecimentos cientificos
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especificos da &rea e mais um ano com as disciplinas pedagdgicas) reflete a
discrepancia e o deslocamento das questdes pedagogicas, na formacgdo docente, a um
segundo plano.

Alves (1998) relata, como segunda esfera, a pratica do professor em seu
cotidiano na escola, ou seja, a pratica pedagogica quotidiana em que diversas situacdes
se colocam diante dos docentes e configuram-se como importantes elementos que
incidem sobre o seu processo formativo. Aprender no/com o cotidiano a curto, médio e
longo prazos, surge como uma oportunidade de enriquecimento durante a trajetoria dos

sujeitos historicos no oficio.

A segunda esfera de formacdo do professor € a prética pedagdgica diaria —
diz o senso comum que a “experiéncia” é o que vale. Esta durard enquanto
durar a vida profissional do professor (de 25 a 30 anos, no Brasil, para a
aposentadoria). A cada momento no encontro com uma turma, o professor
“aprende”; a cada momento em que pensa ou ministra uma aula, o professor
se esta formando. Para que a pratica pedagdgica seja criativa, é preciso que se
mantenha também, em permanente articulagdo com outras esferas. Sem essa
articulag@o se estagna, se “reproduz”, se “deforma”. Nesta esfera, o proprio
nome diz, o foco é a prética, entendida, aqui, como acdo a partir da
apropriacdo do saber articulado, a partir da teoria, com a mediacéo das duas
esferas seguintes. (ALVES, 1998, p.33)

No decorrer da vida, o professor que deseja adotar uma metodologia de trabalho
que promova a criticidade de seus educandos, tera que se reinventar, mais que isso,
devera se colocar como um sujeito que também é influenciado pelo conhecimento
trazido pelos seus aprendizes, pois este saber também participa da formacdo docente de

forma ativa. Sobre isso Freire (2007) aborda o seguinte:

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, mais amplamente, a
escola, o dever de ndo sO respeitar os saberes com que 0s educandos,
sobretudo os das classes populares, chegam a ela - saberes socialmente
construidos na pratica comunitaria - mas também, como ha mais de trinta
anos venho sugerindo, discutir com os alunos a raz&o de ser de alguns desses
saberes em relagdo com o ensino dos contetdos. Porque ndo aproveitar a
experiéncia que tem os alunos de viver em areas da cidade descuidadas pelo
poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos
cArregos e 0s baixos niveis de bem estar das populacdes, 0s lixdes e 0s riscos
que oferecem a saude das gentes. Porque ndo ha lixdes no coragdo dos bairros
e mesmo puramente remediados dos centros urbanos? Esta pergunta é
considerada em si demagogica e reveladora da mé vontade de quem a faz. E
pergunta de subversivo, dizem certos defensores da democracia. (FREIRE,
2007, p.30)
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Aprender com os aprendizes é uma dimensdo que ndo deve ser desconsiderada
pelos professores em formacdo. Essa troca/compartilhamento de conhecimentos que
ocorre, diariamente em sala de aula, ajuda na construgdo de mundo de todos e todas
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Todos os participantes sdo ou devem
ser vistos como detentores de conhecimento, e nesse sentido, rompe-se com o modelo

de formacdo de professores de cunho positivista, apontado por Franco e Lisita (2008):

A racionalidade técnica, de fundamentacdo positivista, postula um valor
determinante para a investigacdo cientifica sobre as situagdes préaticas. Os
modelos de formacdo de professores baseados nessa perspectiva investem,
em primeiro lugar, na aprendizagem dos fundamentos dos conhecimentos
cientificos para que, depois, os professores possam aplica-los de acordo com
seus principios ou regras. Essa forma de conceber a formagdo tem
contribuido para criar hierarquias académicas e sociais entre as ciéncias que
se dedicam a pesquisa do fenbmeno educativo e entre as pessoas que nele
trabalham. Assim, no &mbito da cultura de formacdo docente universitaria,
verifica-se uma naturalizag8o da divisdo entre quem produz e quem consome
0 conhecimento educacional e um distanciamento entre a pesquisa
educacional denominada ‘“académica” e as necessidades sentidas pelos
professores em suas escolas. (FRANCO; LISITA, 2008, p.43)

Nas reflexdes de Alves (1998), o papel desempenhado pelo Estado na formacéo
dos profissionais da educacdo configura-se como a terceira esfera participante na
formacdo dos/das docentes. Este organismo delibera normas que podem comprometer o
processo formativo critico expresso em muitos documentos oficiais como, por exemplo,
os Pardmetros Curriculares Nacionais (Ensinos Basico e Médio das disciplinas que
compdem o curriculo oficial), onde a autonomia e o0 senso critico ficam apenas no

discurso.

A terceira esfera de formacdo se refere a acdo do Estado. Quer se trate do
professor no setor privado, quer no publico, mas, sobretudo neste, o professor
esta sujeito permanentemente a acdo pedagogica governamental — ndo s6
quando a Secretaria de educagdo promove “cursos”’, mas também, e
sobretudo, quando documentos circulam, discursos sdo feitos, ordens séo
dadas. Esta esfera se preocupa em “organizar” a pratica pedagogica e a
formacéo que nela se d4, bem como em organizar a formagdo académica,
além de “controlar” a da pratica politica. Sua area de acdo serd maior ou
menor, dependendo da relacdo de forcas da sociedade e da influéncia sobre
ela podem ter as outras. Sua influéncia dura também todo o “tempo”
profissional, mesmo antes e depois. (ALVES, 1998, p.34)

O Estado, geralmente, se apresenta como um agente que produz e operacionaliza
muitas normas usadas no processo de formacdo de professores. Vérias deliberacGes

dessa esfera exercem um controle sobre os cursos onde o profissional, muitas vezes, é
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visto apenas como um transmissor da ideologia deste “ator”. O governo, nesse contexto,
regula ao invés de estimular a autonomia docente.

Nesse sentido, nota-se a grande relacdo de poder estabelecida no processo
formativo e como ele pode auxiliar nas determinacdes vindas do Estado, onde costuma-
se dizer que muitas obrigacdes, seguidas pelas escolas e seus funcionérios, sdo
construidas e replicadas de cima para baixo. Essa esfera, apontada por Alves (1998),

encontra-se intimamente ligada a quarta, no caso, a esfera da pratica politica.

A quarta esfera de formagio é da pratica politica. E responsavel pela
organizacdo das préticas pedagégicas varias. Sua acdo depende de sua
capacidade de articular o maior nimero dessas praticas pedagdgicas,
propondo agdes consensuais, e depende também da articulagdo que souber e
puder manter com outras forgas sociais. Sua area de acéo é o consenso, € a
sua capacidade de formacgdo estd exatamente em fazer funciond-lo. A agdo
dela se estende por toda a vida do cidaddo — profissional. (ALVES, 1998,
p.34)

As esferas citadas sdo relevantes, mas insuficientes para abarcar a complexidade
ligada & formac&o docente proposta neste trabalho. E necessario aprofundar a reflexéo, a
partir da analise daquilo que se convencionou a incorporar como atualizacdo dos
conhecimentos do professor pés-formacdo inicial: a chamada formacgdo continuada.
Antes, é necessario frisar que esse conceito ndo sera aprofundado, pois o foco sera
direcionado ao conceito de formacdo continua desenvolvido por No6voa (2002).

Nascimento (1997) apresenta o seguinte conceito de formacao continuada:

Assim, por formacdo continuada, compreendo toda e qualquer atividade de
formacdo do professor que estd atuando nos estabelecimentos de ensino,
posterior a sua formacgdo inicial, incluindo-se ai os diversos cursos de
especializacdo e extensdo oferecidos pelas instituicdes de ensino superior e
todas as atividades de formacdo propostas pelos diferentes sistemas de
ensino. (NASCIMENTO, 1997, p.70)

E curioso perceber que mais de uma década se passou e essa concepcdo de
formacdo continuada permanece forte na atualidade. De maneira geral, ela ainda é
enxergada como uma continuidade da formacdo inicial fornecida em instituicbes de
ensino superior nos cursos de pos-graduagdo. A autora continua sua reflexdo numa
perspectiva mais complexa, dando énfase a formacgdo em servico, como uma dentre as

varias estratégias sobre a tematica.
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Dentro deste conceito mais amplo, é possivel destacar a formagdo em servigo
como uma das estratégias de formacéo continuada de professores. Assim, por
formagéo em servico compreendo aquelas atividades de formagdo continuada
que se realizam no proprio local de trabalho dos professores e outras
atividades que, apesar de ndo estarem inseridas no espaco de trabalho, séo
organizadas e/ou geridas pelas instancias superiores dos sistemas de ensino e
oferecidas aos professores que deles fazem parte, tendo as realidades
escolares concretas, a que estdo vinculados estes professores, como
referéncia fundamental. (NASCIMENTO. 1997, p.70)

Inspirada em Demailly (1992), Nascimento (1997) apresenta os quatro modelos

formais de formac&o continuada:

+ A forma universitaria, que se caracteriza por ter como finalidade a
transmissdo do saber e da teoria, por ter carater voluntario e pela forma de
relagdo entre formador-formando semelhante & dos profissionais liberais
clientes. Nesta forma, os mestres sdo produtores do saber.

* A forma escolar, onde se encontram todos os “cursos” organizados
por um poder legitimo (nagéo, estado ou igreja), com escolaridade obrigatdria
e onde os formadores ndo sdo os responsaveis pelos programas ou
proposicdes, que sdo definidos pelos organizadores.

+ A forma contratual, que se caracteriza pela negociacdo entre
diferentes parceiros ligados por uma relagdo contratual do programa
pretendido e das modalidades materiais e pedagdgicas de aprendizagem.

» Forma interativa-reflexiva, presentes nas iniciativas de formacéo
ligadas a resolucdo de problemas reais, com a ajuda muatua entre formandos e
uma ligacdo a situagdo de trabalho. (NASCIMENTO. 1997, p.70).

O primeiro modelo possui caracteristicas similares aos da primeira esfera de
formacdo apontada por Alves (1998) e tem algumas marcas acriticas quando denomina
os professores como 0s unicos detentores do conhecimento. No segundo modelo,
percebe-se, de forma mais nitida, o objetivo em se formar transmissores das ideias
formuladas pelas organizagdes que constroem a formagao continuada, na forma escolar.
A forma contratual, aparentemente, tem como “fim” os conteudos e os recursos para
ministra-los, ou seja, essa seria a principal fungdo do professor, nessa concepcéo.

O modelo baseado na forma interativa-reflexiva se encaixa, adequadamente,
numa concepcdo formativa onde os profissionais sdo estimulados a (re)pensarem suas
praticas e a organizarem situacOes propicias para que eles e seus educandos obtenham
ganhos durante o processo de ensino e aprendizagem. Esse ultimo modelo, que
pressupde uma ideia dinamica sobre a formacgédo continuada, pode ser relacionada ao

conceito de formagé&o continua desenvolvido nos escritos de Novoa (2002), onde

a formacédo continua deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento auténomo e que facilite
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as dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projectos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional.

Ivor Goodson e Rob Walker (1991) defendem a necessidade de investir a
praxis como lugar de producdo do saber e de conceder uma atencdo especial
as vidas dos professores. Na verdade, a teoria fornece-nos indicadores e
grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de referéncia esta
ligado a sua experiéncia e a sua identidade. Parece assim justificar-se em uma
formagdo continua alicercada na experiéncia profissional. Mas ndo se trata de
mobilizar a experiéncia apenas numa perspectiva pedagdgica, mas também
num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, falar em formag&o
continua de professores é falar da criacdo de redes de (auto)formacao
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo
a formagfo como um processo interactivo e dindmico. (NOVOA, 2002, p.
38-39).

A formagdo continua vai além da dimenséo dos conteidos, pois se preocupa com
a formacdo do sujeito numa perspectiva politica e de acdo coletiva. Citando Garcia
(1995), Gomes e Silva (2011) apresentam diversas caracteristicas que deveriam fazer

parte da formacdo docente e que se aproximam da perspectiva continua.

Carlos Macedo Garcia (1995) salienta que a formagdo de professores deve
proporcionar situacbes que possibilitem a reflexdo e a tomada de consciéncia
das limitagBes sociais, culturais e ideoldgicas da prépria profissdo docente.
Assim, mostra que existe uma variedade de paradigmas de formagdo de
professores/as, impregnados, cada um deles, de concepcbes diferentes de
professor, expressas por qualificativos como: tradicional, centrado nas
competéncias, personalista ou orientado para a investigacdo. Tais paradigmas
também orientam diferentes imagens que se formam sobre o professor,
destacando-o como pessoa, colega, companheiro, implementador do
curriculo, sujeito que toma decisdes, entre outros. Independentemente das
concepcdes adotadas e das imagens assumidas, h& que ter presente que o
formar-se professor da-se num processo continuo, seja nas fases distintas do
ponto de vista curricular realizadas durante a formagao inicial, seja na
progressiva educacdo, proporcionada pelo exercicio da profissdo. Em outras
palavras, trata-se de um processo que tem de manter principios éticos,
didaticos e pedagdgicos comuns independentemente do nivel de formacéao e
da fase em que seja desenvolvido. (GOMES; SILVA, 2011, p.12)

A formacéo continua prop6e um processo formativo, calcado numa perspectiva
de ensino critica-reflexiva. Solidariedade, desprendimento, acdes coletivas, criticidade
em relagdo aos contetidos, horizontalidade na relacdo professor-aluno, valorizagdo da
praxis (ideia que transcende a pratica)'’ sdo algumas das propostas contidas nesse
processo onde os conhecimentos sdo reconstruidos a todo o momento. Questfes sobre

esse tipo de formacéo serdo aprofundadas no decorrer da dissertacao.

17 Conceito desenvolvido e utilizado de forma corrente nos escritos de Paulo Freire.
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2.3 (Re)pensando a formagdo de professores para a educacao das relagbes étnico-
raciais no ensino basico

Desde a promulgacéo da Lei Federal n°® 10.639, no ano de 2003, a formacéo de
professores, para sua implementacdo, surgiu como uma das questdes centrais ligadas a
essa politica publica de acdo afirmativa. O Parecer do CNE/PC 003/2004, que expde as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, afirma que

ha a necessidade [...] de professores qualificados para o ensino das diferentes
areas de conhecimentos e, além disso, sensiveis e capazes de direcionar
positivamente as relagdes entre pessoas de diferentes pertencimento étnico-
racial, no sentido do respeito e da correcdo de posturas, atitudes, palavras
preconceituosas. Dai a necessidade de se insistir e investir para que os
professores, além de s6lida formacdo na area especifica de atuacdo, recebam
formacdo que os capacite ndo s6 a compreender a importancia das questdes
relacionadas a diversidade étnico-racial, mas a lidar positivamente com elas
e, sobretudo criar estratégias pedagogicas que possam auxiliar a reeduca-las.
(BRASIL, 2004, p.8)

Professores qualificados, e em contato com as principais questdes inerentes as
demandas apontadas no texto da lei, podem contribuir para sua implementacdo através
da promoc¢do de acBes que cologuem em pauta 0s assuntos e as especificidades das
relagbes étnico-raciais atreladas aos contetdos no ensino bésico. A formacdo de
professores, nesse contexto, ndo pode focar apenas no ensino e na aprendizagem. Deve
levar os docentes a compreender as relacdes e as contribui¢cdes dos grupos étnico-raciais
no pais, estabelecendo uma relacdo horizontal entre eles e ndo uma verticalizacdo em
ordem de importancia.

A partir dessa necessidade, uma série de cursos de formacgéo de professores, em
diferentes niveis, foram estruturados e ministrados em torno das demandas da lei.
Entretanto, é relevante, e a0 mesmo tempo necessario, destacar uma série de questdes
que envolvem a formacéo para a abordagem das relacdes étnico-raciais no magistério. E
preciso discutir, por exemplo, qual é o tipo de profissional que se pretende formar.
Quais sédo os temas e contetdos que devem estar presentes na formacédo e no curriculo
da disciplina de Geografia — foco do presente trabalho - para contemplar a lei?

Essas e outras reflexdes sdo importantes para se mostrar a relevancia da

formacéo de professores para a questdo racial no ensino basico, mostrando que néo se
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trata apenas de um desafio ou da promocgdo da diversidade no processo de ensino e
aprendizagem. Preparar profissionais competentes é umas das principais chaves para se
trabalhar com as complexidades que envolvem tais questBes veiculadas a lei, como
analisa Souza (2009):

Apesar da promulgacdo da lei 10.639/03 constituir-se em uma proposta as
demandas do Movimento Negro e a todos aqueles que vém lutando por uma
sociedade brasileira mais democrética, a sua aplicacdo ndo tem sido uma
tarefa facil: muitas vezes, os professores ndo se sentem motivados em
cumprir leis que consideram vir de escaldes superiores, ndo se sentem
preparados para lidar com a questdo e tém aqueles que ainda acreditam no
mito da democracia racial ou acreditam que tocar nesse tema é tocar na

‘ferida’, preferindo o siléncio para ndo ‘provocar constrangimentos’.
(SOUZA, 2009, p.8)

O amadurecimento para se trabalhar as questdes de ordem étnico-racial deve ser
levado em conta, pois muitos obstaculos, como sinaliza Souza (2009), aparecerdo no
decorrer dessa caminhada. Por exemplo, sabe-se que é dificil combater o racismo numa
sociedade onde o mito da democracia racial ainda exerce grande influéncia em pleno
século XXI. Esse discurso faz com que milhares de sujeitos considerem a discussdo
racial como algo dispensavel, pois essa alocu¢do é marcada pela inexisténcia do racismo
no Brasil devido a miscigenacao.

Defende-se aqui uma concepc¢éo politica, uma praxis (acdo e reflexdo) engajada
com a questdo racial onde as lutas, que vem sendo travadas ha mais de um século para
que o respeito as diferencas e a reflexdo sobre as marcas do preconceito na sociedade
brasileira, sejam reconhecidas e trabalhadas de fato.

Acredita-se aqui que é impossivel realizar qualquer pesquisa, formacdo e acédo
desvinculada da militancia seja no movimento social, seja na esfera académica ou na
pratica em sala de aula nos diferentes niveis de ensino. Podemos supor que, ao
considerar a dimensdo macro, o campo da educacdo deveria ser concebido como

sinalizam Gomes e Silva (2011):

Acreditamos que o campo da educagdo deve ser compreendido de forma
articulada com as lutas sociais, politicas e culturais que se desenrolam na
sociedade. O direito a educacgdo escolar sempre foi uma bandeira daqueles
que empenham esforcos pela justica e pela igualdade social. Assim como as
comunidades reivindicam o direito de acesso aos bancos escolares e a
realizacdo de estudos com sucesso; 0s docentes, ao atuarem nos seus
movimentos, requerem, além de melhores salarios e condi¢6es de trabalho, o
direito a prosseguir sistematicamente com sua formacdo que estes estejam
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sintonizados com a atual dindmica social e cultural. (GOMES; SILVA, P.
2011, p.17-18)

Neste trabalho, o caminho escolhido para trabalhar a formacdo de professores
utiliza como base alguns eixos especificos para fomentar a discussdo. De inicio, usa-se
como ponto de partida a importancia da formacao inicial, pois se trata do primeiro
contato que homens e mulheres, que optam pelo magistério, tem com a profissao.
Contato com ideias que podem sensibilizar e influenciar as visdes de mundo dos futuros
profissionais.

Os cursos de licenciatura das diversas areas do conhecimento poderiam se
preocupar com essa questdao ndo apenas pelo prisma da obrigatoriedade do cumprimento
da lei, mas pela preocupagéo ndo somente com o ensino, mas com o tipo de profissional
que se pretende formar para desempenhar a funcdo de professor, seja no magistério
privado, seja no magistério pablico.

O texto da lei apresenta algumas possibilidades que podem ser utilizadas na
reflex@o sobre a formacdo inicial de professores, expondo o seguinte:

Art. 1° A lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 10 O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e 0o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas social, econdmica e
politica pertinentes a Histdria do Brasil. (grifo nosso)

§ 20 Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileira. (grifo nosso)

()

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia
Nacional da Consciéncia Negra’. (LEI FEDERAL N° 10.639/03)

Ao alterar a Lei de Diretrizes e bases da Educacdo n® 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, a partir da inclusdo dos artigos 26-A e 79-B, alguns pontos da lei 10.639
devem ser considerados no que diz respeito a formacéo inicial na esfera académica. Em
primeiro lugar, o artigo 26-A tornando obrigatdrio o “ensino sobre Historia e Cultura
Afro-Brasileira”, sinaliza a necessidade em se encontrar referenciais para que se possa
incluir e até mesmo revisar 0s contelidos escolares para o tratamento das demandas da

lei (posicao defendida neste trabalho).
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A seguir, aponta-se para a importancia do resgate da contribuicdo do povo negro
nas diferentes esferas da sociedade. Neste sentido, inclui-se também a urgéncia em
ensinar sobre as lutas desse segmento na sociedade, com destaque especial as
OrganizacGes do Movimento Negro no Brasil, que através de suas agendas de lutas em
diferentes arenas de disputa, teve como uma de suas principais conquistas, a
promulgacéo da lei.

Em outras palavras, a lei é fruto de diversas lutas historicas travadas pelas
OrganizacGes do Movimento Negro, desde a década de 30 do século passado. As
questBes pontuadas ja apareciam nas agendas da Frente Negra Brasileira (década de
1930), do TEN — Teatro Experimental do Negro (década de 1940), nos Congressos
Nacionais do Negro (década de 1950) entre outras mobilizacdes. Gomes (2009) ratifica

0 protagonismo dessas organizacdes ao sinalizar que

nesse processo, faz-se importante o didlogo com a sociedade civil e, mais
particularmente, com o movimento negro. A Lei 10.639/03 e suas diretrizes
curriculares nacionais sdo fruto de um processo de lutas sociais e ndo uma
déadiva do Estado. Uma politica publica voltada para a diversidade étnico-
racial precisa reconhecer e dialogar com as lutas historicas da populacdo
negra. Uma luta que pode ser considerada repleta de iniciativas e praticas
afirmativas, antecessoras e inspiradoras da atual demanda por politicas de
acdo afirmativa realizada pelo movimento negro nos dias atuais e, aos
poucos, implementadas pelo Estado. (GOMES, 2009, p.41)

Preocupar-se em ensinar sobre os processos historicos que levaram a Lei, ou
seja, mostrar a importancia das lutas é ensinar a lutar, é dar protagonismo ao coletivo
nas reivindicagdes por melhores condi¢Bes na sociedade, indo de encontro com a
singularizacdo das lutas, apresentada a todos e todas durante a trajetoria escolar, que
costuma concentrar o ideal e as conquistas das lutas a figuras especificas europeizadas.

E possivel identificar, no texto da lei, o protagonismo de algumas disciplinas na
aplicacdo da Lei, tornando-as locus preferenciais, mas ndo somente, para sua
implementacdo. Nesse caso, destacam-se as seguintes disciplinas: Histéria. Educacgdo
Artistica e Literatura. Na verdade, essas areas sdo tdo importantes quanto as demais que
compdem os diversos curriculos das diferentes disciplinas do ensino basico.

As informacdes discorridas, até aqui, apontam para um educador comprometido
e engajado com o magistério. Sua formacdo, nos diversos niveis, deve levar em
consideracdo elementos internos e externos ao espaco da escola, no intuito de promover

um processo emancipatorio. Nesse sentido, um elemento torna-se primordial na
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formagdo, principalmente, no contexto pds-formagdo inicial: a formacéo continua
(como vimos em N6voa 2002).
Esse carater de formacao perene é discorrido por Cavalcanti (2012) que faz uma

série de associacOes e cita as caracteristicas de uma formacao constante, continua.

O professor é um profissional em formacdo constante: Trata-se de levar em
conta nos processos formativos que a formacao inicial ndo é suficiente para
uma atuacdo profissional de qualidade; ao contrario, a formacdo deve ser
continua, permanente, e deve ocorrer também nos diferentes espagos de
atuacdo profissional, ou seja, nas escolas. Esse principio coloca para a escola
a necessidade de instituir espacos e tempos para consolidar a cultura dessa
formacéo continua no seu interior e em suas atividades dirias, ou seja, no
cotidiano escolar, deve haver espagos e tempos para a reflexdo coletiva, para
praticas colaborativas e participativas como experiéncias relevantes na
formacdo dos professores [...] Em relacdo a esse ponto, vale destacar a
proposta de Imbernén (2000, p.85) para a formagdo permanente de
professores na escola, que se baseie “na reflexdo deliberativa e na pesquisa-
acdo, mediante as quais os professores elaboram suas préprias solugdes em
relacdo aos problemas préticos com que se defrontam. (CAVALCANTI,
2012, p.18-19)

Na citagdo anterior, é possivel observar que a formagdo continua necessita de
uma combinacdo de fatores para ser realizada. O processo formativo, ndo se restringe,
nesse contexto, aos conhecimentos obtidos em cursos formais, mas sim na
disponibilidade e na sensibilidade em aprender em diversos espacos, em pensar na
praxis (reflexdo constante sobre a préatica), compartilhar ideias; pesquisar na/com/pela
acdo coletiva na resolucdo de problemas e entender que a formacédo nunca cessa.

A formacéo continua supera a simples atualizacdo de conhecimentos e pode ser
vista como uma possibilidade de compartilhamento de experiéncias, posturas, contetdos
etc. Compartilhar experiéncias — no caso tratado aqui — em torno das tentativas (com
sucessos e insucessos) de implementacdo das demandas das relagdes étnico-raciais pode
ser um dos caminhos para sensibilizar, cada vez mais, profissionais para a importancia
do tratamento da lei. Linhares (2006) disserta sobre as experiéncias instituintes que véo

ao encontro da dimenséo politica na formag&o docente.

“[...] agdes politicas, produzidas historicamente, que vao se enderecando
para uma outra educacdo e uma outra cultura, marcadas pela construcdo
permanente de uma maior includéncia da vida, uma dignificacdo permanente
do humano em sua pluralidade politico-ética, uma afirmacéo intransigente da
igualdade humana, em suas dimensbes educacionais e escolares, politicas,
econdmicas, sociais e culturais. (LINHARES, 2006, p.8)
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As experiéncias instituintes vdo ao encontro da valorizagéo da diversidade, onde
se pode destacar a problematizacdo de outras visdes de mundo sobre a realidade, o
enfretamento das desigualdades existentes na escola, enfim, com a promocao de uma
educacdo complexa e abrangente. Muitas dessas experiéncias foram relatadas e

compartilhadas no processo de formacao continua que sera descrito a seguir.
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3 “A LEI 10.639 E O ENSINO DE GEOGRAFIA”: UMA FORMACAO
ALICERCADA NA METODOLOGIA DA PESQUISA-ACAO

3.1 A formacao do grupo

Em marc¢o de 2008, o grupo de pesquisa “A Lei 10.639 e o Ensino de Geografia”
desenvolvido na Faculdade de Formacdo de Professores da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro comecou suas atividades. O grupo foi criado tendo como escopo central
a avaliacdo dos impactos da referida politica pablica de acdo afirmativa no segundo
segmento do ensino fundamental da disciplina escolar de Geografia. A partir disso, 0
processo investigativo comecgou a ser orientado para contemplar as demandas apontadas
no texto da lei e, simultaneamente, o papel da Geografia no processo de implementacéo
foi (re)pensado.

Ao completar um ano de suas atividades, o coordenador do grupo produziu um
relatrio narrativo sobre a estrutura e as acdes da pesquisa que foi entregue & FAPERJ™
(Fundacéo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro) em
marco de 2009. O grupo recebeu auxilio financeiro da referida instituicdo através de
verbas para a compra de livros e equipamentos que posteriormente seriam doados a
Faculdade de Formacéo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

No referido documento, além de expor o objetivo geral da pesquisa, a

interpretacdo do grupo em relacéo a lei é apresentada da seguinte maneira:

Operando com (ou, tentando disputar e construir) a interpretacdo de que a Lei
10.639, enquanto instrumento do Movimento Negro para uma educacéo pela
igualdade racial, tem por objetivo reposicionar o negro e as relacfes raciais
no mundo da educagdo, buscamos tensionar as possibilidades de contribuicdo
da Geografia enquanto disciplina escolar neste projeto. (SANTOS, R. 2009,

p.7)

A conscientizagdo da lei como um instrumento politico de luta no mundo da
educacdo e umas das bases que nortearam a formacao docente dissertada neste trabalho.
A construgdo de metodologias, materiais, compartilhamento de posturas, revisao de
conteddos (e insercdo dos mesmos) foram discutidos e delineados em prol de um

processo educativo que formasse docentes, e consequentemente, discentes para a

18 0 grupo de pesquisa “A Lei 10.639 e o Ensino de Geografia” fez parte do programa “Apoio 4 Melhoria do Ensino
nas Escolas Publicas do Rio de Janeiro” criado pela FAPERJ.
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igualdade racial. E, nesse sentido, a disciplina escolar de Geografia, em nossa viséo,
pode dar inimeras contribuigcdes nesse contexto.

Vazoller (2006) comenta o importante papel que pode ser desempenhado pela
Geografia na implementacdo da lei e na discussdo das relacdes raciais na sociedade

brasileira.

E importante destacar que os conhecimentos essenciais ao pensamento
geogréafico podem contribuir para melhorar a qualidade de vida dos sujeitos e
para a reducdo de diversas formas de exclusdo social e racial, visto que a
esses saberes poderdo ser introduzidas novas informacdes e argumentos
referentes a0 povo negro. A construcdo desses conhecimentos permite
contrapd-los aos ensinamentos eurocéntricos, contestando assim, o0
pensamento dominante de que estes sdo Unicos e verdadeiros. (VAZOLLER,
2006, p.71)

De fato, se bem explorado, os instrumentais tedricos e praticos da disciplina
podem auxiliar na implementacdo da Lei. Por exemplo, os conceitos-chave da
Geografia: espaco geografico, paisagem, lugar, regido e territério oferecem aos
educandos uma serie de possibilidades para se discutir as relacdes raciais atreladas ao
contetdo da disciplina.

Os conhecimentos e os conceitos da Geografia escolar podem auxiliar na leitura
ampla da sociedade, pois estes também constroem a realidade. Saberes centrados na
cultura negra, nos ideais e concepg¢des devem ser vistos como fonte de informacéo e de
desvendamento de omissdes engendradas pela matriz europeia.

Sinalizada a relevancia da disciplina escolar de Geografia, no ambito da

educacdo das relacdes étnico-raciais, o grupo de pesquisa defende a seguinte visao:

A Geografia escolar € um conjunto de saberes que tem como fungéo para
individuos e grupos, conforme propusemos (ver Santos, 2007), se posicionar
no mundo. Este se posicionar tem um duplo sentido: conhecer a sua posicao
(saber sobre 0 mundo em todas as suas configuragfes — fisica, econémica,
social, ambiental, etc. — para saber que posi¢cdo vocé ocupa nestas estruturas)
e também tomar posicdo (se apresentar nos jogos e disputas, nas relagGes, em
suma, agir na construgdo deste mundo do qual somos todos participantes e
responsaveis). Neste sentido, a Geografia € um saber que tem vinculos
diretos com a ideia de raca (e com os padrdes de relagGes raciais), enquanto
reguladora e ordenadora de relagfes sociais e espaciais no mundo.
(SANTOS, R. 2009, p.7)

O papel da Geografia retratado expde suas possibilidades de contribuicdo na

formacdo humana que vai além dos conteudos da disciplina, pois a concepcdo de
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Geografia demonstra o seu papel chave na conscientizacdo politica dos sujeitos, pois
permite que 0s mesmos conhegcam sua posi¢cdo no mundo e, atraveés dos conhecimentos
deste ramo do saber, possam participar politicamente do processo de transformacao do
mundo. Atrelada as relacdes raciais, a Geografia pode auxiliar na construcdo de uma
educacdo antirracista, pois este € um dos pilares que aparece no processo formativo
estudado.

Apontada a importancia da Geografia na contemplacéo das demandas da referida
politica publica, comecava a construcdo do processo investigativo que estava
relacionado a outro objetivo, tdo importante quanto a avaliacdo dos desdobramentos da
lei na referida disciplina escolar: a formacdo continua de professores para a
implementacéo da lei.

Essa preocupacdo em preparar docentes para os desafios explicitos promovidos
pela lei € uma das bases para que o tratamento das relacdes étnico-raciais no ensino de
Geografia seja levado de forma séria, ndo se limitando a uma questdo da area de
educacdo, mas de engajamento politico, pois todas as acdes do grupo foram pensadas e
realizadas com essa mentalidade. N&o se pode fazer um trabalho que tenha como escopo
a transformacao, de forma neutra.

Nesse sentido, é importante destacar a preocupacdo do coletivo em construir
uma agenda para nortear suas ac¢6es. Ela foi sendo construida de forma continua e foi
composta por diversos pontos que iam além da formacdo docente e desembocava numa
educacdo antirracista. Engendrado a partir de um viés politico, onde a luta contra a
discriminacdo racial era travada dentro e fora do espaco da sala de aula, o grupo de
pesquisa tinha a preocupacdo de fazer com que os professores e 0s bolsistas se
preparassem e difundissem, multiplicassem as a¢6es em prol dessa luta.

Cinco professores de Geografia, que lecionam em escolas publicas de algumas
redes municipais e da rede estadual do Estado do Rio de Janeiro, foram convidados para
participar do processo formativo. Os critérios estabelecidos para a escolha dos
profissionais foram a atuacdo no magistério publico e a preocupacdo em trabalhar a
questdo racial, pois durante as entrevistas iniciais, é possivel perceber que a gestdo das
relacGes raciais no cotidiano escolar, seja dentro ou fora do espaco da sala de aula,
sempre gerou muitas inquietacGes para esses sujeitos.

Formado o grupo de professores, definiu-se a forma com a qual se iniciaria o

processo investigativo. Todos os docentes concordaram e se comprometeram em
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participar de reunides mensais (que aconteciam aos sabados), realizadas na Faculdade
de Formacéo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Os encontros com os professores forram gravados e, posteriormente, transcritos
pelos bolsistas, gerando assim um importante material de andlise que nortearam
discussOes e forneceram importantes contribuicGes para artigos, pois essas informacdes
foram articuladas com as bibliografias usadas nos debates travados no grupo. Muito
mais do que meros encontros a serem registrados, de maneira geral, essa é a concepcao

inicial do projeto sobre as reunides com os docentes:

As reunifes com o grupo de professores sdo a atividade nuclear de nosso
processo de pesquisa. Elas sdo o momento de interacdo em que eles
apresentam suas praticas, estas sdo debatidas, sdo apresentadas ideias e
criticas acerca de conteldos, programa, aspectos teoricos, enfim, sdo o
momento de troca no qual toma forma a proposta inicial da pesquisa, de
andlise de experiéncias e proposi¢do desdobramentos da Lei 10.639 no
ensino de Geografia. (SANTOS, R, 2009, p.15)

Nesse sentido, a interacdo proposta pelos encontros configura a primeira
tentativa e oportunidade para a construgcdo continua da agenda, que era (re)formulada a
partir das novas demandas que se apresentaram para o coletivo durante o tempo da
formacdo. O espaco dos encontros era crucial para o compartilhamento de experiéncias
(com base em contetdos, posturas, materiais etc.) que serviria de base para 0s
enfrentamentos em torno da questdo racial e de suas variantes no cotidiano escolar.

No relatério narrativo, observa-se de forma nitida, a ideia de organizacdo dos
professores a partir de um “grupo focal”. Sandra Regina Gomes (2005) apresenta a

concepcao geral do conceito em destaque:

O grupo focal é constituido por um conjunto de pessoas selecionadas e
reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que é objeto da
pesquisa, a partir de suas experiéncias pessoais.

Trata-se de uma técnica qualitativa e ndo-diretiva, inspirada em técnicas de
entrevistas ndo-direcionadas e grupais usadas na psiquiatria, que tem sido
adaptada e empregada, com diversas finalidades e em diversos contextos.
(GOMES, S. 2005, p.41)

Esse conceito aparece na estrutura do processo formativo, pois seu teor
colaborativo entre os sujeitos que compdem o coletivo vai ao encontro da concepgéo do
grupo em relacdo a formacdo docente e a implementacdo da lei 10.639. Adaptada as
pesquisas no campo da educacao, o grupo focal permite uma andlise qualitativa sobre 0s
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diversos fendbmenos estudos, pois a interacdo € um dos principais elementos deste
conceito que contribui para o estudo e construcao da realidade em foco.

Desde o inicio, a proposta do grupo era criar um ambiente interativo no qual os
sujeitos da pesquisa seriam o0s protagonistas do processo de investigacdo coletivo e
continuo sobre experiéncias e demandas para implementagdo da lei, no ensino de

Geografia.

Comecamos a perceber, entdo, que colocad-los em um ambiente mais
interativo, onde o seu protagonismo na prépria construcdo das propostas se
sobressaisse através das experiéncias e depoimentos que eles mesmos
traziam, seria mais interessante. Diante disto, realizamos um giro na
perspectiva de constitui¢do de nosso “grupo focal”, e passamos a pensar num
formato que se aproximava mais do que Gatti (op. Cit) denomina de
“processo interacional, onde, justamente as interagdes produzidas por uma
conducdo mais flexivel do grupo é que se constituem como os elementos
basicos para o processo investigativo”. Neste sentido, o esfor¢o deveria se
direcionar para a criagcdo de uma ambiéncia onde, ao se sentirem a vontade,
0s membros do grupo passassem a compartilhar feitos, davidas, problemas,
possibilidades, materiais, ideias, enfim, trocassem acertos e erros, sucessos e
insucessos, elementos que contemplassem (i) as suas praticas, (ii) as
mdaltiplas dificuldades e facilidades encontradas (de informagao, de material,
de resisténcias e acolhidas no cotidiano escolar, de reagdes dos alunos, etc.),
(iii) seus planos e, com isso tudo, (iv) seus desejos e sonhos na préatica
docente vinculada a implementacéo da Lei 10.639. Todos os professores que
se aproximaram da pesquisa o fizeram partindo da vontade de melhorar sua
pratica rumo a uma educacdo para a igualdade racial, e se dispuseram a
participar por acreditar que o trabalho auxiliaria nisso. (SANTOS, R, 2009,
p.16-17)

O ambiente de interagdo promovido permitia, aos professores, refletir sobre suas
praticas de forma profunda onde os equivocos, os erros, as frustracfes e 0S sucessos
seriam compartilhados. Os obstaculos para a promocdo de uma Geografia antirracista
eram relatados e alguns deles superados a partir da interagdo do coletivo. Além disso,
ndo se pode deixar escapar o ideal despertado pela conscientizacdo politica, condutor
das aspiragdes dos envolvidos no grupo focal.

A dindmica estabelecida para os encontros com o grupo focal durante o processo

de formagéo foi a seguinte:

As entrevistas foram entdo pensadas com a seguinte estrutura, em trés
“momentos”:

1. Abertura e Informes, quando sdo passadas noticias sobre atividades
académicas de interesse do grupo (j& ocorridas ou a ocorrer, com a
participacdo de alguém presente ou ndo), além de outros informes de carater
mais geral;
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2. Relatos dos Professores, momento no qual cada um expde suas praticas,
vivéncias, o0 que fez no més/periodo que se passou, e 0 que pretende fazer no
que segue. E 0 momento de trocas, onde a pratica de um ilumina propostas de
outros, onde as dificuldades de um despertam o olhar dos outros sobre as suas
préprias condicBes, onde resisténcias e acolhidas de um inspiram novos
embates para outros, e, evidentemente, onde a pesquisa colhe as informacdes
cujas analises subsidiam as formulacgdes, propostas e sistematiza¢des que séo
compartilhadas informando a propria pratica dos professores;

3. Apresentacdo e Debate, momento em que um tema é objeto de
apresentacdo e discussdo ou por palestrante convidado, por membro do grupo
de pesquisa, por professor do grupo, ou a partir de texto ou outra fonte. Este é
o momento de formacdo e aprofundamento sobre assuntos de interesse do
grupo, seja algum ponto de conteddo para tratamento na escola, seja
discussdo tedrica que ilumina a préatica, seja alguma proposta estruturada que
contribua para o avanco dos objetivos do grupo e da pesquisa. (SANTOS,R,
2009, p.18)

A logica da interacdo faz com que os encontros ndo sejam meros momentos de
coleta de informacbes, como expde o relatério construido em 2009: A partir deste
Caminho, as reunides passaram a ser ndo apenas momentos de ‘coleta’ de informagoes
para a pesquisa, mas também, momentos de formacéo e de construcéo, de exposicao e

analise, de compartilhamentos e sugestdes. (p.18).

3.2 As acBes do grupo

O primeiro momento das reunides era destinado a divulgacdo de atividades,
seminarios, congressos, cursos de formacdo, especializacdes etc. que tivessem, como
tema central, assuntos que abordassem, direta ou indiretamente, a questdo racial.
Através dessa agdo, todos os membros, professores e bolsistas, ficavam atualizados
sobre os principais eventos da &rea. O compartilhamento dessas informacdes estimulou
o0s participantes do grupo a ampliar seus conhecimentos sobre a tematica e a divulgar a
construcdo de conhecimento coletiva, gerada no processo de pesquisa.

A divulgacdo desses eventos possibilitou o contato com pesquisadores e
estudantes de diversas partes do Brasil que se dedicam a discussdo das relagcdes étnico-
raciais em diversas areas do conhecimento. Conhecer novos olhares, préaticas e posturas
contribuiu de modo significativo para a formacéo dos professores e dos bolsistas.

Um dos foruns mais marcantes foi o Seminario de RelacGes-Etnico Raciais
promovido pelo Departamento de Geografia da Universidade Federal de Goiés. Nesse
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evento, 0s bolsistas apresentaram dois trabalhos: o primeiro abordou a utilizagdo das
obras cinematogréaficas no tratamento de alguns contetdos do curriculo de Geografia
envolvendo a temaética racial e o segundo analisou como 0s negros sdo representados
nos livros didaticos de Geografia, material didatico bastante utilizado em sala de aula.

Outro evento significativo foi o XVI Encontro Nacional de Gedgrafos (ENG),
organizado pela AGB (Associacdo de Gedgrafos Brasileiros), na cidade de Porto
Alegre, no estado do Rio Grande do Sul, em julho de 2010. Cerca de cinco integrantes
do grupo, entre bolsistas e professores, apresentaram trabalhos e participaram das mesas
e das atividades oferecidas. A apresentacdo de trabalhos do ENG foi realizada através
dos “Espacos de Dialogos” no qual os grupos foram organizados por temas e decidiam a
forma na qual o debate seria conduzido.

Nesses espacos, 0s integrantes puderam apresentar as atividades desenvolvidas
pelo grupo, assim como suas bibliografias e linhas de pensamento. Foi um momento no
qual se conseguiu expor a teoria e compartilhar experiéncias préaticas de reflexdes e
tentativas de implementacdo da lei. Os encontros cientificos sobre a questao racial se
configuraram como importante momento da formacdo para todos os membros
participantes do processo formativo.

Depois da divulgacdo das informagdes sobre os encontros, era destinado um
grande espaco dos encontros para os relatos das praticas dos professores. Nesta parte, 0s
docentes compartilhavam suas experiéncias em prol da implementacdo da Lei. Os
professores relatavam os contelidos e as estratégias utilizadas para tratar a questdo
racial. Ademais, eles contavam as situagdes do cotidiano, onde as relagfes raciais
apareciam de diversas formas e em diferentes espacos: conselhos de classe, conversa
entre seus pares, o relacionamento de alguns docentes com 0s estudantes etc.

A partir dos encontros, uma série de acOes coletivas comecaram a ser
desenhadas e realizadas atraves da socializacdo das tentativas de implementar as
demandas do ordenamento juridico estudado. Uma dessas ac¢des foi a construgdo de um
planejamento coletivo, envolvendo os conteudos da disciplina escolar de Geografia
trabalhados do 6° ao 9° ano do ensino fundamental. Os professores debateram o
curriculo e selecionaram os conteudos que estavam ligados, direta ou indiretamente, as
demandas da lei.

As discussfes do grupo ficavam muito centradas no curriculo praticado. Mas,

antes de abordar essa tipologia, torna-se importante realizar uma discussdo sobre esse
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conceito que fora bastante utilizado e (re)construido para o atendimento das demandas
do coletivo de pesquisa. Kelly (1981) trava um debate com o leitor ao destacar duas

acepcdes em torno do curriculo:

Para comecar, serd Util distinguir o uso dessa palavra para denotar o contetdo
de um assunto ou area de estudos particular, por um lado, de seu uso para
referir o programa total de uma instituicdo de ensino, por outro. Geralmente,
claro esta, surgem conflitos a medida que procuramos conciliar as exigéncias
concorrentes desses dois aspectos do planejamento do curriculo e pode ser
que algumas deficiéncias nas tentativas anteriores de planejar curriculo
possam ser atribuidas ao facto de que tendiam a se processar de um modo
fragmentario dentro das matérias, e ndo de acordo com algum fundamento
légico global, de modo que o curriculo fosse considerado como “o produto
amorfo de geragdes de remenddes” (Taba 1962, p. 8). (KELLY, 1981, p.1)

Kelly (1981), em sua conversa inicial com o leitor, expde as visdes mais
generalizadas sobre o conceito de curriculo. Num primeiro momento, ele é visto como
um conjunto que retne diversos conhecimentos de um determinado ramo do saber, ou
seja, 0s assuntos que sdo explorados pelas disciplinas. Em contrapartida, existe uma
visdo do curriculo mais ampla, enxergando-o de forma macro, onde o0s conjuntos de
conteddos de cada ramo do saber sdo estruturados a partir de uma ldgica que visa a
formacdo académica dos estudantes.

A primeira interpretacdo do curriculo pode conduzir a um pensamento restrito,
onde cada disciplina se isola em si mesma podando, por exemplo, tentativas inter, trans
e multidisciplinares. A segunda leitura vista como um programa total de uma instituicédo
pode limitar-se a formacdo académica cuja meta € o preparo do individuo para o
mercado de trabalho e deixa de lado preocupacdes politicas ligadas a realidade.

Goodson (2007) disserta sobre o curriculo prescritivo que é experimentado pelos
docentes em suas instituicdes, pois neles sdo colocados os conteddos formulados pelo
Estado, onde os conhecimentos que moldam tais orientagbes sdo vistos como

ferramentas em prol da reproducdo do governo nas institui¢des escolares.

O curriculo como prescricdo sustenta misticas importantes sobre estado,
escolarizacdo e sociedade. Mais especificamente, ele sustenta a mistica de
que a especializagcdo e o controle sdo inerentes ao governo central, as
burocracias educacionais e & comunidade universitaria. Desde que ninguém
desvele essa mistica, os mundos da “prescrigdo retérica” e da “escolarizacao
como pratica” podem coexistir. Ambas as partes podem beneficiar-se dessa
coexisténcia pacifica. As agéncias do CAP sdo vistas como estando no
“controle” e as escolas s@o vistas como “distribuidoras” (e podem conquistar
um bom grau de autonomia, se aceitarem as regras). Desse modo, as
prescricbes curriculares determinam alguns pardmetros, mas algumas
transgressGes ou transcendéncias ocasionais sdo permitidas, desde que a
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retérica e o0 gerenciamento das prescricbes ndo sejam desafiados.
(GOODSON, 2007, p.242)

Os parametros presentes nos curriculos do Estado visam padronizar o processo
de ensino e aprendizagem em todas as partes do pais. Longe disso, o objetivo central
dessa politica é evitar que as prescricdes impostas de cima para baixo sejam
questionadas e modificadas, pois elas séo fundadas com base no poder do governo.
Subverter essa logica, em certa medida, pode colocar em xeque as acdes
governamentais em torno do ensino. Portanto, o curriculo prescritivo € arbitrario e
imposto pelo Estado para servir aos seus desejos.

Muitas vezes, os professores, sdo reprodutores automaticos dessa proposta, onde
o curriculo prescritivo se torna um dos reguladores do trabalho docente, junto com os
materiais produzidos pelo governo. As transgressdes nesse curriculo sdo permitidas
desde que ndo afete o poder e as hierarquias construidas e mobilizadas pelo Estado.

Entende-se aqui a escola como um dos I6cus preferenciais para a reproducéo das
relacfes sociais. Com isso, 0 curriculo prescritivo colabora para a manutencdo do que
vem de fora da sociedade. Para ilustrar melhor esse contexto, Goodson (2007) afirma

que:

A prescri¢do e o estabelecimento do poder fazem aliados facilmente. Como
discuti em meu livro, The making of curriculum (Goodson, 1995), o curriculo
foi basicamente inventado como um conceito para dirigir e controlar o
credenciamento dos professores e sua potencial liberdade nas salas de aula.
Ao longo dos anos, a alianga entre prescricdo e poder foi cuidadosamente
fomentada, de forma que o curriculo se tornou um mecanismo de reproducéo
das relagbes de poder existentes na sociedade. As crian¢as cujos pais séo
poderosos e ricos se beneficiam da inclusdo pelo curriculo, € 0s menos
favorecidos sofrem a exclusdo pelo curriculo. Como argumentou Bourdieu,
dessa maneira o “capital cultural” dos pais efetivamente compra o sucesso
para seus filhos estudantes. (GOODSON, 2007, p.243)

Para o Estado ndo € interessante que a sua logica seja potencialmente mudada. A
prescricdo privilegia os anseios do governo e a l6gica da meritocracia.

Antes de abordar o curriculo praticado, Kelly (1981) realiza uma importante
formulacdo sobre o curriculo oculto, que pode ser interpretada, como um caminho
alternativo as prescrigdes e que fornece informagdes e praticas importantes no cotidiano
do processo de formacéo dos estudantes.

Por exemplo, alguns educadores falam sobre o “curriculo oculto” pelo que
entendem aquelas coisas que os alunos aprendem na escola por causa do



72

modo pelo qual o trabalho da escola é planejado e organizado, mas que nédo
sd0 em si mesmas claramente incluidas no planejamento e nem estdo na
consciéncia dos responsaveis pela escola. Os papéis sociais, por exemplo,
sdo, ao que se diz, aprendidos desse modo, da mesma forma que os papéis
sexuais e as atitudes com relagdo a muitos outros aspectos da vida. Implicitas
em todo o conjunto de disposices estdo as atitudes e os valores daqueles que
as criam, sendo esses valores comunicados aos alunos de um modo acidental
e talvez sinistro. (KELLY, 1981, p.2)

Os ensinamentos veiculados ao curriculo oculto podem ser (dependendo da
concepgdo de ensino e de valores e possibilidades de transformagdo em torno da
educacdo) tao eficientes na formacdo humana e académica dos estudantes, quanto os
saberes presentes no “curriculo oficial”. A possibilidade de compartilhamento de visdes
de mundo, posturas e debates em torno de assuntos que transcendem o campo de
atuacdo das disciplinas se apresenta como uma ferramenta poderosa em prol de uma
educacdo igualitaria, onde as diferencas podem ser trabalhadas e respeitadas.

Silva (2010) realiza uma discussdo aprofundada sobre o conceito recorrendo as
diversas teorias do curriculo. N&o se tem aqui a pretensdo de realizar essa abordagem de
forma pormenorizada. No entanto, o autor fornece importantes elementos sobre o
conceito, onde é possivel trabalhar diversas caracteristicas em torno do mesmo. Sobre a
selecdo daquilo que faz parte do curriculo Silva apresenta o seguinte: [...] O curriculo é
sempre resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e
saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo. [...]
(p.15).

Essa “selecdao” apontada pelo autor pode ser atrelada a um determinado tipo de
visdo de mundo que direciona a um tipo de formacdo, que pensa num determinado tipo
de sujeito a ser formado. Os conteudos presentes nos conhecimentos que compdem as
disciplinas escolares, via de regra, sdo fundamentados na matriz eurocéntrica de
pensamento.

No livro “O Curriculo como fetiche: a poética e a politica do texto curricular”,
Tomaz Tadeu da Silva apresenta concepcdes de curriculo ligadas as visdes e teorias que

vao da visdo tradicional até a visao pos-estruturalista:

[...] Temos de forma breve e simplificada, as seguintes visdes de curriculo e
de teoria curricular: 10 a tradicional, humanista, baseada numa concepcdo
conservadora da cultura (fixa, estavel, herdada) e do conhecimento (como
fato, como informagdo), uma visdo que, por sua vez, se baseia numa
perspectiva conservadora da funcdo social e cultural da escola e da educacéo;
2) tecnicista, em muitos aspectos similar a tradicional, mas enfatizando as
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dimensdes instrumentais, utilitarias e econdmicas da educagdo; 3) a critica,
de orientagdo neomarxista, baseada numa analise da escola e da educacao
como instituigdes voltadas para a reproducdo das estruturas de classe da
sociedade capitalista: o curriculo reflete e reproduz essa estrutura; 4) pés-
estruturalista, que retoma e reformula algumas das analises da tradicdo
neomarxista, enfatizando o curriculo como prética cultural e como politica de
significacdo. [...] (SILVA, 2010, p.12-13)

As concepcdes e teorias apresentadas demonstram como o curriculo desempenha
um papel importante no desenvolvimento do tipo de ensino que se deseja desenvolver
para a estruturacdo dos caminhos a serem seguidos pela sociedade. Na viséo tradicional,
o curriculo é desenvolvido para a manutencdo de uma concepcdo de ensino e
aprendizagem centrada no professor como detentor do conhecimento, que nesse caso,
fica cristalizado e é concebido de forma dogmatica.

Na concepcéo curricular tecnicista, os esfor¢os séo direcionados em prol de um
ensino de viés extremamente técnico, onde os alunos formados séo ensinados dentro da
l6gica da reproducdo de informacBGes, onde ndo é permitida a utilizacdo de
subjetividades e reflexdes em torno de sua condicdo social.

A teoria curricular critica estd imersa na famosa luta de classes, onde as
contradicBes sociais que saem do ensino e se instalam nas demais esferas, sao pensadas
com base nessa estrutura, de burguesia e proletariado, onde outros elementos, de mesma
relevancia, sdo deixados de lado como as relagcOes raciais, de género, culturais etc. No
entanto, pode-se perceber uma visdo mais ativa e contestadora que vai de encontro com
a passividade das teorias anteriores.

O pos-estruturalismo, que nomeia a quarta teoria curricular exposta por Silva
(2010), reestrutura a visdo neomarxista presente na teoria critica e tece reflexfes além
da estrutura, onde outros elementos e preocupagcfes entram em foco, ganham
protagonismo. Nesse contexto, essa teoria € amplamente desenvolvida no livro citado e
vai ao encontro das diretrizes e das a¢fes do grupo. Em outras palavras, essa é a
concepcdo curricular que mais se aproxima dos anseios e das demandas pontuadas pelo
grupo de pesquisa estudado nessa dissertacao.

Nesse ponto, é importante tragar um paralelo entre Goodson e Silva. Suas ideias
se complementam a medida que ambos combatem o curriculo prescritivo e apresentam

elementos para combaté-lo. Goodson (2007) expde o seguinte:

Mais do que escrever novas prescrigdes para as escolas, um novo curriculo
ou novas diretrizes para as reformas, elas precisam questionar a verdadeira
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validade das prescrices predeterminadas em um mundo em mudanga. Em
resumo, precisamos mudar de um curriculo prescritivo para um curriculo
como identidade narrativa; de uma aprendizagem cognitiva prescrita para
uma aprendizagem narrativa de gerenciamento da vida. (GOODSON, 2007,
p. 242)

O autor aponta que o curriculo prescritivo ndo acompanha as mudancas que
ocorrem de forma simultanea na sociedade. Uma das possiveis especulagdes para isso €
o fato de que as prescri¢cdes sdo criadas e impostas que para as mudancas ndo sejam
percebidas. A proposta de modificacdo de um curriculo prescritivo para um curriculo
narrativo surge como uma ferramenta que permite a (re)estruturacdo ndo somente do
ensino dentro da sala de aula, mas também na formacdo humana, onde a mudanca ou a
construcdo de uma narrativa pos-estruturalista ponha em relevo elementos que sdo
suplantados pelas normas impostas pelos defensores do status quo. Uma narrativa
politica que supere a estrutura € uma das condi¢cdes essenciais para um ensino
igualitério.

Silva (2010) introduz um importante conceito em seus estudos sobre curriculo e
que vai ao encontro do pensamento de Goodson e das preocupacdes, ideias e ideais
construidos pelo grupo da lei 10.639 e o ensino de Geografia: a cultura. Longe de ser
vista de forma contemplativa, a cultura aparece como um elemento que da sentido e

significado ao curriculo e as a¢cBes demandadas por ele.

Embora a cultura possa ser muitas outras coisas (modo de vida, pratica
material etc.), ela é também, e fundamentalmente, pratica de significagdo. A
cultura é feita, nessa perspectiva, de formas de compreender o mundo social,
de torna-lo inteligivel. Ela estd centralmente envolvida na produgdo de
formas de inteligibilidade. A cultura diz respeito, sobretudo, a producéo do
sentido. (SILVA, 2010, p.17)

Longe de ter a pretensdo de realizar um debate profundo sobre o conceito de
cultura, ele aparece como um elemento indispensavel na construcéo de um curriculo que
defenda a importancia da educacao na contestacdo das desigualdades sociais. Produzir
um curriculo que oriente e que, principalmente, dé sentido as a¢6es. Foi nesse caminho,
que o grupo, inicialmente, combateu o curriculo prescrito e debrugou-se em inserir e
rever conteddos que ndo apenas contribuissem para a efetiva implementacéo da lei, mas
que dessem sentido a importancia em se introduzir a dimensao racial no processo de

ensino e aprendizagem na Geografia escolar.
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Sinalizados os conteldos de Geografia presentes no curriculo prescritivo das
redes nas quais os professores atuam, iniciou-se um processo de confecgcdo de materiais
e a construcdo de estratégias para o tratamento dos conteddos, tendo como foco a
introducdo da questdo racial nos mesmos. Com passar do tempo, os encontros foram
marcados pela circulagédo de materiais pesquisados e em alguns momentos feitos pelos
proprios professores, pois, durante o processo formativo, essa era uma das principais
preocupagoes.

No ultimo momento dos encontros, os membros do grupo se dedicavam a
discussdo de um texto ou filme que retratasse a questdo racial atrelada a gestdo das
relacOes raciais ou a um contetdo especifico. Além disso, em algumas oportunidades, o
grupo participava de atividades ministradas pelo coordenador do grupo ou por
convidados. Essas reunides tinham como objetivo, contemplar a triade que orientou o
processo formativo em tela: discussdo dos contedos e materiais —
posicionamento/enfrentamento das questdes raciais presentes no cotidiano escolar —
estratégias para a aplicacdo da lei 10.639.

A necessidade de revisar os contetdos, antes de inseri-los na disciplina escolar
de Geografia, foi a primeira preocupacdo do grupo no inicio da formacdo. Logo de
inicio, foi construido um temario que constituia um rol de temas que permitiriam aos
docentes (re)pensar as demandas presentes na lei.

As seguintes tematicas faziam parte do referido temario: a) Raca e
Modernidade; b) O Ensino de Africa; c) Comunidades Remanescentes de Quilombo; d)
Segregacdo Sécio-Espacial nos Meios Urbanos; €) Espacializacdo de dados sobre as
desigualdades raciais; f) Experiéncias de Espaco (SANTOS, 2011, p.15)

Esses temas eram trabalhados de formas variadas. O segundo ponto de conteldo,
“Q ensino de Africa”, foi trabalhado a partir de textos e foi aprofundado a partir de uma
palestra baseada em um curso sobre o continente, na disciplina de Geografia ministrado
pelo Professor Denilson de Oliveira, professor do Departamento de Geografia da
Faculdade de Formacéo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

No relatorio das aces desenvolvidas pelo grupo aparecem as principais ideias
desenvolvidas pelo professor Denilson sobre o continente africano na disciplina de

Geografia.
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Denilson sublinhou a necessidade de desconstrucdo do imaginario que se tem
sobre Africa, que é correntemente associada a primitivismo, animalesco,
incivilizado, feiticaria, anotropofagia e escraviddo. Mostrou que
determinados canais de TV, como Discovery Channel e National Geographic
tém um papel reprodutor destas visdes. Estas visfes, segundo ele foram
construidas na antiguidade, antes do sistema-mundo moderno-colonial. Neste
altimo periodo, estas leituras foram mobilizadas e reforcadas por pensadores
como Hegel — na verdade, a matriz filoséfica kantianahegeliana promove esta
remobilzacio de matrizes antigas. H4, nesta, uma reinvencdo da Africa,
através da apropriacdo de seus recursos, sua histdria, sua capacidade de auto-
enunciacao, seus seres humanos, etc. A apropriacéo da historia da Africa faz
esconder o fato de que ela é uma invencdo geofisica e geohistorica — assim
como a Europa, o Atlantico, as Ameéricas. Estas invengdes escondem
sistemas de organizacdo sdcio-espacial e territorial anteriores, que foram
sendo destruidos para e pela apropriagdo da Africa. Mudar a visdo sobre a
Africa requer romper com o eurocentramento da narrativa de mundo e da
Africa, reconhecendo uma outra regionalizacio e periodizacdo para narrar o
mundo e a Africa. Somente assim se podera inverter o jogo de representacdes
hegemonicas, as imagens, os estereotipos, por diversidades e especificidades.
(SANTOS, R., 2009, p.53-54)

O primeiro elemento presente na explanacdo do professor é a necessidade em se
desconstruir os esteredtipos negativos relegados ao continente africano, mobilizados e
difundidos em materiais escolares e nos diversos meios de comunicacdo de massa. A
génese dos pré-conceitos e do preconceito sobre a Africa estdo vinculados aos fil6sofos
modernos, como Kant e Hegel, que retomaram conhecimentos antigos para justificar a
inferioridade e a dominacdo sobre o recorte espacial. Esses componentes que fornecem
uma vis&o distorcida e limitadora sobre a Africa fazem parte da matriz eurocéntrica de
pensamento.

Grande parte das discussdes dos pontos de conteudos citados foi feita, tendo
como referéncia principal, escritos de autores pos-coloniais (principalmente os latino-
americanos) que dissertam sobre diversas tematicas: colonialidade e colonialismo,
modernidade, construcdo e operacionalizacdo de hierarquias, eurocentrismo etc.

Nota-se, portanto, a importancia em se observar essas discussdo através das
lentes fornecidas pela perspectiva latino-americana, que sempre foi colocada a margem
pelo referencial europeu. Fernando Coronil (2005) disserta sobre a importancia do olhar

latino-americano ressaltando que

¢ SURPREENDENTE, particularmente do ponto de vista da experiéncia
latino-americana, que o crescente campo académico de estudos pés-coloniais
nos centros metropolitanos se tenha destacado basicamente por trabalhos
sobre o colonialismo norte-europeu na Asia e na Africa. Apesar de a
colonizagdo europeia nas Ameéricas ter envolvido a Espanha, Portugal,
Franca, Holanda e Inglaterra e ter estabelecido parametros para sua expansdo
posterior na Asia e na Africa, s6 se dedica um espaco tangencial no campo de
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estudos pds-coloniais. A América Latina e o Caribe, como objetos de estudo
e como fontes de conhecimento sobre o (pds) colonialismo, estdo ausentes ou
ocupam um lugar marginal em seus debates e textos centrais. Esta excluséo
também conduziu a uma notavel auséncia do imperialismo nos estudos pos-
coloniais, assunto central para os pensadores latino-americanos, que desde a
independéncia no século XIX prestaram atencdo especial as formas
persistentes de submissdo imperial pés-colonial. [...] (CORONIL, 2005, p.
105-106)

No decorrer do processo formativo, os dois primeiros pontos do temario foram
trabalhados de forma mais intensa, gerando discussdes e acgdes concretas,
principalmente, no trabalho que os professores realizaram em sala de aula com o0s
estudantes. Nesse sentido, durante o processo, cinco vertentes investigativas orientaram
as aces: i) a revisdo e a insercdo de contetdos que compdem o curriculo de
Geografia; ii) a revisdo de praticas, materiais, metodologias e posturas pedagdgicas;
iii) a gestdo das relacGes raciais no cotidiano escolar; iv) relacbes de poder no
curriculo praticado na escola; v) Movimento Negro, lutas na Educacdo e escalas da
politica.(SANTOS, 2011, p.13) .

Depois de longas discussfes sobre o conteudo, foram pensadas a¢fes concretas
para sua revisdo, como as oficinas de filmes e documentarios e analise de livros
didaticos, atividades diretamente ligadas a segunda vertente do grupo de pesquisa “A
revisdo de praticas, materiais, metodologias e posturas pedagdgicas”.

A realizacdo das oficinas de filmes e documentarios foi idealizada com o
objetivo de apresentar aos docentes, de dentro e de fora do processo formativo,
materiais alternativos para trabalhar as demandas da lei, tanto no que diz respeito aos
conhecimentos sobre Africa como na discussdo das desigualdades raciais.

Inicialmente, as peliculas foram levantadas com base nos pontos expostos no
temario. Depois disso, foram construidas sinopses adaptadas sobre os filmes e
documentérios que forneciam informagdes técnicas sobre as obras cinematograficas e
relacionavam o tema abordado com pontos de contedo presentes na disciplina escolar
de Geografia nos quais cabia a discussdo das relagOes étnico-raciais e as situacoes
envolvendo preconceito e discriminacao.

Os documentarios “A Negagdo do Brasil” (2000) e “Vista Minha Pele” (2003),
ambos dirigidos por Joel Zito, abordam a operacionalizagdo do preconceito racial em
diferentes contextos. Na primeira obra, o diretor realiza uma espécie de inversdo de

papeis, onde 0s negros sao retratados como o padrdo a ser seguido devido a sua
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superioridade e os brancos sdo retratados como alvos do preconceito. J& na segunda,
ocorre uma profunda reflexdo sobre a representacdo dos negros na teledramaturgia ao
longo do tempo, onde sempre foram associados a papeis de submissdo e de
inferioridade na hierarquia social.

Em um segundo momento, os materiais filmicos passaram a compor as oficinas
nas quais 0s bolsistas e os membros do grupo projetavam partes das obras e
relacionavam com um contetdo ou com a gestdo das relacdes raciais no cotidiano
escolar. Essas atividades foram realizadas com professores, alunos da escola basica e
com estudantes de graduacdo que entraram em contato com a discussdo sobre a lei
10.639 (vale ressaltar que boa parte dos espectadores das oficinas sequer tinha ouvido
falar dessa politica de acdo afirmativa), conhecendo o trabalho realizado pelo grupo de
pesquisa.

Outro ponto privilegiado na segunda vertente do processo formativo diz respeito
a analise dos livros didaticos. Desde o inicio do processo, os professores comentavam
que uma das dificuldades para se abordar a tematica racial era a falta de informacdes
sobre 0 assunto nos livros distribuidos para os estudantes. Além disso, os raros textos
presentes nas colecdes estavam repletos de equivocos sobre os assuntos levantados pela
lei 10.639.

As primeiras analises foram feitas seguindo os seguintes critérios: i) as colecdes
de livros didaticos utilizados pelos docentes em suas respectivas redes de ensino; ii) as
colecBes que faziam parte do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico).

As gravuras, desenhos, fotos e imagens que compunham as cole¢fes foram
quantificadas com o objetivo de localizar os pretos e pardos e 0 modo como eram
representados nos livros. Em boa parte das analises, 0 negro sempre aparecia em
situacOes desfavoraveis (alvo preferencial das mazelas sociais, posi¢édo de inferioridade
social, ligado ao subdesenvolvimento etc.), isso quando ndo era concebido de forma
folclorica. Esse trabalho de andlise das imagens sinalizou uma série de questdes sobre as
relagOes raciais e apontou a necessidade de se revisar 0S mesmos.

A terceira vertente de investigacdo tinha como alvo problematizar a gestdo das
relagOes raciais no cotidiano escolar. Nessa direcéo, os relatos fornecidos pelos docentes
foram fundamentais nesse processo. As situacOes de preconceito (velado ou néo)
sinalizadas mostraram a complexidade e, muitas vezes, a naturalizacdo da prética

discriminatoria no cotidiano.
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Nos varios depoimentos fornecidos pelos docentes acompanhados no projeto, €
possivel perceber que o preconceito racial esta presente e que é operacionalizado por

multiplos sujeitos. Eis aqui uma parte de um desses relatos feito pela professora F.L *°:

Tem um professor de Educacéo Fisica que é novo la na escola, entdo eu nao
conhecia direito o professor e a gente foi levar as criancas para a FioCruz.
Ele foi comigo. Eramos s6 nos dois, levamos 2 turmas do 3° e do 2° ano do
ensino médio, mas ele da aula para o nono ano também.[...] Quando a gente
esta entrando no dnibus contando pra gente sair, quando eu digo o qué nédo se
pode fazer, “mexer com garotinha na rua, ndo pode batucar etc.”, [...] Ai eu
escuto assim “macaco, macaco, macaco”, ai eu virei uma fera. O menino me
chamou “professora eles estdo me chamando de macaco”, ai eu falei, poxa, 2°
e 3° ano de ensino médio, meus alunos fazerem isso, eu achei aquilo um
absurdo e falei “Vou parar, ndo vai ter mais passeio”, fiz aquela
dramatizagfo, vamos descer todo mundo, eu ndo vou me permitir sair com
alunos etc., ai depois viraram pra mim “professora quem comegou foi o
professor” (branco que chamou o outro de macaco). Gente, eu fiquei numa
situacdo! O cara ficou vermelho, ele chamou o aluno de macaco. Ai ele se
desculpou e por conta disso ele comegou a querer contribuir “Ah eu quero
contribuir também, pois a nossa sociedade ¢ racista”. [...] (Julho, 2010)

A partir das diversas situacdes relatadas, os professores e os pesquisadores
conseguiram mensurar os efeitos causados pela negligéncia no tratamento das situagoes
de preconceito e, com o tempo, os docentes acompanhados conseguiram intervir junto
aos seus alunos e pares, ndo se silenciando frente as adversidades do cotidiano. A
conscientizacdo foi transposta para outros focos, além do ensino e da relacdo entre os
alunos, partindo para a importancia do cumprimento da lei em conselhos de classe e em

projetos politico-pedagdgicos.

3.3 Metodologia da Pesquisa-Acéao: a estrutura do processo formativo

O projeto “A Lei 10.639 e o Ensino de Geografia” aparece neste trabalho como
0 objeto central de estudo. Toda pesquisa cientifica & norteada por uma metodologia. Ao
se analisar as caracteristicas do objetivo e suas questdes, o0 pesquisador escolhe um

caminho para realizar seu trabalho. As tomadas de deciséo precisam ser analisadas com

19 para preservamos a identidade da professora, atribuimos a ela um nome ficticio.
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muito cuidado, para que 0s equivocos ndo se tornem uma constante durante o processo
investigativo.

A formacédo de professores, fornecida pelo grupo de pesquisa, foi orientada a
partir da metodologia da pesquisa-acdo. Esse caminho foi escolhido pelo coordenador

»20 5 processo formativo porque a proposta ndo se limitava apenas

do grupo para “sulear
a uma simples formacgdo continuada, mas estava baseada na atualizagdo sobre as
questdes mais recentes, envolvendo a implementacédo da politica publica mencionada. O
processo formativo visava uma formacdo continua, um movimento constante de
construcdo, reconstrugdo e compartilhamento de conhecimentos e experiéncias que
contemplassem as demandas politica e pedagdgica delineadas pela proposta.

Os professores acompanhados nunca foram vistos como meros objetos de
estudo, pois a proposta ia de encontro com outras formacbGes que enxergam 0s
profissionais de ensino como passivos e transmissores de contetdos. Sobre o papel
central desempenhado pelos docentes, utilizo a reflexdo feita pelos autores Garrido e

Molina (2010):

Nessa perspectiva, a pesquisa ndo estd separada da pratica, pelo contrario, é
inerente ao trabalho docente. Ela qualifica o ensino, desenvolve a autonomia
do professor e produz conhecimento sobre o ensino. O professor torna-se
parceiro necessario do pesquisador, porque é ele que atua em sala de aula,
espaco em que se avaliam e aperfeicoam as propostas curriculares.
(GARRIDO; MOLINA, 2010, p.30)

Durante cinco anos, os docentes estiveram imersos num projeto de pesquisa-
acdo, que de acordo com Michel Thiollent, uma das principais referéncias na
formulacdo desta metodologia, € uma linha de pesquisa associada a diversas formas de
acao coletiva que é orientada em fungdo da resolucéo de problemas ou de objetivos de
transformacéo. (THIOLLENT, 2009, p.9).

O processo formativo utilizado como objeto de investigacdo nesta dissertacao
atua nas duas “frentes” mencionadas por Thiollent (2009): na resolugdo dos diversos
problemas que envolvem as relagdes étnico-raciais dentro e fora das salas de aula e com
objetivos nitidos em transformar a estrutura que promove e permite a perpetuacdo da

discriminacdo e das desigualdades que ocorrem através das diversas hierarquias

20 0 termo sulear foi colocado no sentido de “guiar” o processo formativo baseado na pesquisa-agio por remeter-se a
mudanga de paradigma onde o “sul”, na verdade, é o nosso “norte”.
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mobilizadas em torno do conceito de raca, atrelada a outros condicionantes, ja

apontados no trabalho desenvolvido por Ramom Grosfoguel (2009). Segundo o autor:

Do ponto de vista de vista cientifico, a pesquisa-acdo € uma proposta
metodoldgica e técnica que oferece subsidios para organizar a pesquisa social
aplicada sem os excessos da postura convencional ao nivel de observacéo,
processamento de dados, experimentacdo etc. Com ela se introduz uma maior
flexibilidade na concepcdo e na aplicacdo dos meios de investigacdo
concreta. (THIOLLENT, 2009, p.26)

Nos ultimos vinte anos do século passado, a pesquisa-a¢do ganhou notoriedade
dentro dos trabalhos cientificos, no campo educacional, que atrelavam diversos assuntos
a essa metodologia, auxiliando em pesquisas de cunho qualitativo, num contexto em
que diversos setores do pais experimentaram profundas transformacdes, como mostram
Garrido e Molina (2010).

O avango da pesquisa-acdo em educacdo no Brasil, como se verd adiante,
ganha forga na década de 1990. As experiéncias desenvolvidas contribuiram
para o desenvolvimento profissional do professor e para a transformacéo das
préaticas curriculares e das relagbes sociais na escola. O movimento
definitivamente assume um lugar no processo de reacgéo a visao do professor
como técnico que simplesmente aplica o que especialistas decidem que deva
ser feito e as politicas publicas impostas de cima para baixo. Dai o interesse
em levantar o estado do conhecimento sobre esse campo de pesquisa com 0
objetivo de esclarecer os percursos desse movimento, 0s autores e
referenciais tedricos que deram suporte aos estudos, as instituigdes com
maior experiéncia nessa area, os focos de pesquisa mais investigados e
aqueles ainda pouco explorados. (GARRIDO; MOLINA, 2010, p.28)

Seguindo os preceitos da metodologia da pesquisa acdo enquanto processo
formativo, o projeto se propés a oferecer uma formacgdo continua para que oS
professores de Geografia participantes trabalhassem e sensibilizassem os membros da
comunidade escolar sobre a importancia (educacional e politica) da implementacdo da
Lei n° 10.639, no ensino basico, tendo como alvo as escolas publicas do Rio de Janeiro.
Indo ao encontro do escopo central da referida metodologia, todas as a¢des do grupo de
pesquisa foram pensadas com o objetivo de resolver uma série de problemas no ensino
béasico que reforcavam preconceitos e ndo contribuiam para uma proposta de ensino que
levasse ao entendimento e, consequentemente, ao respeito a diversidade.

A escolha pela metodologia citada pode ser compreendida através da
elucubracédo das autoras Franco e Lisita (2008) sobre o sentido de optar pela pesquisa-

acao.
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[...] Trata-se de uma opcdo tedrico-metodoldgica que expressa um
determinado posicionamento acerca da sociedade, da escola, do ensino, da
profissdo docente e do professor que se deseja formar. Formacdo entendida
como projeto de desenvolvimento humano, por meio do qual se trabalha para
que se possam produzir transformagBes no professor como pessoa.
Concebemos o professor como um profissional que realiza um trabalho de
natureza puablica, que o compromete moralmente, pois o exercicio de sua
profissionalidade ocorre em um contexto de praticas institucionais e sociais.
(FRANCO; LISITA, 2008, p.41)

As caracteristicas apontadas pelas autoras sobre a escolha da pesquisa-acéo,
como caminho metodoldgico, vao ao encontro da proposta de formag&o promovida pelo
grupo.

Diferentemente das proposi¢fes da maioria dos cursos de formacédo continuada,
que realizam um treinamento e/ou atualizacdo do profissional, a pesquisa-acdo adotada
pretendeu contribuir para a autonomia do professor, ajudando-o a se posicionar, de
forma critica, em relacdo as diversas questdes intrinsecas as relacfes étnico-raciais no
cotidiano escolar e sua influéncia no processo de ensino, através dos conteudos que
compdem o curriculo da disciplina de Geografia, no nivel basico de ensino, inserindo-se
assim, na concepcao de uma formacao continua.

Ademais, a concep¢do do incentivo a pesquisa, atrelada a profissdo docente,
configura-se como uma das preocupacles colocadas no decorrer do processo
investigativo. Em outras palavras, a concepcdo do professor pesquisador® sempre
esteve presente no grupo. Neste sentido, Franco e Lisita (2008) ilustram a relevancia
desta metodologia na formacdo de profissionais engajados tanto no ensino como na
pesquisa: a pesquisa € vista em sua concepcdo formativo-emancipatoria, dando
sustentacdo as concepcdes que referendam a necessidade e a possibilidade de formacéo
do professor pesquisador (p.42).

Contudo, € preciso compreender a variedade de modelos de pesquisa-acdo, pois
nem todas as vertentes, dentro desta linha metodoldgica, estdo voltadas para uma
proposta emancipatéria. Inspirando-se nos escritos de Grundy (1988, p.353), Franco e
Lisita (2008) apresentam tipos de investigacdo orientados pela pesquisa-acao: técnico-
cientifica; préatico-colaborativa; critico emancipatoria (p.50). Cada uma das vertentes

2l Em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, Paulo Freire expde que “fala-se hoje, com insisténcia do professor-
pesquisador. No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de
atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. [...]
(FREIRE , 2007 p.29)
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de investigacdo da pesquisa-acdo possui caracteristicas proprias, mostrando para 0s
cientistas qual é a mais apropriada para a analise do objeto ou fenémeno.

A pesquisa-acdo técnico-cientifica tem como base filoséfica?? as ciéncias
naturais e utiliza técnicas simples de quantificacdo para ler a realidade. Ademais, o
tempo dispensado para a investigacdo é pequeno, tendo como escopo desvendar as leis
que regem a realidade estudada, buscando, assim, uma solugéo para o problema posto.
De acordo com esta linha, as a¢fes do grupo sdo orientadas pelo pesquisador, onde 0s
demais membros acabam ficando numa posicdo passiva no que diz respeito as decisdes
tomadas. Com isso, pode-se inferir que esta vertente propde uma viséo objetiva sobre a
situacdo estudada indo contra os objetivos do grupo de pesquisa.

A segunda vertente, pesquisa acdo pratico-colaborativa, calcada na
fenomenologia, propde uma leitura mdaltipla, lancando mao de varios referenciais para
estudar um fendbmeno. Entretanto, a relacdo entre os participantes é enfatizada na acdo
individual, embora o poder de agdo seja partilhado entre os pares. Baseada na
subjetividade e na busca pelo significado dos fendmenos, essa linha apresenta
caracteristicas que se aproximam mais do objeto de investigacdo em tela, se comparada
a vertente anterior.

A terceira vertente, critico-emancipatdria, estad diretamente ligada as bases do
projeto de pesquisa aqui analisado, pois a base filosofica estd calcada nas ciéncias
criticas, onde os estudos de modernidade e colonialidade, que possuem como
referenciais os pesquisadores latino-americanos, sdo usados como subsidios paras as
reflexdes do coletivo. Esse grupo que retne autores como Anibal Quijano, Arturo
Escobar, Ramon Grosfoguel entre outros, realiza uma producdo que contribui para
diversas reflexdes para a implementacdo da lei que ndo séo apenas usadas na dimenséo
do ensino expressada nos contetdos que compdem o curriculo. A relacdo entre sujeito e
objeto é de cunho interacional e construida, coletivamente, através de uma consciéncia
critica e contestadora em relacdo as desigualdades raciais engendradas, tanto dentro
como fora do espago escolar, no cotidiano.

O grupo de pesquisa, durante a execucao de suas atividades, buscou analisar, de

forma critica, as diversas questdes presentes dentro do curriculo da disciplina de

22 No artigo “Pesquisa-agdo: limites e possibilidades na formagdo docente”, das autoras Franco e Lisita (2008), que
compde o livro “Pesquisa em educacdo. Possibilidades investigativas/ formativas da pesquisa a¢ao” Franco e Pimenta
(2008) apresentam um quadro mostrando as principais caracteristicas de cada uma das trés linhas investigativas
dentro da metodologia da pesquisa-ag&o.
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Geografia que, a priori, ndo apresenta uma preocupacdo ou sensibilidade com a
dimensao racial e na gestdo das relagdes entre os sujeitos que compdem a escola. Entéo,
o coletivo atuava de diferentes maneiras nas variadas esferas: na epistemologica, na
relacdo entre os sujeitos, na concepg¢do da implementacéo da lei etc.

A dindmica entre os participantes vai ao encontro ndo s6 das bases que fundaram
0 grupo, mas também do duplo sentido em se utilizar a pesquisa-acdo de acordo com as
reflexdes de Thiollent (2009), pois de acordo com Franco e Lisita (2009): o poder de
emancipacao resulta totalmente do grupo, advém das compreensdes da praxis, guiadas
por interesses do coletivo. (p.51).

Nessa proposta, todos os membros envolvidos sdo sujeitos do conhecimento e
seus pontos de vista sdo considerados e 0s conhecimentos produzidos sdo utilizados em

prol da transformacdo de uma determinada situacdo. De acordo com Thiollent (2009),

um dos principais objetivos dessas propostas consiste em dar aos pesquisados
e grupos de participantes 0s meios de se tornarem capazes de responder com
maior eficiéncia aos problemas da situacdo em que vivem, em particular sob
a forma de diretrizes de agdo de transformadora. Trata-se de facilitar a busca
de solugBes aos problemas reais para 0s quais 0s procedimentos
convencionais tem pouco contribuido. Devido a urgéncia de tais problemas
(educacdo, informagdo, praticas educativas etc.), os procedimentos a serem
escolhidos devem obedecer a prioridades estabelecidas a partir de um
diagnostico da situagdo na qual os participantes tenham voz e vez.
(THIOLLENT, 2009, p.10)

Franco e Lisita (2008) ainda refletem sobre a terceira vertente, comparando-a
com as duas anteriores dizendo que: assim, diferentemente das perspectivas técnica e
pratica, a abordagem critica da pesquisa-agdo compromete-se tanto com a producéo
de conhecimento sobre a realidade social como com sua transformacdo em sentido
emancipatorio. (p.52).

As reflexdes apresentadas colocam a emancipagdo como uma das palavras-
chaves sobre o objeto da pesquisa. Seja em relagdo as amarras eurocéntricas dos
conteudos, seja em relacdo as situacOes de desigualdade e preconceito raciais
transportadas da sociedade para 0 espaco escolar, a emancipacdo dos membros do
coletivo, é sem duvida, uma das marcas do processo formativo. Parafraseando com
Franco e Lisita (2008):

Nessa perspectiva, espera-se que a realizacdo da pesquisa acdo constitua-se
em um processo por meio do qual os participantes possam desenvolver um
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estilo de questionamento critico sobre suas praticas, visando transforma-las.
Segundo a proposta de Caar e Kemmis (1988, p.174), a pesquisa-agdo critica
¢ “uma forma de indagag¢do com o intuito de melhorar a racionalidade ¢ a
justica de suas préprias praticas, seu entendimento das mesmas e as situacoes
dentro das quais tém lugar”. (FRANCO E LISITA, 2008, p. 52)

Diante do exposto, percebe-se, de forma nitida, que a pesquisa-acdo critico
emancipatoria contempla as acOes realizadas pelo projeto de pesquisa, onde se
pretendeu demonstrar o potencial presente na pesquisa-acdo e sua contribuicdo na
formulacdo de um processo formativo onde os professores entram em contato com uma
proposta que Se preocupava com a emancipacdo e com a sensibilizacdo sobre a
importancia em se lutar para uma educacdo antirracista, pautada na efetiva
implementacdo da Lei Federal 10.639, no ensino de Geografia, como uma possibilidade

de contribuir para tal objetivo.
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4 O QUE PENSAM OS PROFESSORES SOBRE O PROJETO “A LEI 10.639 E
O ENSINO DE GEOGRAFIA”

Na busca de captar os principais elementos que constituiram a formacdo dada
pelo grupo de pesquisa a Lei 10.639 e o Ensino de Geografia, realizei entrevistas com
0s cinco professores observados durante o periodo de quatro anos. Vale ressaltar que
todos os encontros foram gravados e transcritos e, consequentemente, analisados neste
capitulo.

Os professores foram selecionados, inicialmente, pela afinidade com a tematica
racial e com o desejo de se aprofundarem nas questdes em torno do conteudo da lei n°
10.639, onde a disciplina escolar de Geografia aparecia como escopo. Ademais, um dos
pré-requisitos para a inser¢do dos professores na formacdo consistia na atuacdo dos
profissionais em escolas publicas do Rio de Janeiro, pois 0os membros do grupo
privilegiaram a implementacdo da politica publica de acdo afirmativa nesses espacos.

A opcéo de focar nas escolas publicas foi definida levando-se em consideragdo
que grande parte da clientela, que desejavamos atingir, encontrava-se nesses espacos, ou
seja, grande parte dos estudantes é negra e apreendem diversas informacdes e
conhecimentos que nao os representam.

Depois da realizacdo das entrevistas, percebi que os encontros se transformaram
em conversas, devido a naturalidade dos dialogos construidos, pois convivi bastante
com os docentes durante um grande espac¢o de tempo — como ja foi descrito-, portanto,
ndo foram momentos nos quais o entrevistador e 0s entrevistados se encontram de duas
a trés vezes durante a confeccéo da pesquisa. No decorrer dos encontros realizados entre
agosto de 2013 e abril de 2014, as seguintes questdes nortearam as conversas com 0S

professores que receberam a formag&o continua fornecida pelo grupo:

1 - Por que vocé quis participar do processo formativo “A Lei 10.639/03 e o Ensino de

Geografia™?

2 - Vocé ja havia feito outro curso de forma continuada? Qual era a tematica central?

3 —Ja conhecia a lei 10.639 antes do curso?
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4- A partir do processo formativo citado, vocé mudou sua pratica docente? Que tipo de

mudanca aconteceu?

5- Vocé ja colocou a lei 10.639 como pauta em reunides com seus pares? Se isso

ocorreu, quais foram as reagdes dos mesmos?

6- Vocé ja sofreu ou presenciou alguma cena de preconceito racial na escola? Qual foi

sua reacdo?

7- Vocé gostaria de abordar algo que néo foi trabalhado durante o processo formativo?

Antes de apresentar as inferéncias obtidas a partir do material coletado,
aproveito este capitulo para realizar um breve debate sobre a classificacdo racial. Essa
demanda surgiu a partir de uma sugestdo de um dos membros da banca de qualificagcdo
que solicitou o perfil racial dos professores entrevistados. Confesso que esse item
passou de forma despercebida por mim nas entrevistas, pois néo fiz essa pergunta.

Ao longo dos anos, diversos debates orientados por diversas bibliografias
mostraram aos membros do grupo a importancia em se dialogar em torno das categorias
ligadas a complexidade da realizacdo da classificacdo racial. Como ndo abordei esta
questdo, realizarei uma heteroatribuicdo, ou seja, encaixarei 0s professores nos grupos
raciais presentes nas pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, de
acordo com a minha percep¢ao enquanto pesquisador.

Justifico a utilizacdo do sistema classificatorio utilizado pelo IBGE, pois entendo
que este consegue abarcar, de forma mais satisfatoria, a fluidez e as subjetividades
presentes em outros sistemas de classificacdo cromatica. Muitos sistemas séo
arbitrérios, como toda classificacdo que seleciona alguns elementos e pardmetros em
detrimento de outros.

Nosso sistema de relagdes raciais € condicionado pelo fenotipo dos individuos
aliados a cor de sua cutis. Aqui no Brasil, convivemos com um sistema de classificacdo
multirracial. Skidimore (1976) realiza uma profunda analise sobre as relagdes raciais no
Brasil que vai além de uma leitura econdmica sobre a escraviddo que ocorreu em larga
escala na América Latina. Sua leitura mobiliza componentes historicos, politicos e
sociais que interferiram de forma incisiva na conducdo dos rumos da sociedade

brasileira. Sobre o sistema de classificagdo racial que o autor adjetiva como complexo,
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ele compartilha a seguinte visdo ao realizar uma comparagdo com sistema de

classificacéo construido nos Estados Unidos da América no inicio do século XX:

No alvorecer no século XX, o Brasil exibia um complexo sistema de
classificacdo racial de natureza pluralista ou multirracial, em contraste com o
sistema rigidamente birracial da América do Norte. [...] A cor da pele, a
textura do cabelo, e outros sinais fisicos visiveis determinavam a categoria
racial em que a pessoa era posta por aqueles que ficava conhecendo. A reacédo
do observador podia ser também influenciada pela aparente riqueza ou
provavel status da pessoa julgada, entdo, pelas suas roupas e pelos seus
amigos. Donde o cinico adégio brasileiro: “dinheiro branqueia” — se bem que
isso, na pratica, s6 se aplica a mulatos disfargados. A soma total das
caracteristicas fisicas (o fendtipo) era o fator determinante, em bora sua
aplicacdo pudesse variar de regido para regido, conforme a area e o
observador. [...] (SKIDIMORE, 1976, p.55)

As relacdes raciais em nosso pais foram discutidas de forma mais profunda a
partir do século XIX e, naquela época, ja era possivel perceber a complexidade por tras
do tema. Na citacdo anterior, é possivel perceber que a classificacdo racial € mobilizada
por diversas variaveis que transcendem o fenétipo. Imersa em subjetividades, o poder
aquisitivo, o lago afetivo, as conveniéncias, tudo isso entre outras coisas exercia, e ainda
exerce grande influéncia no processo de classificacao.

O sistema de classificacdo norte-americano € birracial e apresenta duas
categorias: brancos e ndo brancos. Elas sdo mobilizadas pelo gendtipo, ou seja, pela
origem dos sujeitos. Muitas pessoas que em nosso padrdo de relagBes raciais s@o
consideradas brancas, no padrdo norte-americano seriam classificadas como néo
brancas.

O padrdo brasileiro marcado pela coexisténcia de diferentes racas sempre
apresentou categorias que fundamentam a complexidade. O “mulato” ¢ um dos termos
que expressa isso. Essa categoria, dependendo do contexto, pode apresentar tanto
aspectos positivos como negativos. O termo foi batizado com base na esterilidade do
animal que batizou essa expressdo. Obviamente, que a ndo reproducdo dos mulatos foi
comprovada como um grande equivoco. Entretanto, ele foi um dos grandes

mobilizadores da democracia racial em nosso pais.

[...] Pode-se dizer que o mulato foi a figura central da democracia racial
brasileira, por ter escalado permissivamente — embora com limites ao cume
social mais elevado. Os limites sociais da sua mobilidade dependiam sem
divida da aparéncia (quanto mais “negroide”, menos moével) e do grau de
“brancura” cultural (educagdo, maneiras, riqueza) que era capaz de atingir
[...] (SKIDIMORE, 1976, p.56)
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Nesse contexto, entende-se a categoria mulato como um termo cambiante no
complexo sistema multirracial brasileiro, pois de acordo com o0 contexto ser
considerado, mulato pode afastar uma pessoa da classificagdo “negro” que apresenta
uma carga pejorativa em nossa sociedade. Esse termo pode branquear ou escurecer uma
pessoa.

Apols uma breve discussdo sobre a complexidade que envolve a classificacdo
racial montei o seguinte quadro onde atribui a raca, a qual cada entrevistado pertence,
seguindo as categorias cromaticas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica:
branco, preto, pardo, amarelo e indigena.

Quadro 1. Classificagdo racial dos entrevistados a partir da

heteroatribuicdo

Entrevistados®™ Cor/Raca
AA Branca/Branca
C.A Parda/Negra
F.C Preta/Negra
F.L Preta/Negra
M.T Preta/Negra

Para produzir o quadro anterior, também levei em consideracdo o fenétipo dos
entrevistados. Além disso, as trés professoras se reconhecem como negras durante as
conversas, mesmo sem eu ter feito essa pergunta. Todas utilizaram a categoria “negra”
com um significado politico.

Gostaria de registrar que os debates em torno da classificagdo racial dos quais
participei durante a minha trajetdria no grupo de pesquisa foram fundamentais para que
eu realizasse essa atribuicdo de cor/raca aos docentes. Sem esses conhecimentos,
provavelmente, a minha percepcdo seria influenciada por indmeras variaveis que
balizam as subjetividades. Sansone (1996) realizou uma pesquisa sobre classificagdo
racial na Bahia e apresentou diversos dados e informac6es que ratificam a complexidade

em torno da classificacéo racial.

28 Ao longo do texto e na coluna de entrevistados dos quadros, utilizei as iniciais dos nomes dos professores para
preservar suas identidades.
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A terminologia da cor é altamente subjetiva: um filho pode ser preto para a
mae e moreno para o pai ou, como foi verificado por meio do nosso
questionario, uma familia pode ser chamada “escura” pelo vizinho da casa do
lado esquerdo e “mista” pelo vizinho da casa do lado direito. [...]

(SANSONE, 1996, p.177)

E possivel perceber que a afetividade e afinidade, nesse caso, podem influenciar

na atribuicdo da cor. Apos essa breve discussdo sobre a classificacdo racial e suas

complexidades, vejamos as respostas dos docentes sobre a formacéo e outras questdes

que envolvem a educacdo das relagdes étnico-raciais.

4.1. As opinides dos docentes sobre o processo formativo

Durante as conversas com o0s professores, busquei identificar as vantagens e as

desvantagens, as particularidades, as metodologias e 0s métodos de uma formacao

calcada na metodologia da pesquisa-acdo. A primeira questdo colocada nas conversas

com os docentes diz respeito a motivacdo deles em participar de um grupo que aborda a

educacdo das relacdes raciais na disciplina escolar de Geografia. Esse primeiro

momento dos encontros foi de suma importancia, pois 0s professores conseguiram

expor diferentes visdes e motivos para integrar a formagéo proposta.

Quadro 2 — Motivos pelos quais os professores quiseram participar do
processo formativo “A Lei 10.639/03 e o Ensino de Geografia”

Professor(a)

Resposta

AA

Comecei a participar do grupo que vislumbrava
discutir a Geografia, em virtude da lei 10.639,
porque o organizador do grupo ja era um amigo
meu de longa data do movimento estudantil, se
tornou professor e militava na causa. Ele chamou
professores da rede publica para participarem. Eu
achei interessante porque assim é... de certa forma
eu militava na causa através dos movimentos de
pré-vestibular comunitario, atraves dos
movimentos sociais, através da entidade da qual eu
fazia parte, a Associacdo de Geografos Brasileiros,
a gente participava dessa discussao. Entao, eu achei
interessante a proposta que ele me apresentou para
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rever os contetidos sobre uma nova 6tica, incluindo
a lei 10.639. Foi por ai que eu achei interessante o
trabalho, a tentativa de trabalhar a Geografia sob
uma outra visdo, sob um outro formato que poderia
estar mais préximo da realidade do aluno do que a
gente tenha na Geografia, propriamente trabalhada.

F.C

Primeiro foi um convite do professor Renato para
poder iniciar a pesquisa, entdo no primeiro
momento foi pelo convite dele. S6 que ai quando
ele apresentou, a proposta foi interessante. Eu me
interessei em participar porque era a mesma
proposta em discutir o ensino de Geografia com a
Lei e ai como trabalhar, pois uma das
argumentacbes que eu tinha dado e os outros
professores também, vocé tinha no livro didético,
que é o material que a gente mais utiliza: uma
representacio abrangendo, principalmente, a Africa
ou quando se falava de Brasil de uma forma
completamente diferente de como a Lei promulga.
Quando eu entrei para a pesquisa, apesar da lei ser
de 2003, ainda tinha muito pouca discussao, tinha
muito pouco material. Entdo, primeiro foi o
convite, depois a associa¢do do ensino com a lei e
depois a possibilidade de ter material, de ter
mecanismos, de ter como trabalhar em sala de aula.
Entdo, pra mim foi por esse sentido.

CA

Quando eu trabalhei na llha do Governador, propus
um trabalho, na verdade, sobre desigualdade com
pessoas de caracteristicas crométicas diferentes e o
resultado foi praticamente um desastre. Ao invés de
eu estimular a igualdade, houve um agravamento
do preconceito racial. Na verdade, eu tive boa
vontade em fazer o trabalho, de tentar resolver o
problema que existia. Percebi que s6 com boa
vontade a gente ndo consegue aplicar de maneira
eficiente... Eu comecei a ler e a pesquisar questdes
ligadas ao racismo e a educagao.

M.T

Primeiro o convite. Eu fui convidada através de um
dos professores que passou a fazer parte do grupo,
0 Augusto, inicialmente falando que estava se
formando em um grupo que queria discutir a
tematica racial. Num primeiro momento, uma
especificidade da lei 10639. O que me motivou a
participar é que a tematica racial sempre foi
importante na minha pratica docente. Acho que
porque eu sou negra, acredito que a tensdo racial ja
se faz presente com minha presenca e a segunda
questdo que faz com que essa tematica seja
relevante na minha pratica docente, é que a maior
parte dos alunos com o0s quais eu trabalhei na
minha carreira sdo, na sua maioria, ndo brancos.
Essas tensdes raciais estavam postas, estavam
colocadas de diversas formas. Participar de um
grupo que iria discutir essas questdes era para mim
de grande interesse.

F.L.

Quando eu fui selecionada para trabalhar no grupo
de pesquisa “A Geografia e a Lei 10.639”, estava
participando de um Encontro Estadual de
Geografia, que ocorreu no Rio de Janeiro, numa




92

escola de formacdo de professores. Eu estava
vivendo uma soliddo, eu ja ndo era mais do Colégio
Estadual Conselheiro Macedo Soares, onde existia
um grupo firme, onde faziamos um trabalho legal.
Eu estava nessa escola atual, estava tentando
sensibilizar a comunidade escolar, estava trazendo
iss0, ndo s6 para 0os meus alunos de Geografia, mas
para toda a escola. De fazer um trabalho mais
articulado, um trabalho mais cooperativo, ou seja,
um trabalho mais estruturado, porque ndo ha como
a gente trabalhar isolado essa questdo. Entdo eu fui
participar desse encontro e quem estava
organizando era o Renato. Acho que o Renato era o
presidente da Associacdo dos Geografos, acho que
era final de outubro.

A0 observar as respostas da primeira questdo, pude notar que um dos principais
motivos que levaram, praticamente todos os professores, a participaram da formacéo
oferecida pelo grupo foi a afinidade que os mesmos tinham com o orientador do projeto.
Outro componente que aparece, na maioria das respostas, foi a oportunidade de
trabalhar as questdes raciais no ensino de Geografia, pois vale ressaltar que apesar da
lei 10.639 ter sido promulgada ha mais de dez anos, infelizmente, ainda ndo possuimos
um grande nimero de autores que realize essa discussao, dentro do campo académico da
Geografia.

O professor A.A mencionou, durante a conversa, a sua participagdo em
movimentos estudantis, no quais teve contato com a tematica racial a partir dos Pré-
Vestibulares Comunitarios. Além disso, ele participou de debates em torno do tema
quando também fazia parte da Associacdo de Gedgrafos Brasileiros (AGB).

A professora F.C estudou e depois de alguns anos coordenou um Pré-vestibular
Comunitario no qual eram realizados debates sobre assuntos que estavam diretamente
ligados a questdo racial, como por exemplo, a discussdo em torno das cotas raciais para

0 acesso de estudantes as instituicdes de ensino superior.

Mas o Pré-Vestibular para Negros e Carentes tinha um recorte para a questdo
racial. A gente ndo chamava de disciplina, a gente chamava de espaco que era
aula de cultura e cidadania. Era um espaco que nos faziamos toda discusséo
envolvendo os estudantes numa condi¢do em que para entrar na universidade
com um diferencial para participar da universidade, ndo sé para estudar, se
formar e acabar. E ai a gente tinha diversos debates, diversas atividades,
traziamos pessoas, faziamos didlogos com as turmas... Um diferencial em
relagdo aos Pré-Vestibulares Populares e... Ai depois entrou o debate das
cotas que contribuiu mais. No caso o Renato, o Renato faz parte eu o
conheci, inclusive antes da universidade no Pré-Vestibular para Negros e
Carentes, mais conhecido como PVNC.
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Uma das preocupacdes do coletivo era incutir a conscientizacdo politica ao
contextualizar as relacdes étnico-raciais no mundo da educacgéo basica. Dois professores
ja trouxeram a experiéncia da militancia em torno do tema e isso foi de grande valia
para que os demais docentes se conscientizassem e fossem estimulados a trabalharem a
questéo racial em seus cotidianos nas instituicdes de ensino.

O professor C.A ficou interessado em participar da formacao proposta através da
tensdo racial gerada a partir de um trabalho que o docente realizou sobre desigualdade
social quando trabalhava em uma escola particular na cidade do Rio de Janeiro. Nesse
caso, percebe-se como uma tentativa de abordagem mal sucedida serviu de motivagéo
para que o profissional se aprofundasse na questdo racial em sua pratica cotidiana.

A professora M.T foi convidada pelo professor A.A para integrar o grupo de
docentes que receberiam a formagdo do grupo. Entretanto, a principal motivacdo que
levou a docente a participar da proposta foi a sua experiéncia enquanto mulher negra na
sociedade brasileira. Ja professora, F.L ja abordava a discussao racial antes de ingressar
no coletivo através de semanas afro, das quais era uma das organizadoras nas escolas
publicas nas quais atuou. A inser¢do no grupo contribuiu em seu aprofundamento em
diversas questfes em torno da educacao das relacGes étnico-raciais.

Em suma, a maioria dos professores foram convidados a participarem da
formacdo continua e ficou nitido nas primeiras entrevistas realizadas pelo coordenador
do projeto, que todos os docentes tinham o desejo de trabalhar a questdo étnico-racial
dentro do ensino escolar de Geografia.

O segundo tema da conversa com os professores diz respeito a participacao, ou
ndo, dos mesmos em propostas de formacgdo continuada dentro ou fora das relagOes
étnico-raciais. Fiz essa pergunta com objetivo de identificar as caracteristicas presentes
em outras formacgdes. Essa pergunta gerou respostas mais diretas que aparecem no
quadro a sequir.

No que se refere a pergunta sobre se o(a) professor(a) ja havia feito outro curso de

formacdo continuada e qual havia sido a tematica central, apenas dois haviam feito. Os demais

nao haviam feito.

Quadro 3 — Tematicas trabalhadas em outros cursos de formagdo continuada e de
atualizacéo
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Professor(a) Resposta

M. T Ja havia feito cursos de formacdo continuada,
cursos oferecidos pela prefeitura e cursos também
ndo oferecidos pela rede. Boa parte desses cursos
eram centrados em praticas educativas. Um em
especial, que se deu num convenio entre a
prefeitura e a UFF falava de préaticas educativas,
mais especificamente para o professor de
Geografia, falando sobre conceitos e temas da
Geografia atualizados. Nunca, pelo menos na rede,
nunca foi oferecido um curso, especificamente,
para implementagdo da lei 10.639. Quando eu
cheguei a fazer um curso de formagdo continuada,
falando sobre a tematica racial oferecido pela rede,
foi posterior a minha participacdo no grupo e, na
verdade, estava mais voltado para os professores de
Lingua Portuguesa porque justamente era um dos
enfoques da implementacéo da lei.

F.C Eu tinha feito, mas era curso de atualizagéo, entdo
teve, mas relacionada ao ensino de Geografia, a
tematica central era o ensino de Geografia. Eu ndo
tinha feito nada em relagdo & temética racial. Em
formag&o continuada, néo.

O curso feito pela professora F.C teve como foco a atualizacdo de questdes em
torno do ensino de Geografia. Ao usar o termo “atualizacdo” pode-Se perceber que
existe uma grande possibilidade dessa formacéo ter sido centrada apenas nos contetdos
da disciplina mencionada, o que ratifica a concepcdo geral desse tipo de curso discorrida
no segundo capitulo deste trabalho.

M.T fez cursos de formacdo continuada que tinham como foco as praticas
educativas. Uma dessas formacdes foi realizada na Universidade Federal Fluminense
(UFF), onde os conceitos e os temas da Geografia eram debatidos. Entretanto, antes da
formacdo proposta por nosso grupo, a docente relatou que a rede municipal do Rio de
Janeiro na qual leciona nunca ofereceu um curso de formagdo continuada que tivesse
como foco a implementacdo da lei 10.639.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana chamam a atengé@o para a
obrigatoriedade da sua implementacéo e para o papel do Estado nessa implementacéo.

De acordo com o documento,

sem a intervencdo do Estado, os postos a margem, entre eles os afro-
brasileiros, dificilmente, e as estatisticas 0 mostram sem deixar duvidas,
romperdo o sistema meritocratico que agrava desigualdades e gera injustica,
ao reger-se por critérios de exclusdo, fundados em preconceitos e
manutencdo de privilégios para os sempre privilegiados. (BRASIL, 2005,
p.11)
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No que diz respeito ao conhecimento da lei 10.639 e suas disposi¢cfes, quatro

docentes ja tinham ciéncia sobre o que o ordenamento juridico, promulgado no ano de

2003, tratava.

Quadro 4 — Conhecimento sobre a lei 10.639

Professor(a)

Respostas

AA

[Quem trabalha em colégio publico,] Um ano antes
do Renato chamar para participar do grupo, houve
um projeto do governo federal, A Cor da Cultura,
que era em cima dessa lei e ai foi difundido durante
esse ano todo o projeto a Cor da Cultura e as
escolas deveriam participar, mas muito mais
voltado para as areas de Arte, Historia e Lingua
Portuguesa. E ai durante esse periodo, a gente
escutou bem sobre a lei, ndo aprofundando a lei,
mas a partir de agora o ensino de matrizes, outras
matrizes diferentes da eurocéntrica levando em
consideracdo matrizes africanas e indigenas na
formacéo dos alunos etc. Entdo, um ano antes do
Renato convocar a gente para participar, ja tinha
um projeto do governo federal que foi sendo jogado
para 0s governos estadual e municipal, mas uma
coisa de cima para baixo, sem muito
aprofundamento, fez com que, de alguma forma, as
pessoas escutassem falar sobre a lei. Poderia ndo
saber especificamente o que era lei, mas ja teria
escutado sobre o funcionamento da lei.

F.C

Conhecia, mas ndo tinha a percep¢do para o ensino
de Geografia. Antes de entrar no grupo de pesquisa,
eu tinha a mesma visdo que estava la na lei... Que
era para ser trabalhada no &mbito de todo o
curriculo, mas a visdo inicial era destinada a
Histdria, & Literatura e a Artes , entdo ndo tinha.
Antes da pesquisa eu tinha conhecimento da lei, até
por conta do Pré-Vestibular para Negros e
Carentes. Falava, mas ndo com essa percepcao
voltada para o ensino de Geografia. Foi a pesquisa
que me deu esse olhar.

CA

N&o. N&o conhecia ndo. Conheci a lei 10639
através do Professor Renato Emerson, coordenador
do grupo de pesquisa, do NEGRAM que foi meu
professor na graduacdo.O que aconteceu foi o
seguinte: durante a minha pés-graduacdo eu
desenvolvi um trabalho sobre racismo nos livros
didaticos e eu precisava de alguém para me
orientar. Eu sabia que o Renato dava palestras e
pesquisava a lei 10.639, e ai pedi que ele fosse meu
orientador e ele prontamente aceitou.

M. T

Ja conhecia a lei antes de ingressar no grupo.

F.L

Ja conhecia a lei. Inclusive, antes dela sair, a gente
ja sabia que estava tramitando pelo congresso
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nacional, ja vinha todo um grupo que, uma década
antes, vinha fazendo essa luta para que na
educacdo, entrasse na educacdo brasileira, uma
valorizacdo do negro na cultura, e nas tecnologias,
da participacdo do negro na construcdo da
sociedade brasileira de maneira positiva e isso ja
era uma luta do Movimento Negro, dos varios
Movimentos Negros que tiveram aqui no Brasil. Ja
sim.

O docente A.A teve contato com a lei, no ano de 2007, gragas ao projeto “A Cor
da Cultura” no qual diversos materiais, principalmente videos, foram confeccionados
para trabalhar as demandas da politica publica. O professor citou que o material
produzido privilegiava trés areas do conhecimento: Historia, Lingua Portuguesa e
Educacao Artistica. Essa critica foi realizada por nos, participantes do grupo, neste
trabalho, pois defendemos uma viséo em que todas as disciplinas escolares podem dar a
sua contribuicdo em prol da implementagéo da lei 10.639.

Outra critica feita pelo professor diz respeito a superficialidade com qual a lei foi
trabalhada na escola e a conducdo do programa foi feita de cima para baixo, ou seja, 0
Estado exigia o cumprimento sem dar condi¢cbes para sua efetivacdo. Somente na
formagéo do grupo de pesquisa, 0 professor teve contato com discussdes aprofundadas
sobre a lei e seus impactos, em especial na disciplina escolar de Geografia.

Para a professora F.C, que ja tinha conhecimento do texto da lei por conta de sua
experiéncia e militancia nos Pré-Vestibulares para Negros e Carentes (PVNC), a nossa
formacdo fez com que ela pensasse na politica publica de acdo afirmativa a partir do
olhar proporcionado pela Geografia. Antes de sua insercdo na formacdo relatada e
discutida nesta formacdo, a docente tinha uma visdo limitada sobre lei, muito presa ao
texto da mesma que privilegia as trés disciplinas escolares mencionadas, embora ela
deva ser trabalhada no ambito de todo o curriculo escolar.

Dos cinco professores, somente o docente C.A n&o tinha conhecimento da lei
antes de ingressar no grupo. Seu contato inicial foi durante um curso de Pos-graduacéo
lato sensu centrado no ensino basico de Geografia, no qual ele realizou um trabalho
sobre a presenca do racismo nos livros didaticos em que ele fazia uma andlise sobre as
imagens presentes nos materiais utilizados pelas redes publicas, nas quais ele leciona.

As professoras M.T e F.L ja tinham conhecimento sobre a lei e suas demandas
devido as suas experiéncias dentro de sala de aula e em virtude da identificacdo de

ambas com o tema.
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A falta de conhecimento sobre a lei 10.639/03 pode ser resultado do mito da
democracia racial que ao difundir a ideia da ndo existéncia do racismo na sociedade
brasileira, torna dispensavel a discussao; da falha na divulgacdo do texto da lei e das
formacdes continuadas por parte das Secretarias Municipais e Estaduais de Educacéo;
da ndo apresentagdo da lei e dos assuntos ligados a ela em uma disciplina obrigatoria
nos cursos de licenciatura, por exemplo. Eu fiz uma disciplina optativa durante minha
graduacao intitulada “Relagdes Raciais e Educagdao”, na qual muitos dos meus colegas
conheceram a lei a partir do contato com a disciplina, mas por ser uma disciplina
optativa, muitos outros colegas ndo passaram por essa formacéo.

A quarta pergunta realizada durante os encontros com 0s professores buscou
captar as principais mudancas ocorridas no trabalho realizado por eles dentro da sala de
aula, pois a partir do momento que tiveram contato com novas ideias sobre a educacgéo
das relagBes étnico-raciais, houve a possibilidade de fazer intervencGes mais

aprofundadas nos contetidos e temas que envolvem tal contexto.

Quadro 5 — Mudancas na pratica docente, a partir do processo formativo.

Professor(a) Respostas

AA Na pratica propriamente dita acho que mudou a
visdo sobre os conteidos e a forma como vocé vai
trabalhar esses contelidos. VVocé passa a ter outra
visdo, mas também acho que falta muito material e
ai acaba prejudicando no desenvolvimento de
trabalhos diferenciados. Entdo vocé acaba tentando
dar um pontapé, uma mudanga, mas vocé néo
consegue aprofundar muito, porque pelo corre-
corre do seu dia-a-dia vocé ndo consegue ter um
trabalho com um tempo maior para pesquisar e
desenvolver trabalhos que ajudem na aplicabilidade
dessa lei. E ai o que acontece, vocé acaba
prejudicando o desenvolvimento. Mas, enquanto
formacdo pessoal, isso me ajudou bastante, até
mesmo na hora de vocé trabalhar os conteldos,
apresentar algumas visdes de mundo, vocé passa a
valorizar umas coisas que vocé nao valorizava na
discussdo. [...]

F.C Mudou praticamente tudo. N&o consigo mais olhar
um conteldo de Geografia sem ter a preocupagao
se 0 contetdo estd, ou ndo, contribuindo para o
racismo, est4, ou ndo, contribuindo para uma visdo
preconceituosa. [..] E a pesquisa, a minha
formacdo no PVNC dava um diferencial enquanto a
organizacdo, pensar uma educacdo que pudesse
contribuir, de fato, para o estudante. E com a
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pesquisa, eu percebi que isso ndo dava para
acontecer sozinho. N&o é sd realizar alguma coisa
em sala que vai contribuir, ndo vai resolver, pois ha
a percepcdo de que a escola é reprodutora do
racismo, das desigualdades, do que acontece na
sociedade e a pesquisa me fez ver que é importante
conseguir outros parceiros. Tanto que eu consegui
que a pesquisa pudesse fazer atividades nas escolas

onde eu trabalho [...]

CA

O grande barato, ponto positivo nesse ingresso, foi
a forma como nds passamos a encarar o problema;
a possibilidade de inserir outros contetidos além
dos oficiais presentes nas orientagdes curriculares
do estado e do municipio. Entdo vocé consegue
perceber que determinados contedidos, muitas vezes
inocentes como estagdes do ano, tem um
eurocentrismo, uma visdo de branco... Dentro do
conteddo, a gente consegue langar um novo olhar
sobre ele. A gente consegue perceber que existe
racismo dentro da epistemologia no qual o livro
didatico esté inserido.

M. T

Uma grande, uma gigantesca modificacdo porque
embora eu ja tivesse, eu sempre fiz leituras dentro
da escola sempre procurando pares para fazer a
discussdo, eu sempre fui antenada na discussdo
sobre a questdo racial, trocando informacdes e
leituras, em particular. Durante muito tempo, eu
tive um parceiro que se chama professor Aldo,
professor de Historia que foi um grande parceiro na
minha formac&o, na discussdo da tematica racial. O
que diferencia com o ingresso no grupo? Eu ndo
gostaria de usar a palavra refinamento, mas um
redirecionamento da discussao racial. Primeiro, é
um encontro de outros professores que também
discutem a mesma tematica diante da mesma
disciplina. 1sso no meu entender é de uma riqueza,
0 que possibilita que praticas educativas sejam
repensadas, sejam recontextualizadas. Coisas que
dificilmente vocé encontra no campo escolar.
Entdo, pra mim, isso foi de uma riqueza enorme. O
segundo ponto foi o contato com outros autores e
outras perspectivas da discussdo da tematica racial,
ou seja, ter contato com autores decoloniais, a 6tica
gue a gente passou a discutir dentro do grupo, eu
digo que minhas aulas passaram a ser antes e
depois do Grosfoguel [...]

F.L

A principal mudanca na minha préatica, até hoje eu
ndo largo. Sabe aquilo que a gente fez no primeiro
ano? Que fomos a casa do Renato e colocamos
aquele papel grande que ele desenhou, e depois
colocamos o planejamento coletivo por disciplina.
O que estava dialogando ou ndo, com a questdo
étnico-racial, a questdo do negro no espaco
brasileiro, ou talvez no espago mundial, mas
estavamos interessados mais no Brasil. Eu
acompanho isso e ponho isso em todos
[planejamentos], eu faco questdo que colocar isso
dentro do curriculo minimo. Até para pontuar, eu
acho que ninguém vai ler aquilo, mas pode ser que
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um dia, alguém venha na escola pesquisar 0s
didrios do professor de Geografia, 0 que ele
trabalhou ou ndo, entéo esta 14 escrito. [...]

Esse momento dos encontros gerou, em mim, muitas reflexdes sobre minha
trajetéria do grupo até os dias de hoje, pois 0 contato com as transformacdes das
praticas dos meus colegas fez com que eu fizesse esse trabalho de repensar as minhas
praticas e as minhas posturas, no tratamento das questdes étnico-raciais, no ensino
escolar de Geografia. De certa forma, ficou explicito na fala de todos os professores que
a principal mudang¢a ocorrida em suas praticas foi o “outro olhar” que eles passaram a
ter sobre os temas que abordam as questfes étnico-raciais.

O professor A.A relatou que, apesar da mudanca do olhar em todos os
contetidos, a rotina diaria do professor marcada pelo pouco tempo para estudar e
preparar suas aulas, acaba atrapalhando a continuidade do desenvolvimento do “novo
olhar” sobre os contetdos. Para ele, a grande mudanga, que também se configurou em
um ganho pessoal foi a difusdo de novas visdes de mundo para os seus alunos e alunas.
Ele nos da um exemplo prético sobre a mudanca do olhar dos alunos, colocando-o0s em
conflito cognitivo, a partir das mudancas que o docente realizou ao tratar o conteddo de
Africa:

Na prética o que eu fazia, tentavamos trabalhar mais o conteddo Africa, que
era um contetdo pouco trabalhado; normalmente ele ficava para o final do
altimo bimestre e ai vocé fazia uma visdo rapida do continente africano,
entdo vocé puxa a centralidade da discussdo, ou seja, puxa um conteido que
estava relegado a um segundo momento, vocé centraliza o contetido Africa,
VOCé comega a questionar a visdo de expansdo europeia pelo mundo, vocé
comeca a trabalhar que outras visbes de outras organizages, de outras
formas da expansdo europeia foram vistas, outras formas trabalhadas de
outras maneiras, entdo, assim, vocé comeca a buscar, a tentar pontuar que
tudo aquilo que o aluno trabalhou a vida inteira ndo é uma verdade absoluta.
Vocé vai tentando desmontar aquele desenho que ele tem de mundo etc. [...]
(Agosto, 2013)

A primeira mudanca feita pelo professor foi destinar um tempo maior para
trabalhar o contetido de Africa, pois ja dissemos, aqui neste trabalho, que se trata de um
dos principais pontos de contetdo que aparece de forma nitida no texto da lei 10.639. O
segundo passo foi a critica e a desconstru¢cdo da visdao “imposta” pela matriz
eurocéntrica sobre o continente africano, pois foi essa concepcdo que reforgou a

imagem negativa sobre esse recorte espacial.
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Os debates gerados no grupo de pesquisa durante a formagao continua ajudaram
o0 professor a realizar essa desconstrucdo e romper os dogmas gerados pelo
eurocentrismo.

F.C relatou que uma das mudancas mais profundas foi o seu olhar mais atento
em torno da Geografia no que diz respeito aos temas e conteldos nos quais, antes, o
racismo passava de forma despercebida por ela. A mudanca no olhar narrada pela

docente ultrapassou a dimensdo dos conteddos como ela relata:

Mudou meu olhar, mudou a dindmica em sala, mudou a forma e relagdo com
a escola, com as pessoas, com direcdo, com professores, com funcionérios, a
pesquisa também me trouxe alguns atritos, ndo a pesquisa, mas a visao que a
pesquisa me da, ela aflorou alguns atritos na escola. Porque assim como a
escola é reprodutora, ao mesmo tempo ela nega que existe o racismo, as
pessoas negam que existe o racismo. Entdo quando vocé afirma que existe,
isso gera conflitos, problemas, eu ja tive caso de professores ficarem sem
falar comigo. As relagbes com os parceiros, com os colegas [...] (Setembro,
2013)

A reproducdo e a negacdo do racismo, assunto que foi tratado na pergunta
posterior, no cotidiano escolar foi um dos elementos que mais contribuiu para a
mudanca do olhar da professora sobre sua profissdo. Os debates e as visdes de mundo
proporcionadas pela formagédo do nosso grupo fez com que a profissional colocasse as
questdes raciais em pauta em seu dia a dia na escola.

O professor C.A evidenciou que uma das grandes mudancgas ocorridas em sua
prética profissional foi o estimulo que ele recebeu durante o processo formativo para
inserir conteudos e questdes em seu trabalho que ndo aparecem nos curriculos oficiais
produzidos pelo Estado. Com isso, surgiu uma possibilidade de apresentar outros
conhecimentos, outros pontos de vista. As discussdes da pesquisa modificaram ndo sé
sua visdo, mas também o curriculo praticado.

M.T compartilhou comigo que o surgimento de parcerias dentro da escola
tambeém foi fundamental para a mudanca de sua préatica dentro da escola. Além disso, 0
grupo deu mais subsidios para que os seus estudos em torno das questdes raciais fossem
aprofundados de forma gradativa. Ela nos fornece uma viséo geral da transformacéao de

sua pratica docente na citacdo a seguir:

Porque foi um marco de repensar a minha pratica que embora ja tivesse uma
discussdo da tematica racial, eu passo a dar conta que algumas questdes que
eu acreditava que fossem eficientes pra detonar essas discussdes ou fazer
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uma restrigdo, mais eficiente, na verdade, algumas delas acabavam
reproduzindo uma légica de colonialidade, entdo o grupo proporcionou isso.
Acho que séo dois focos muito importantes: primeiro do repensar a pratica
pedagdgica através do encontro com o outro, através da pratica do outro vocé
repensar a sua e rever a sua pratica. E também repensar sua pratica, revisar
esses conceitos e conteldos que sdo trabalhados com base em um novo
arcabouco conceitual e tedrico que isso, eu acho, que até agora, s6 encontrei
no grupo de pesquisa. (Abril, 2014)

Repensar a pratica no encontro com o0 outro propiciou, a professora, a
possibilidade de se enxergar “no outro” para que ela pudesse refletir sobre si mesma.
Um exercicio dificil, porém necessario quando se predispde a transformar-se. Ademais,
a restruturacdo do trabalho da docente foi guiada pelo contato com os autores que
dissertam sobre a colonialidade e o colonialismo nas Ciéncias Humanas, ou seja, por
uma via de pensamento alternativa aos conhecimentos naturalizados e ensinados pela
matriz eurocéntrica.

A professora F.L falou que uma das principais mudancas ocorreu no
planejamento das aulas dela, a partir do contato com nossas discussdes. Assim como 0
professor C.A, a docente realizou mudancas em seu curriculo praticado a partir de umas
das primeiras atividades do nosso grupo, em que foi realizada um planejamento coletivo
nos temas do ensino de Geografia, no segundo segmento do ensino fundamental.

As reacOes da comunidade escolar em torno da insercdo das demandas da lei em
conselhos de classe, trabalhos e no projeto politico pedagogico das instituicdes de
ensino surgiu como uma das principais questfes durante 0s meus encontros com 0S
professores. Nesse momento, fiz a seguinte pergunta: “Vocé ja colocou a lei 10.639

como pauta em reunides com seus pares? Se isso ocorreu, quais foram as reacoes dos

mesmos?”.
Quadro 6 — Reacao de professores a divulgacéo da lei 10.639/03
Professor(a) Respostas
AA Posso dizer que ja tive essa experiéncia no

municipio e no estado. E.. no municipio, a
primeira vez que foi apresentado as pessoas
disseram assim: “Ah essa discussdo ¢ interessante”,
mas morreu ali, entdo ficou o bloco do eu sozinho e
no estado eu ja tive duas experiéncias. Uma que no
inicio parecia que ia ser uma coisa legal, mas
depois ficou o bloco do eu sozinho e parece que
estd tendo uma pressdo do Ministério Publico,
dentro da Secretaria Estadual de Educacéo,
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pressionando para que isso ocorra. Entdo, assim
comeca a discussdo de como vai se fazer isso,
quem pode participar dessa discussdo. Entdo, no
estado, pode ser que aconteca alguma coisa. No
municipio, as experiéncias que eu tenho é que
sempre acabo ficando no bloco do eu sozinho.
Vocé joga a experiéncia, algumas pessoas falam -
“Interessante! Isso mesmo!”, mas, vocé nio vé
nenhum movimento de continuidade nessa
discussdo. Entdo, vocé acaba ficando praticamente
isolado nessa discusséo, se vocé quiser falar.

F.A

No conflito com os professores, porque com as
direcBes, com os gestores das escolas é aquela
situagdo “ndo vou ajudar, mas também ndo vou
atrapalhar” ou “quero, mas eu ndo sei”’, “estamos
aqui disponiveis”. Entdo, com os gestores diretos,
eu ndo tive enfrentamento. O pior para mim sdo 0s
professores, sdo 0s colegas porque estdo na mesma
profissdo, na mesma situacdo, na mesma atuacdo
entdo é complicado e teve um caso que quase
chegou a agressdo fisica, até quando a pesquisa
comegou a caminhar para essa possibilidade de
estar mais presente na escola, ter a possibilidade de
dar formacdo para os estudantes e para 0s
professores na escola é... Eu citei esse exemplo
porque aconteceu numa reunido de conselho,
conselho de classe, conselho final, final de ano,
todo mundo, onde todos os professores aparecem
(risos), pelo menos no estado é assim, conselho
final, lotado. E o professor de Fisica é... Tem duas
escolas onde eu trabalho... Portugués, Matematica,
Fisica e Quimica sdo os carrascos dos estudantes
porque o indice de reprovacdo é muito alto. E esse
professor, em particular, se sente o dono da
verdade. Entdo, ele comegou a dizer “ta na vala
negra, ta na vala negra”. Entdo aquilo estava me
incomodando e eu pedi “Professor, sera que vocé
pode parar de falar que a situacdo dos estudantes
estd relacionada a minha identidade. Porque isso
estd me ofendendo. Vocé estd tratando os seus
alunos como um nada. Vocé estad desqualificando
seus alunos.” [...]

CA

Conversamos sobre isso na sala dos professores. A
principio, eles mostraram vontade em aplicar a lei,
alguns é claro. Quando colocamos a lei, nem todas
as reacOes sdo idénticas. Alguns professores que
debatem como a gente, ndo conseguem acreditar
que exista racismo, que 0 racismo ndo seja um fator
estruturante da sociedade mundial... Ndo haver, na
opinido desses professores, interesse em discutir a
temética. Os outros professores que concordaram
em aplicar a lei, num primeiro momento se
mostraram empolgados, mas depois ndo quiseram
continuar a debater sobre essa tematica. [...] N&do é
que eles ndo quiseram, eu tenho uma percepgdo em
relacdo a isso. Quando surge a lei 10.639, eu
explico como utilizo, eu explico a necessidade da
utilizacdo, de que maneira o conteddo é
transformado, mudado em relacdo a tematica. As
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pessoas acham empolgante, se interessaram e tal,
mas no momento de se mobilizar, fazer toda aquela
dinamica de correr atras, enfim, ha um relaxamento
e eles deixam pra la. Nao se aprofundam, ai pode
ser o fator tempo. Elas podem estar lendo outras
coisas, outros professores leem autores marxistas,
mas poucos leem autores que trabalham a questéo
da raca voltada para as suas disciplinas, ou seja,
para a educagao.

M. T Essas tentativas sempre foram em busca de pares.
A CUnica vez que eu tentei colocar isso como
protagonista para implementar, foi quando atuei
como coordenadora pedagdgica. Na atuacdo como
coordenadora pedagdgica, eu percebi que era a
minha obrigacéo, como quem coordena o trabalho
pedagogico da institui¢do: colocar a implementacdo
da lei como pauta a ser discutida. Nesse periodo
dessa atuacg&o, eu percebi que houve uma silenciosa
resisténcia. Ndo houve por parte dos professores
(no periodo que eu estava como coordenadora
pedagogica) nenhum professor que se colocou
contra a implementacéo da lei, no entanto, isso ndo
significa que todos os professores da instituicdo
concordam ou fazem préticas educativas visando o
que a lei 10.639 preconiza.

F.L Aqui na escola, a primeira vez que eu coloquei isso
para o grupo de professores foi em uma reunido
pedagdgica, mas ja foi em 2008, logo depois do
nosso segundo encontro na UERJ - Faculdade de
Formacéo de Professores, com o grupo de pesquisa
“A Geografia e a lei 10.639”. Porque lembro que
copiei no meu papelzinho, que eu nem sei onde foi
parar, que gravei aqui na minha cabeca, que uma
das coisas que 0 Renato falava que era o objetivo
da pesquisa, era a gente colocar isso na pauta da
escola, no Projeto Politico Pedag6gico da escola.

Na fala de grande parte dos professores consegui coletar dois elementos
emblematicos a partir dessa questdo: resisténcia dos pares acerca da implementacdo da
lei e a geracdo de conflitos ao colocar a importancia do tratamento, ndo sO das
demandas da politica publica, mas na abordagem das relagcdes raciais no cotidiano
escolar, marcada, principalmente, pela negacdo da existéncia do racismo.

Os professores A.A e C.A citaram que a discussdo foi considerada interessante
entre 0s seus pares das escolas, porém um dos motivos do ndo tratamento e da
desmotivacdo na abordagem do tema foi a falta de embasamento tedrico e do contato
com materiais didaticos para transmitir outra visdo sobre as relacfes raciais no ensino
bésico.

Enquanto professora, M.T ndo colocou a teméatica em pauta nas reunides das

quais participou com seus colegas. Entretanto, durante o tempo em que assumiu o0 cargo
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de coordenadora pedagdgica, em umas das escolas nas quais lecionava, buscou
conscientizar o grupo de professores sobre a necessidade e a importancia em se
implementar as demandas da lei 10.639. Um dos dados captados, em sua fala, foi a
resisténcia silenciosa dos docentes, pois nenhum deles foi contra a implementacéo da
lei, mas ndo surgiram ideias e agdes por parte deles para trabalha-la, ou seja, percebeu-
se uma resisténcia, sem um conflito explicito, sem confronto de posicionamentos acerca
do assunto.

F.C citou que tanto as direcbes como os profissionais da coordenacédo
pedagOgica jamais se opuseram a realizagdo de trabalhos dentro das escolas que
abordassem a tematica racial. Contudo, ndo se mobilizavam para dar boas condi¢des
para o desenvolvimento da tematica dentro do espaco escolar. Além disso, a docente
citou um atrito gerado a partir das colocacfes de um de seus colegas de trabalho que
utilizou uma série de palavras ofensivas para se referir aos estudantes. Todas as palavras

usadas faziam referéncias a esteredtipos que remetiam a identidade negra.

Ai o professor -“Por qué? Eles estdo na vala mesmo!”. Ele insistiu “Esta
mesmo, ndo estou fazendo nenhuma referéncia, ndo estou sendo racista.” Eu
disse: “Se a carapuga serviu, ndo posso fazer nada.” Ai eu perdi (risos)... “A
sua fala é uma fala racista!”. Eu fui falar isso e o conselho inteiro foi em
defesa desse professor quando eu falei que ele era racista: “E quando fala de
branco, quando fala aquela branca azeda.” Comegou... € varias questdes que
falaram de cor e misturaram enfim... foi uma relagdo muito dificil, porque eu
me dei conta que hum cendrio onde tinha 30 professores, tinha eu e uma, vou
dizer que é parceira, mas ndo tinha argumentacdo. Era parceira porque era
minha amiga, defendendo, entdo num universo de 30 professores, vocé tem
29 dizendo que vocé esta errado, dizendo que ndo tem racismo, é assustador.
(Setembro, 2013)

Percebe-se pelo depoimento da professora o quanto sua subjetividade foi abalada
e 0 quanto se sentiu intimidada com a reagdo da maioria dos colegas durante a reunido,
principalmente, para negacdo do racismo, como se essa fosse uma questdo dispensavel
gue nem sequer deveria ser mencionada, pois ndo faz parte da realidade da escola, e
consequentemente, da sociedade.

Na entrevista com a professora F.L, fiquei impressionado com a tentativa de
insercdo da questdo racial no projeto politico pedagdgico da escola na qual ela trabalha.
N&o sei se as demais formacGes continuadas que abordam a relevancia da lei chegam a
discutir a necessidade de colocar a questdo racial nessa esfera, mas os debates do grupo

fizeram com que ela levasse isso até essa instancia.
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Sem sombra de ddvida, o sexto assunto das entrevistas gerou um material
riquissimo a partir do compartilhamento de experiéncia e intervencdes em torno de
situacbes de racismo no cotidiano das escolas nas quais os docentes lecionam. Pude
constatar como o preconceito racial foi operacionalizado em diferentes escalas e como
as desigualdades raciais sdo inseridas da sociedade para dentro da escola. Nao esperava
coletar tantos elementos sobre o racismo e sua mobilizagdo no cotidiano com a pergunta
realizada, neste momento da entrevista: vocé ja sofreu ou presenciou alguma cena de

preconceito racial na escola? Qual foi sua reacdo?

Quadro 7 — Reacao dos professores em relacéo a existéncia do preconceito
racial na escola

Professor(a) Respostas

AA Eu particularmente nunca sofri, porque assim,
digamos que eu estou na parte da populacéo
considerada parda, entdo pardo é um moreno claro,
quase branco. E... na escola eu nunca presenciei, de
fato, mas ja ouvi falar, ja ouvi discussdes sobre
isso. Quando sdo alunos discutindo, a gente tenta
intervir, demonstrar e explicar “o porqué disso?”
As vezes, vocé vé uns alunos que ndo sdo brancos,
sendo tdo racista ou mais que os brancos contra
alunos gque sdo mais negros do que eles . Se a gente
fosse pegar numa escala de cor, 0 moreno claro
falando do negdo e o moreno claro chamando o
negdo de crioulo, macaco etc., e ai a gente tenta
questionar esse posicionamento. Saiu do branco
tudo é preto, se for pensar no caso, vocé também é
ai a gente tenta polemizar a discussdo para fazer
com que o aluno pense diferente.

Ja& ouvi relatos de alguns professores que
presenciaram e que quando foram levar a discussdo
adiante a direcdo, a direcdo disse: - “Ah, que isso, é
brincadeira”... Entdo, eu j& escutei, agora, nunca
presenciei, mas sei também que muita gestdo de
escola ndo vai fazer forgca se aparecer, vai deixar
morrer como se fosse brincadeira de crianca ou
qualquer coisa assim .

F.C Na escola eu vivenciei. Como eu falei, a relagdo
com estudantes é menos tensa, mas ela é mais
dindmica porque tem as brincadeiras, que eles
consideram como brincadeiras. Entdo, quando a
gente v& um aluno chamando outro de forma
ofensiva, porque a gente quando vé aluno falando
“ah, seu preto”, de forma pejorativa, entdo eu
paro... Estou participando ha 2 anos da pesquisa e
penso “Caramba, estd falando de preto e eu”...
Qualquer coisa eu parava a aula. Na escola, no
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inicio do ano passado, a direcdo resolveu fazer, isso
na escola do municipio, um acolhimento com os
pais, com os alunos, com os professores e ai
resolveu chamar é... Trabalhar a familia e fez umas
representacdes no quadro e eram 0s bonequinhos
de pano, bonitinhos, ndo tinha nenhum bonequinho
e nenhuma familia negra. Sendo que a escola é,
visivelmente, negra. Vocé conta nos dedos quantos
brancos tem. E... E ai eu fui a diretora: - Por que
so tem familia branca representada aqui?”’. “Afi ela:
- “Como assim?”. Ela ndo tinha se dado conta que
ela estava falando de familia, fazendo uma
discussdo no acolhimento, as familias, nao se
dando conta de que ndo estava representando elas.
Ai ela: -“Nossa, como é que eu vou fazer?”. Eu
disse: -“Ou vocé tira ou vocé dia conta de
representar a familia.” Ai ela tirou (risos) porque
ndo dava tempo, mas ela percebeu que estaria
contribuindo, reproduzindo. Entdo normalmente é
iss0, eu vejo alguma situagio eu me posiciono. E...
com o0s estudantes de maneira direta, dando
exemplos e outras praticas, de outras formas eu vou
intervindo.

CA

Esse ano eu estou trabalhando em outra escola que
ndo é minha de origem, o que nds chamamos de
“dupla regéncia”. Nessa escola, eu presenciei dois
casos esse ano. Dois casos explicitos de racismo.
Um aluno chamando outra aluna de macaca e outro
aluno mexendo com o cabelo de outra aluna que
tem cabelo crespo, dando apelidos ao cabelo da
menina. Nos dois casos, primeira coisa, nos
chamamos atencéo do aluno... Explicamos como 0s
padrbes de beleza sdo estabelecidos, falamos da
gravidade do ato dele, que racismo é crime e enfim,
procuramos mostrar para os alunos que isso é
errado, que isso traz consequéncias psicoldgicas
para as meninas que tem outras reagBes com 0s
apelidos... Perguntamos aos dois. Em situacGes de
racismo eu ndo separo ndo, eu cCoOnverso com 0S
dois. Pedi para que as vitimas falassem o que
sentiam. Os agressores pediram desculpas e
falaram que ndo tinham a intencdo de ofender, ndo
sabiam da gravidade, o quanto aquilo ofendia
aquela vitima. Entdo sempre que tem um episédio
de racismo, eu gosto de colocar os dois frente a
frente, passo aquele sermdo que é de praxe, da
gravidade, que racismo é crime, explicando que a
beleza € relativa. No final, eu peco para que a
vitima expresse 0 que sentiu na frente do agressor
ao ser chamada daquela forma. Isso deixa o
agressor, de certa forma, constrangido. Todas as
vezes que eu presenciei, que eu agi dessa forma, eu
tive resultado.

M. T

- Sim, sim, sim, sim! Infelizmente, no cotidiano
escolar tem inGmeras praticas de racismo,
preconceito e discriminacdo. A dificuldade esta em
efetivamente qualificar aquilo como tal. Porque as
pessoas usam outros subterfugios, por exemplo, na
Escola Municipal Rubem Berta na qual trabalhei
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durante 10 anos, uma das questdes que foram
colocadas e trazidas a discussdo e negadas pela
direcdo, era a proibicdo, no periodo do carnaval,
dos alunos ndo brancos pintarem os cabelos de
loiro. Entdo, eu sempre questionei a direcdo sobre
quais eram as motivacBes, as justificativas para
essa restricdo. Todas elas eram baseadas em
inlmeras  respostas como  marginalizacéo,
identificacdo com o trafico, mas nenhuma delas (ou
por recusa, ou por alienagdo), ndo se percebia,
inclusive por parte de alguns professores que
acabam concordando, que aquilo era fruto de
preconceito. Cabelo, uso de tranga, discriminacéo
das meninas que servem de chacota e sempre que
na minha presenga eu entendo que nosso papel
enquanto educador, independentemente de sermos
simpaticos ou ndo, engajados ou ndo, nenhuma
forma de preconceito deve ser permitida no
ambiente escolar. E o meu entendimento. Entdo, o
silenciamento é uma estratégia de afirmacdo, de
concordancia e eu ndo poderia me silenciar diante
de uma situacdo dessas. E esse preconceito ndo se
resume somente aos alunos, ele se estende aos
professores. Ao longo desses anos, eu presenciei
uma hierarquia valorativa dos professores no seu
poder e valor de fala, vinculados & questdo racial. A
propria escola Rubem Berta, a professora de
Historia (hoje ela ndo esta 18) foi sub valorizada,
acredito desrespeitada, em fungdo da raca. A ideia
de que o professor ou a professora, negros, sao
menos valorativos, menos importantes e tem menos
a informar ou acrescentar. Acho que isso estd
presente nas relagdes até porque nas escolas...
Apesar da desqualificacdo e desvalorizacdo do
magistério por for¢a mididtica e outros discursos,
ainda temos um grande numero do corpo docente
se intitulando branco de classe média. Ainda somo
uma minoria dentro do quadro da maioria das
escolas. Embora isso j& venha se revertendo,
quando vocé olha o quadro do corpo docente, a
maioria dos ndo brancos estdo em outras funcdes,
como merendeiras e merendeiros, serventes, sdo
poucos o0s professores. Entdo essas agBes de
desestimulacdo, de desrespeito, de desvalorizacdo
do negro, de hierarquizacdo, estdo presentes. Nao
sei se vocé gostaria que citasse mais algumas.

F.L

Eu presenciei. Estdvamos eu e uma professora de
Histéria. Foi no Colégio Estadual Conselheiro
Macedo Soares. Assim tiveram Vvarios, VAarios,
varios fatos, mas teve um que falou -“Nao! A gente
tem que fazer alguma coisa organizada, ndo
isolada”. Foi quando a gente estava no patio da
escola - a escola era muito grande - entdo passa um
menino negro e um menino branco, ai o branco
xinga o negro de macaco. -“Seu macaco” e todo o
tempo, macaco, e falando outras coisas também,
falando mal da lei Aurea e o garoto negro ria
daquilo e nés fomos intervir 14, naquela relacao. -
“Menino como vocé vai xingar ele de macaco?”




108

Noés fomos brigar com o menino branco, chamar a
atencdo, isso ndo é maneira de lidar com o outro,
isso ¢ “denegrir” o outro. Depois fomos até ver que
a palavra denegrir também estava, enfim... Ai o
aluno negro, amiguinho do branco, disse: - “Nio
professora, nds somos amigos, eu ndo ligo que me
chamem de macaco, eu ndo ligo que falem que séo
contra a Lei Aurea porque se ndo a gente ainda
seriamos escravos, eu ndo ligo que me chamem de
favelado, nada disso.”

A professora F.L ndo terminou de dizer que a palavra denegrir também ¢é
pejorativa, pois ela vem do latim nigrus, negro, com o prefixo “de”, resultante. Ao pé
da letra denegrir significaria vir do negro ou enegrecer, mas, correntemente ela é
utilizada como rebaixar, difamar ou desonrar.

Antes de analisar cada uma das falas sobre o preconceito racial, creio que seja
importante e necessario realizar uma breve discussdo sobre o conceito de racismo. De
maneira geral, ocorrem muitos equivocos nos quais se confundem os conceitos de raca e
racismo. O primeiro conceito, dissertamos de forma aprofundada, associando-o com
contexto da modernidade. Munanga (2000) realiza ndo s6 a diferenciacdo entre raca e

racismo, como realiza um esforco de definicdo do segundo.

Por razBes ldgicas e ideoldgicas, 0 racismo é geralmente abordado a partir da
raca, dentro da extrema variedade das possiveis relacBes existentes entre as
duas nog¢des. Com efeito, com base nas relagdes entre “raga” e “racismo”,
este seria teoricamente uma ideologia essencialista que postula a divisdo da
humanidade em grandes grupos chamados racas contrastadas que tém
caracteristicas fisicas hereditarias comuns, sendo estas Ultimas suportes das
caracteristicas psicoldgicas, morais, intelectuais e estéticas que se situam
numa escala de valores e desigualdades. Visto desse ponto de vista, 0 racismo
€ uma crenca na existéncia das racas naturalmente hierarquizadas pela
relagdo intrinseca entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto, o fisico e 0
cultural. O racista cria a raga no sentido sociol6gico, ou seja, a raga no
imaginario do racista ndo é exclusivamente um grupo definido pelos tragos
fisicos. A raca, em sua concepgao, € um grupo social com tragos culturais,
linguisticos, religiosos etc. que ele considera naturalmente inferiores aos do
grupo ao qual ele pertence. De outro modo, 0 racismo € essa tendéncia que
consiste em considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de um
dado grupo sdo consequéncias diretas de suas caracteristicas fisicas ou
bioldgicas. (MUNANGA, 2000, p. 24)

Como ja vimos anteriormente em Quijano (2007), percebemos que a raca nao
pode ser concebida pela visdo ultrapassada no sentido bioldgico. Este conceito é visto
pelas Ciéncias Humanas como uma construcdo social que mantém hierarquias entre 0s

seres humanos na sociedade. Na citacdo anterior, compreende-se 0 racismo como uma
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das estratégias de desqualificacdo dos sujeitos onde utiliza-se caracteristicas morais
aliadas as fisicas e gera as desigualdades, ofensas e estereotipos sobre as pessoas negras.

No quadro 7, temos a narracdo de situacdes de racismos entre diversos sujeitos,
assim como intervencGes e omissdes nos casos ocorridos. O professor A.A, por
exemplo, mencionou que geralmente as diregdes de escola minimizam a ocorréncia das
situacOes de preconceito racial tratando como brincadeiras inofensivas, quando, na
verdade, esses insultos deveriam ser problematizados para que novas situacdes nédo
ocorram.

A professora F.C fez uma analise do racismo em que destacou as caracteristicas
fisicas e as sang¢des judiciais, pois nos dias de hoje a préatica do racismo configura-se
como um crime inafiancdvel. Além disso, devido ao constrangimento e ao
aborrecimento gerados pelo professor de Fisica da escola estadual na qual ela trabalha,
ela considerou a possibilidade de levar o acaso até a delegacia, mas foi convencida pela
direcdo em ndo levar o caso a frente.

Ja o professor C.A compartilhou uma experiéncia em que ele colocou frente a
frente um menino que praticou o preconceito racial com uma colega negra. Ele optou
por trabalhar a questdo racial, pois, na maioria das vezes, muitos professores,
coordenadores pedagogicos e diretores optam pelo silenciamento dos casos de racismo,
por ndo estarem preparados para tratar 0 assunto ou para ndo aprofundarem as tensées
no cotidiano escolar. A professora F.L, também, seguiu essa linha ao dizer que,
infelizmente, é comum a pratica de insultos entre os alunos no cotidiano escolar e o que
mais chamou sua atencéo foi o fato da vitima néo se sentir lesada!

Confesso que a entrevista com a professora M.T demonstrou dois casos de
racismo que me comoveram e geraram em mim sentimentos como o de indignacéo, por
exemplo. Um dos casos narrados conta sua historia enquanto estudante. Quando a
professora estava cursando o antigo segundo grau, hoje ensino médio, a escola tinha o
critério de selecionar o estudante de melhor desempenho para carregar a bandeira da
instituicdo escolar no desfile civico. Observem atentamente o relato da docente sobre o

gue ocorreu nesse contexto:

Enquanto estudante... E importante relatar. A minha familia sempre seguiu
uma perspectiva. Vocé pode falar sobre a tematica racial com muitas
perspectivas, com muitas Oticas. A 6ética que a minha familia educou, era
aquela que vocé ndo deveria deixar manchas, entdo vocé deveria ter sempre
uma postura sempre muito educada, polida, correta para que ninguém
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apontasse para vocé. Esse € um encaminhamento que muitas familias dao de
estratégias de sobrevivéncia em uma sociedade extremamente racializada. Na
escola, vocé percebe que existem muitas hierarquias, porque a racializacéo da
nossa sociedade se da de diversas formas: é o tipo de cabelo, é a cor da pele,
s80 os tracos fenotipicos. Eu percebi que ao longo da minha escolaridade, em
alguns momentos, isso era mais forte, em outros era menos forte. Na
adolescéncia, o ponto mais significativo que me auxiliou a buscar a
instrumentalizacdo, foi um professor que, posteriormente, veio falar comigo,
que houve uma escolha de quem iria levar a bandeira. Tinha um pelotdo da
bandeira e, geralmente, era a pessoa com a maior nota que carregava a
bandeira [...] Desfile civico. Eu ja estava no segundo grau, mas fazendo o
curso de formacao de professores e, tecnicamente, naquele periodo, eu seria
(tirava-se a média de todas as disciplinas) a pessoa indicada para o pelotdo.
Extraordinariamente, eu ndo fui a pessoa indicada e foi indicada a pessoa
fisicamente dentro do conceito de branquitude, a mais bonita da sala. E isso
criou um grande mal estar, pois eu seria a primeira, a segunda também era
ndo branca, lembro do nome dela até hoje, Silvia, e a aluna que foi a pessoa
indicada estava na 5% ou 62 posicao. Isso gerou um mal estar, que obrigou, na
época, a coordenadora pedagogica ir na sala dizer que houve uma
modificag&o e que eles estavam olhando a questéo da altura. (Abril, 2014)

No caso relatado, a direcdo da escola tinha como critério a meritocracia
académica na qual o estudante com as melhores notas levaria a bandeira da escola no
desfile. Por ser negra, ndo s6 a M.T, mas também outros estudantes ndo teriam essa
honra por ndo estarem no padrdo subjetivo de branquitude, desejado pela dire¢do. Essa
situacdo deixa marcas que dificilmente sdo esquecidas. Outra passagem marcante,
contada pela professora, foi uma situacdo que a levou a pedir remocdo de sua antiga
escola municipal, em decorréncia de insultos racistas de uma colega de trabalho para um

aluno do nono ano.

[...] Outra situacgdo, ai tinha todo um agravamento, de um aluno também da
Escola Municipal Rubem Berta, no qual a professora de Educacéo Fisica fez
varios comentarios, no meu entender, alguns de cunho racistas. A turma
chega a sala, reclamando do que havia acontecido e eu me reportei a
coordenacdo pedagdgica, pontuando a seriedade daquilo e da necessidade de
alguém da Direcdo se colocar diante da turma para esclarecer o que é possivel
e 0 que ndo é possivel, acreditando que aquilo ndo seria possivel e que
deveria haver um esclarecimento. Inclusive, porque o aluno ao responder a
professora, havia sido suspenso e proibido de frequentar as aulas. A dire¢do
envia a coordenadora pedagégica que ouve todos os relatos e falas
preconceituosas e entende que ndo poderia tirar a autoridade da professora de
Educacdo Fisica em questdo, pois isso tiraria a sua autoridade. Esse fato
acabou culminando com a minha saida da escola, porque foi ai que eu pontuo
pra direcdo, no caso para a Coordenadora Pedagogica, a necessidade da
escola ter mais seriedade com o discurso que ela preconizava e a
impossibilidade e se existe o direito do professor ser preconceituoso que ele
guardasse na sua casa. Que no espago publico, que no espago da escola isso
ndo poderia ser permitido. Isso é utilizado na minha auséncia para justificar
algumas questdes que a direcdo quer fazer e a minha situacdo que ja era uma
situacdo dificil na escola, se torna insustentavel [...] (Abril, 2014)
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O racismo, nesse causou gerou uma situacdo insustentavel para a professora na

escola. O que chama atencéo nessa passagem é o fato da professora de Educacdo Fisica

ter insultado o aluno, quando nds, educadores, deveriamos dar o exemplo e sempre

intervir para que situacdes de discriminacdo ndo sejam hegemonicos no espaco escolar.

Além disso, a omissdo da direcdo e da coordenacdo pedagdgica deixaram a professora e

0 aluno desassistidos.

A (ltima pergunta que fiz nas entrevistas buscou captar as lacunas daquilo que

ndo foi trabalhado durante os quatro anos da formacdo continua. Nesse sentido fiz a

seguinte pergunta: VVocé gostaria de abordar algo que ndo foi trabalhado durante o

processo formativo?

Quadro 8 — Respostas dos docentes sobre a necessidade de abordar algo que
néo foi trabalhado durante o processo formativo

Professor(a)

Respostas

AA

Assim, 0 que eu posso dizer é que houve uma falha
minha para absorver, da formacdo, uma quantidade
maior de conteddos, de conhecimentos que
pudessem me ajudar a explorar melhor a area. VVou
te dizer que eu ainda me sinto muito inseguro em
todas as organizagdes que eu fago em relacdo a um
assunto [...] Eu acho que sdo as duas coisas. E ai é
aquela coisa que remete 14, a uma das minhas
primeiras falas para vocé, que é a ideia de que, em
algum momento, a gente sente falta de material de
facil acesso pra que a gente possa trabalhar com os
alunos. Por qué? Pra vocé produzir uma aula legal
sobre o assunto, teria que ter acesso a um material
que fosse de facil entendimento, e rapido, pra vocé
conseguir fazer a discussdo. Por qué? Hoje em dia a
gente trabalha com um material e a nossa
formacdo, numa visdo eurocéntrica. Minha
formacdo de aluno e minha formacdo enquanto
professor foi nela, e assim, vocé tem muito
arraigado em vocé um conhecimento que vocé
tenta desfazer agora, com essa formagédo continua.
E ai assim, a inseguranca sempre bate quando vocé
vai trabalhar. Vocé sempre acha que ndo esta
preparado suficientemente pra vocé conseguir
utilizar esses contetidos. Mas, o que me facilita
hoje é que eu sei onde eu posso procurar, aonde eu
posso recorrer.

F.C

Eu acho que o que falta € a questdo dos materiais
didaticos. A questdo da descolonialidade, da
decolonialidade é, como eu vou lembrar... O
temario trabalhado na pesquisa é importante demais
para a organizacdo na sala de aula, mais a questdo
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dos materiais didaticos mesmo. A gente chegou a
ter, quando um ou outro professor apresentava, mas
essa busca do material ... Tem muita coisa? Tem.
Mas essa busca d& um trabalho do caramba e vocé
juntar as coisas, recortar, botar ali, & importante
esse texto aqui, esse texto tal e transformar, no meu
caso, minha dificuldade, transformar isso numa
linguagem para os alunos. Que eu até me atrevo a
usar trechos dali (textos), mas ndao é uma
linguagem para os alunos. E uma linguagem, mas
de informacdo para os professores, mais
académico. Entdo, ter o material... Ndo é que
faltou, a gente discutiu o material didatico, a gente
discutiu essa necessidade, mas ia ser muito bom se
tivesse conseguido produzir, ou juntar mesmo
material;, mesmo a questdo dos filmes que
contribuem pra caramba, nas oficinas colocam isso.
O material didatico talvez fosse o caminho mais
facil pra ampliar essa discussdo na escola... Porque
essa busca, fazer esse recorte, porque as vezes pode
ter um filme que esta reproduzindo o racismo ou
vocé & um texto que pode estar reproduzindo o
racismo, pra fazer esse recorte ndo é facil. Entdo,
ter o material didatico pra poder divulgar ele, eu
acho que é o que faltou, sintetizar o material
didatico porque a discussdo teve. Que eu acho que
€ 0 que a pesquisa estd atualmente fazendo: juntar
material, texto, imagem, videos, exercicios, enfim,
acho que isso é importante. E dizer que eu sinto
falta da pesquisa.

CA

Rapaz, eu vou ter que pensar, pois para mim foi téo
produtivo participar de todo esse processo,
considerando que eu parti do zero, procurar achar
uma ou outra coisa... Eu acho que nesses 4 anos, a
nossa grande, ndo vou dizer falha, mas o que faltou
mesmo como vocé falou, foi a sistematizacdo da
aplicacdo, da criacdo de materiais sistematizados
para serem aplicados em sala de aula... A gente
produziu, mas poderia ter sido uma coisa maior...
Porque o maior motivo que os professores usam
para nao aplicar a lei é a auséncia de material. A
gente sabe que tem material a beca, de leitura, mas
nas disciplinas... 0 que a gente estava fazendo era a
aplicacdo da lei 10639 a wuma disciplina,
especificamente. Eu acho que faltou, de nossa
parte, construir material, apostila, mas que pudesse
fazer... materiais mais simples. Uma adaptacdo de
linguagem, mas atrelar a um contetdo, material,
por exemplo, conteddo de América... De que
maneira a lei 10.639 se aplica a América? N&o
estou nem falando da lei 11645, pois quando se fala
em América, se pensa logo em indio... N6s nao
temos materiais para abordar determinados
contetidos. E uma demanda dos professores. Talvez
0s meus colegas que trabalham comigo, eles ndo se
aprofundaram na lei 10639 por causa dessa
dificuldade... E ao mesmo tempo, ressignificar o
conteddo de acordo com a lei... Vocé mesmo falou:
n6s ficamos quatro anos no grupo de pesquisa e
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nao criamos esse material.

M. T

Nao sei se abordado. Os nossos encontros, na
pesquisa, a minha percepcdo, se divide na
discussdo das nossas praticas, que & sempre
importante seja qual for a tematica a ser destacada
e acho que isso foi um momento importante. E a
questdo conceitual que eu acho importante
ressaltar, a concepcdo conceitual dentro da
colonialidade, pois nem todas essas pessoas que
estdo discutindo questdo racial estdo dentro dessa
perspectiva. O que acho que poderia ter sido
aprofundado, iniciamos, mas ndo materializamos,
foi a sistematizacdo dos materiais, efetivamente
pensar esses materiais, porque nés pensamos no
teméario com os conteldos que seriam pertinentes
com a apresentacdo da lei. Chegamos a comecar
uma discussdo sobre a implementacdo desse
material, mas isso ndo se efetivou, entdo essa
efetivacdo de selecionar esses materiais, de pensar
esses materiais desde a questdo mais elementar que
é o texto ou o filme detonador que vai ser levado
para o aluno, com as atividades que vao ser
desenvolvidas, o0s processos avaliativos da
Geografia, os ideais que vdo ser utilizados para
esse processo, entdo sistematizar isso. Embora
tenhamos todos os professores que participaram da
pesquisa e o0s bolsistas tenham um arcabouco de
materiais, que ao longo desses encontros acabamos
acumulando, um pensar, uma reflexdo mais
sistematica sobre esses materiais acho que seria
enriquecedor.

F.L

E porque eu lembro, que o Renato falou que o
nosso grupo de pesquisa era uma pesquisa ag&o.
Estar pesquisando e agindo ao mesmo tempo. E pra
gente agir, a gente precisa de material. Eu sei que
agora talvez isso ja esteja até..., ja tem um ano né?
Eu ndo tenho indo na pesquisa, acho que isso até
tem melhorado porque sei que uma escola ganhou
computador e ja é uma contribui¢do material ndo s6
intelectual, mas material também para a escola,
porque eu acho que isso € essencial para a gente
estar marcando territério, pra gente estar marcando
posicdo em algum espaco e estar fazendo historia
ali. Vamos supor, o Renato pediu que entrasse a lei
no Projeto Politico Pedagdgico da escola, s6 que na
escola nem se discute projeto politico pedagdgico.
Ai fica dificil, ai eu falo e o que eles colocam?
Pegam o projeto que foi feito e colocam dentro de
um Projeto Politico Pedagdgico que, na verdade,
ndo foi construido por essa escola aqui. E um
projeto que agora que a gente estd tentando
construir de fato, mas muito devagar.

Quatro dos cinco professores apontaram que a principal lacuna deixada pelos

professores durante o processo formativo foi a falta da producdo de uma quantidade

maior de materiais didaticos, com linguagem adaptada, para o planejamento de aulas e
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para a execucdo da abordagem da temética racial dentro de sala de aula com o0s
estudantes.

Para os docentes, 0s materiais, na perspectiva de valorizagdo e conscientizacéo
racial, seriam um importante instrumento para combater os contetdos engendrados pela
matriz eurocéntrica de pensamento. Além disso, esses materiais facilitariam o
desenvolvimento de trabalhos e a difuséo de ideias novas, do novo olhar sobre os temas
com base no recorte racial. Ademais, a professora F.L relatou a dificuldade de inserir a
lei no Projeto Politico Pedagdgico da escola, pois, em sua opinido, isso é fundamental

para a contemplagdo das demandas da politica publica de ac&o afirmativa estudada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Minha trajetoria como professor-pesquisador foi construida a partir da minha
inser¢cdo no grupo de pesquisa “A Lei 10.639 ¢ o Ensino de Geografia”. Obviamente,
em marco de 2008, quando ingressei no coletivo, ndo fazia ideia que o meu objeto de
pesquisa seria 0 grupo do qual fui bolsista. Sem perceber, ao acompanhar as discussdes
de bibliografias, ao transcrever as entrevistas e 0s relatos das praticas dos professores,
ao confeccionar relatorios entre outras tarefas, eu estava sendo formado para
implementar a lei 10.639 no ensino de Geografia.

A cada leitura, a cada apresentacdo de trabalho eu conseguia compreender um
pouco mais sobre a complexidade em se trabalhar as relagdes raciais no mundo da
educacdo. O objeto de pesquisa analisado aqui pode ser compreendido como um projeto
politico, antes de ser visto como um projeto de cunho educacional, pois além de analisar
o0s impactos da lei no ensino de Geografia, a nossa luta ao revisar conteudos, ao realizar
intervengdes nas escolas, ao debater autores sobre temas afins, era pelo fim da
discriminacdo racial dentro e fora do ambiente escolar.

Dissertar, inicialmente, sobre a histéria da Geografia enquanto campo cientifico
e, posteriormente, como disciplina escolar foi importante para demonstrar o importante
papel que pode ser desempenhado por este campo do saber na implementacéo efetiva da
lei 10.639 no ensino béasico. Ademais, a discussdo de dois pontos do temario da
pesquisa, 0 debate entre raca e modernidade e o ensino de Africa na disciplina de
Geografia, foram desenvolvidos aqui para demonstrar como a abordagem do conceito
de raca em nossa sociedade é complexa e, como ela pode ser determinante para a
qualificacéo e desqualificagcdo de sujeitos em nossa sociedade.

A discussdo sobre o ensino de Africa é balizada, inicialmente, no fato deste
ponto de contelido aparecer de forma nitida no texto da Lei Federal 10.639. Em segundo
lugar, é importante e frisar que as acGes do grupo para debater a tematica foram
realizadas de forma paulatina com o debate de bibliografias, muitas delas citadas e
analisadas ao longo desta dissertagdo, através de falas feitas por pesquisadores, nesse
caso especifico, pelo Professor Doutor Denilson Aradjo de Oliveira, que nos forneceu

importantes informacdes sobre a historia, a cultura e a geografia do continente africano,
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pois isso nos deu base para fazermos, até hoje, (re)leituras em torno da Africa no ensino
béasico de Geografia.

Discorrer sobre a “formagao de professores” foi uma das partes mais complexas
deste trabalho. Primeiro, porque apesar de acompanhar durante quatro anos um processo
formativo, a discussdo em torno desse conceito apareceu diluida em algumas
bibliografias, e, até elaborar o pré-projeto para ingressar no Programa de Mestrado em
Educacao da UNIRIO, meu conhecimento sobre essa tematica era muito incipiente.

Busquei diversas bibliografias que abordassem o conceito de formacdo de
professores, passando pelas formacdes inicial e continuada até chegar a formacao
continua. Confesso que tive certa dificuldade em abordar a formagdo continua, pois
foquei muito na operacionalizacdo do conceito ao invés de debaté-lo de forma
sistematica. Mas, ao apresentar as acGes e 0s elementos que constituiram a formacéo do
grupo de pesquisa, como por exemplo, o viés politico de nossas atividades e
intervencdes, a busca por referenciais que combatem o eurocentrismo e o estimulo ao
prosseguimento dos estudos em espagos como Programas de Pos-Graduacao (pois desde
0 inicio do grupo até os dias atuais, um dos professores ja concluiu 0 mestrado e outra
docente encontra-se na fase de qualificagdo, ambos na &rea de Educacgdo), creio ter
conseguido demonstrar as especificidades da formacgdo continua aliada ao conceito da
pesquisa-acdo, do qual fiquei bastante centrado nas elucubracdes de Michel Thiollent
(2009) e Franco e Lisita (2008).

No terceiro capitulo, procurei mostrar a0 méaximo as acgdes, as concepgdes e as
posicOes defendidas pelo grupo em prol da implementacdo efetiva da Lei 10.639 no
ensino de Geografia. Um aspecto positivo diz respeito ao aprofundamento dos temas
ligados a lei federal 10.639. Em nosso processo formativo, ultrapassamos a barreira dos
conteddos e discutimos assuntos, tais como: discriminagéo racial, planejamento coletivo
para intervir no curriculo eurocéntrico, o debate sobre situagcdes do cotidiano escolar etc.
Ou seja, nosso processo nao ficou centrado apenas nos conteldos como ocorre em
grande parte das formagdes que buscam tratar das demandas da lei.

(Re)pensar os conteudos a partir de um arcabouco teorico alternativo configura-
se como uma das grandes vantagens. Nesse sentido, as ideias dos tedricos latino-
americanos que dissertam sobre a colonialidade e colonialismo deram uma sustentagéo
e forneceram uma nova via de pensamento sobre as desigualdades e as omissdes

geradas pelo eurocentrismo na ciéncia e na educacao escolar. Esse processo foi possivel
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a partir de outro ganho de nossa formacdo. Apesar de estar centrada nos impactos da
acao afirmativa estudada no ensino escolar de Geografia, a utilizacdo do olhar
interdisciplinar, com parcerias com profissionais da Pedagogia e das Ciéncias Sociais,
foi fundamental para ampliar o nosso olhar sobre as questdes referentes a lei.

No ultimo capitulo consegui captar importantes momentos da formacdo que
esses professores obtiveram nos ultimos anos. Ouvir e perceber as marcas deixadas pelo
processo foi um dos maiores ganhos que obtive na complementagdo da minha formacao
para a implementacdo da lei. As respostas dos professores as perguntas feitas por mim
durante os encontros forneceram importantes visdes sobre a discriminagdo racial em
varios niveis dentro do cotidiano escolar, sobre posturas para enfrentar os casos de
racismo e as mudancas significativas ocorridas em suas praticas dentro e fora das salas
de aula.

Diante do exposto, creio que 0s anos que passei desde 0 meu ingresso nNo grupo
em 2008 até a finalizagdo deste trabalho de mestrado no corrente ano, pude vivenciar
varios embates em torno da educacéo das relacdes étnico-raciais dentro e fora do ensino
de Geografia. Espero que esta dissertacdo seja vista como o testemunho de quatro anos
de intensa discussdo em torno de conceitos, questdes e visdes sobre a educagdo étnico-
racial.

Onze anos se passaram desde a promulgacdo da Lei Federal n° 10.639 e percebo
gue muito foi e ainda esta sendo feito, porém precisamos criar mais grupos de formacéo
de professores, frisar a importancia do tratamento da lei desde a formacdo inicial,
confeccionar mais materiais que exponham uma visdo dos fatos e do mundo que va de
encontro com a matriz eurocéntrica de pensamento.

A luta politica em prol de uma educacédo antirracista esta longe de terminar, pois

mais desafios, tensdes e batalhas estéo por vir.
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