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Resumo

Esta pesquisa analisa a experiéncia de formacdo em historia, na modalidade a
distancia, de professores leigos da educacdo bésica dos estados do Ceara, Bahia,
Maranhdo e Sergipe, contemplados pelo Programa Prd-Licenciatura 11, financiado pelo
Ministério da Educacéo, gracas ao consodrcio firmado entre a Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro e a Universidade do Estado do Rio de Janeiro, entre 0s anos
de 2006 e 2010. O objeto do estudo foi a aplicabilidade da Lei n° 11.645/08, antes Lei
n®10.639/03, que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96,
ao instituir a obrigatoriedade do estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena
em todos os estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino medio, publicos e
privados do pais.

H& uma producgdo significativa de estudos que relacionam educacdo e relacbes
etnicorraciais, porém sdo escassos 0s trabalhos voltados para a formacdo inicial e/ou
continuada de professores. Quais disciplinas sdo oferecidas? Como o tema aparece no
curriculo? Como os licenciandos e professores lidam com a obrigatoriedade da Lei?
Como ocorrem a producdo e a mobilizacdo dos saberes, assim como as préaticas sobre
esse tema? E qual o nivel de comprometimento com o mesmo foram algumas das
questdes que nortearam a pesquisa.

A resposta para essas questdes foram orientadas pelas contribuicdes de Maurice
Tardif sobre os saberes docentes, amparadas em metodologia de estudo de caso que
utilizou entrevistas semiestruturadas, questionarios, analises das aulas-texto produzidas
pelos formadores, do ambiente online da disciplina e dos documentos formais que
organizaram 0 curso e instituiram a citada Lei. A investigacdo revelou um esfor¢co dos
docentes formadores e dos professores-cursistas em se munir de saberes e praticas
concernentes aos temas da Lei, por outro lado, alguns fatores impuseram limites a
profissionalizacdo, como a modalidade a distancia, o desconhecimento sobre o tema e a
disponibilidade de tempo dos professores-cursistas.

Palavras-chave (Formacgdo de professores — professores leigos - licenciatura
em historia — professores de historia - saberes docentes - Leis 10.639/03 - 11.645/08

— relac0es etnicorraciais — educacéo a distancia)



Abstract

The present work researched the experience of graduation in History by distance
teaching modality. The secular teachers acting in basic education, chosen for Pro-
Licenciatura Il Program and working in Bahia, Maranhdo, Sergipe e Ceara were the
subject of this research. The Pro-Licenciatura Il Program was funded by Ministry of
Education through a partneship between Pontificia Rio de Janeiro University and State
University of Rio de Janeiro, by 2006 until 2010.

The subject of this estudy was the applicability of the Law 11.645/08, that it was
10.639/03. This Law changed the Directives and Educations Bases Law 9.394/03, by
introducing the compulsory study of afro-Brazilian and indigenous history and culture

establishments in all elementary and middle schools, public and private of the country.

There are interesting studies which relates educations and ethinic racial relations.
However, there are few studies about initial or continued education of teachers.
Focusing the superior education institutes as a place that needs to be investigated and
understand how the History Courses has been organized to follow the law are
challenges. Which disciplines are ofered? How are ethno racial relations theme in the
curriculum of the courses? How undergraduates and professsors work with the
obligatoriness of that law? How the prodution and mobilizations of diferents
knowledges, and also the practices about that themes works? The question of the level
teacher’s compromise with this theme guided this research. The answer for all that
issues was guided by contributions of Maurice Tardif about the knowledge of professors
based on case study metodology. This metodology use interviews, forms, analyses of
papers for de classes made by teachers, the online atmosphere of the class and the
oficial documents that organized the class and instituted that law.

The investigation revealed the teachers effort for knowlodge and practices about
the themes of the law. On the other hand, some elements put limit on the
profissionalization, as exemple, the study by distance format, the ignorance about the

theme and the disponibility of the teacher apprentices.

Key-words: (Teacher training - degree in history - teaching knowledge - Laws
10.639.03 - 11.645/08 - racial and ethnic relations - distance education)
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INTRODUCAO

1.0 Tema

Em 9 de janeiro de 2003, o entdo presidente da Republica Luiz Inacio Lula
da Silva e o ministro da Educacéo, Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque, sancionaram
a Lein°10.639, que juridicamente alterava a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). A partir
daquele momento todos os estabelecimentos de ensino do pais, publicos e particulares,
estariam obrigados a ministrar o estudo da Histéria e a Cultura Afro-Brasileira. No texto
da nova lei, os contedidos a serem ensinados seriam “a historia da Africa e dos africanos,
a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da
sociedade nacional”, todos com o objetivo, segundo a legislacdo, de resgatar a
“contribuicdo do povo negro nas areas social, econémica e politica pertinentes a histéria

do Brasil”!

, especialmente, nos contetdos programaticos das disciplinas de literatura,
historia e educacao artistica.

Em 2008, o tema da educacdo e das relagdes etnicorraciais voltaria a
LDBEN. O texto da Lei 10.639/03 passou por alteracdes, resultando na Lei 11.645/08,
que confere nova redacdo ao Art. 26-A da LDBEN, determinando, além do estudo da
historia e cultura afro-brasileira, a inclusdo da histéria e cultura indigena. Os
legisladores estabelecem os conteudos programaticos minimos para que Lei possa se

efetivar:

“O contetdo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacdo da
populacdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo
da historia da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos
indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio
na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribui¢des nas
&reas social, econdmica e politica, pertinentes & histéria do Brasil.” ?

! Texto da Lei 10.639/03 disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm
2 Lei 11.645/08 disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Lei/LL11645.htm Da maneira que o texto da lei foi escrito de pronto levanta questdes bem
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Ainda em 2003, como parte dos desdobramentos ocorridos logo apos a
aprovacdo da legislacdo, gestores publicos, especialistas e professores das varias
instdncias educacionais que trabalhavam com a tematica, ligados ou ndo aos
movimentos sociais negros, constataram a necessidade de diagnosticos, orientagdes,
formulacGes e pareceres dos 6rgdos competentes e, principalmente, que era urgente criar
estratégias de formacdo inicial e continuada dos futuros docentes e, daqueles ja em
exercicio da profissdo, que ndo tinham tido aproximacdo académica com os conteudos,
nos moldes como estavam propostos no documento.

Assim, aumentou significativamente a oferta de cursos de extensdo, de
aperfeicoamento profissional e de especializagdes voltados para o tema. Houve,
inclusive, uma euforia inicial por essas formagdes, pois muitos acreditaram que a Lei
10.639/03 criara uma nova disciplina no curriculo da educacdo bésica e que o0s
professores formados nessa nova area de ensino seriam selecionados para ministra-la.
Para muitos professores, a instituicdo da Lei significava mais uma frente de trabalho que
se abria, com contratacdo garantida, j& que pouquissimas pessoas tinham formacao nos
novos contetidos postulados ao ensino da histdria da Africa. Sim, somente historia da
Africa, pois a nova Lei acabou ficando conhecida como a lei do ensino de histéria da
Africa, deixando de lado os outros conte(idos, tdo fundamentais quanto®.

Para resolver os entendimentos equivocados e orientar e estabelecer critérios
para gestores e professores exercerem a legislacdo, o Conselho Nacional de Educagéo
(CNE) aprovou em junho de 2004 a Resolucdo 1/2004,% que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, que, a partir daquele momento,

deveriam ser consideradas por todas as instituicdes de ensino, nos diferentes niveis de

problematicas, pois tende a essencializar categorias complexas. Podemos falar de uma cultura negra,
africana, indigena? Do mesmo modo existe uma histdria africana, indigena no singular? No Brasil sdo
faladas cerca de 150 linguas indigenas, o que torna essa perspectiva de ensino da cultura indigena, do
“indio brasileiro” um contrassenso. Portanto, acredito que do modo como o texto da lei saiu deixa
margem para fixar uma imagem da Africa e dos grupos contemplados como (nicos, imutaveis no tempo e
espaco sociais. Assim, neste trabalho procuro usar esses termos no plural, denotando diversidade,
identidades e culturas multiplas, salvo nos documentos proprios da Lei em que procuro respeitar a
maneira como foi grafado. Sobre a apropriacdo de novos paradigmas no contexto pds a aprovacgdo da Lei,
ver MATTOS (2003).

® Ao participar do Grupo de Trabalho do Ministério da Educac&o que elaborou as Orientacdes e Acdes
para a Educacdo das Relagbes Etnicorraciais, no ano de 2004, e como professora e uma das
coordenadoras do curso de extensdo “Africa e africanidades brasileiras” oferecido Laboratorio de Estudo
das Diferencas e Desigualdades Sociais (LEDDES) ligado ao Departamento de Histdria da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, em 2008, pude constatar esse entendimento distorcido da Lei.

* Disponivel em http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf

11




formacdo e modalidades de ensino, incluidas as instituicbes que desenvolvem
programas de formacéo inicial e continuada de professores.

Um extenso argumento da necessidade das novas Diretrizes, incluindo a
relacdo que teve a aprovacdo da Lei 10.639/03 com as reivindicagdes histdricas dos
movimentos negros e com as producfes académicas sobre as relacdes raciais e a
educacdo foi exposto no documento do Parecer 03/2004°, publicado em 19 de maio de
2004, de autoria dos conselheiros Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (relatora), Carlos
Roberto Jamil Cury, Francisca Novantino Pinto de Angelo e Marilia Ancona-Lopez. A
professora Petronilha, responsavel pela elaboracdo dessas DCNs, leciona na
Universidade Federal de S&o Carlos — UFSCar e é uma militante historica do
movimento negro. Seu nome foi indicado pelo proprio movimento negro para o
Conselho Nacional de Educacdo na gestdo 2002-2006, periodo em que participou
também da relatoria do Parecer que instituiu as novas DCNs do curso de pedagogia.

Pois bem, essa discussdo tornou-se publica, para a sociedade brasileira
como um todo, a partir de 2003, com a aprovacao da Lei. No entanto, ela era pauta
antiga dos movimentos sociais negros, que passaram a demandar do Legislativo, a
provacdo de legislacdo especifica obrigando a entrada da tematica nos curriculos de
ensino desde os anos 1980, inclusive no processo Constituinte.

A educacéo historicamente tem sido vista como um tema caro pelos ativistas
e intelectuais dos movimentos sociais negros. Uma andlise pormenorizada das
organizagOes negras surgidas no decorrer do século XX se constata que quase todas tém
a educacdo como uma area de atuacdo preponderante (GONCALVES & SILVA, 2000)
— a educacdo é sempre vista pelo seu viés transformador, seja no combate ao racismo,
seja como mecanismo de ascensao social. Portanto, a aprovacao da Lei 10.639 em 2003,
acrescida da Lei 11.645/08°, é resultado direto da acdo dos movimentos sociais negros
e, historicamente, era a primeira vez que a demanda dos movimentos sociais incidia
verticalmente sobre os curriculos em todo o pais.

A partir da aprovacdo dos documentos citados acima, a disciplina “histdria

da Africa” tem entrado gradativamente nos curriculos das instituicbes de ensino

> Disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/003.pdf

® A questo do estudo e ensino da histéria e cultura indigena tem igual relevancia se projetamos um Brasil
diverso, multicultural e igualitario. No entanto, neste trabalho se tratou somente de cuidar da formacéo de
professores concernente ao ensino de histéria e cultura africanas e afro-brasileiras como determinava a
Lei 10.639/03, pela oportunidade que tive de participar como professora-orientadora de temas que
tratavam dessa area de pesquisa no curso de histéria a distancia que se transformou no estudo de caso
analisado nessa tese.
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superior (IES) para atender a obrigatoriedade da Lei. Antes de 2003, o ensino da histéria
do continente africano nas universidades tinha alcancado algum interesse nos anos 1960
e depois caiu no ostracismo, sendo relegado a instituicdes’ que se tornaram ilhas do
conhecimento sobre o continente por mais de 40 anos, sendo referéncia até os dias
atuais, como mostra o recente trabalho de Marcia Guerra intitulado “Histéria da Africa:
uma disciplina em construcdo”, defendido em 2012 (GUERRA, 2012).

Ativistas das organizagdes dos movimentos negros e intelectuais, negros em
sua maioria, que trabalham nas IES, em 6rgdos de gestdo do governo federal e nas
instancias do Legislativo federal foram os principais sujeitos no processo que tornou
obrigatério do ensino de conteddos sobre histéria e cultura dos africanos e afro-
brasileiros na educacdo bésica e por consequéncia na educagdo superior. No ensino
superior, os professores constataram a inexisténcia de profissional preparado para
lecionar os conteldos e a necessidade de criar uma nova area de conhecimento, pelo
menos no que tange a historia da Africa. Era a primeira vez em que uma disciplina
entrava no curriculo do ensino superior ndo por demandas de dentro do campo
cientifico-académico das universidades e sim de fora, por pressdo de um movimento
social (GUERRA, 2012). Por esse e outros fatores, as coordenagdes dos cursos de
licenciatura e/ou bacharelado em histéria comecaram a viabilizar a entrada dos

contedidos concernentes & historia da Africa com status de disciplina no curriculo.

2. Delimitacéo do objeto

O estudo desenvolvido aqui se propde examinar as nuances da formacéo
para a educacdo das relagdes etnicorraciais, com destaque para a formagdo em historia
da Africa, obrigat6rias aps a aprovacgao das Leis, no campo da licenciatura em historia.
A experiéncia investigada foi o primeiro e, por enquanto, Unico curso de licenciatura em
historia a distancia, oferecido regularmente entre os anos de 2006 e 2010, pela
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, em consorcio com a Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, em atendimento ao edital do Programa Pro-Licenciatura
11,2 do Ministério da Educacdo (MEC). O curso se destinou a um grupo de professores

oriundos dos estados do Ceara, Maranh&o, Bahia e Sergipe que lecionavam historia nas

” As institui¢cdes sdo o Centro de Estudos Afro-Orientais da UFBa e o Centro de Estudos Afro-Asiaticos,
da UCAM. No primeiro capitulo abordo a histéria desses dois centros e de seus papéis na formacao dos
intelectuais dos movimentos negros.

® Programa lancado pelo MEC em 2004, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino na educacéo
basica através da formacao inicial de professores leigos e/ou incentivar as licenciaturas entre jovens.
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redes pablicas de ensino, mas ndo tinham a habilitacdo para fazé-lo, condicao conhecida
por professor leigo.

Entre agosto de 2009 e dezembro de 2010, trabalhei como professora-tutora
de 55 alunos desse curso de licenciatura em historia, orientando-os em suas monografias
de final de curso, cujas abordagens estavam em torno das relagdes raciais na escola,
comunidades quilombolas, ou leis antirracistas. Ou seja, todos, em algum ponto,
tocavam no tema da Lei.’

Um ano depois, este curso se tornou 0 meu tema de pesquisa no doutorado.
Resolvi trabalhar com uma tematica que estava mais proxima da minha vivéncia
profissional, inconformada que estava com as vivéncias de ensino ocorridas nas escolas
em que havia lecionado nos ultimos anos. Optei por investigar a formacdo de
professores em historia no contexto de aprovagdo das novas politicas de curriculo
voltadas para o tema das relagOes etnicorraciais na escola e, por consequéncia, 0 ensino
de histéria da Africa, através de um estudo de caso, o curso da PUC Rio*.

A Lei trata da obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira na educacgdo bésica (ensinos fundamental e médio). No entanto, no decorrer
da formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relacdes
Etnico-Raciais, foi consensual que, para a eficicia da educacdo nessas fases, era
imprescindivel que o raio de atuacéo da Lei se ampliasse para os cursos de formacao
superior, ja que serdo os graduandos do presente os futuros profissionais da educacéo.

Parte significativa das pesquisas que articulam educagdo e relagcdes
etnicorraciais investiga as imbricacdes que se ddo no ambito do ensino, ou seja, 0 que
acontece nas salas de aula na relacdo professor-aluno, aluno-aluno, os estereo6tipos nos
materiais didaticos. Ou o que ocorre na gestdo, quando analisam os efeitos do racismo
institucional e dos investimentos desiguais que resultam em desvantagens sociais,
politicas e econbmicas para negros e indigenas. Contudo, as pesquisas também precisam
se debrucar sobre o tema da formacéo inicial de professores, investigando como o0s

cursos de historia tém se organizado para cumprir as determinagfes da Lei n® 11.645/08.

% Ministrei as disciplinas Tutoria V no segundo semestre de 2009 e Monografia no decorrer do ano de
2010.

Apesar de o curso de licenciatura em histéria ter sido organizado em parceira com a Universidade
Estadual do Rio de Janeiro, através de consércio firmado com a Faculdade de Formagéo de Professores,
situada no municipio de Sdo Gongalo, toda a sede do curso estava na PUC Rio, assim como 0S recursos
humanos e materiais para o funcionamento do mesmo, de modo que os alunos do curso assim como 0s
professores identificavam informalmente a PUC Rio como a responsavel pela formacdo. Vale destacar
que muitos professores da PUC Rio também lecionam na Faculdade de Formacdo de Professores. Neste
trabalho quando for citado o curso de licenciatura apesar de se fazer referéncia a PUC deve ficar
entendido que a UERJ/FFP também participou do empreendimento.
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Quais disciplinas sao oferecidas? Como o tema aparece no curriculo? Do mesmo modo
que também precisam descobrir como os futuros professores e, no caso desse estudo
especifico, os professores em exercicio da profissdo lidam efetivamente com os
contetdos preconizados pela Lei. Como ocorrem a producdo e a mobilizagdo dos
saberes sobre esse tema? Qual o nivel de comprometimento com o mesmo? Ja havia

sensibilizacdo, ou a formacao foi a responsavel pelo seu surgimento?

3. Categorias de analise e suporte conceitual

Por se tratar de estudo que aborda a relacdo entre educacdo e as questdes
etnicorraciais logo no inicio da pesquisa me apareceram demandas conceituais, de que
procurei dar conta no percurso do trabalho. Saliento que fiz algumas escolhas quanto as
categorias e no¢des usadas em minha analise, que passarei a apresentar a partir daqui.

Neste trabalho, o termo negro serviu para identificar um individuo ou grupo
de pessoas que se vé e a0 mesmo tempo € nomeado e/ou reconhecido/representado
como o descendente dos africanos no Brasil. Aqui, caracteristicas fenotipicas e a
memoria da escraviddo se combinam para classificar os chamados negros.

Se examinarmos a trajetoria do termo negro, percebemos que ele vem
ganhando conotacdes diferentes ao longo do século XX. No seculo XIX, categorias de
cor como negro e preto deixavam uma marca no pertencimento dos sujeitos, que, por
determinacBes legais, num Estado de cidadania limitada'!, ndo podiam dissimular sua
origem social, ou seja, eram descendentes diretos de escravos (MATTQOS, 2004).
Gradativamente, e de modo intencional o vocabulo negro foi ganhando conotagédo
positiva e, a partir dos anos 1980, passou a ser usado com orgulho, sem controvérsias,
pelos ativistas do movimento negro (DOMINGUES, 2007:115). Portanto, é importante
destacar aqui o papel que os movimentos sociais negros, especialmente a partir da
década de 1970, tiveram na conformacdo de uma nova identidade negra brasileira, ao
colocar nas ruas a estética Black, os blocos afro, as campanhas de combate ao racismo
etc.

N&do acredito que haja um conjunto de valores, crencas, praticas e
representacdes capazes de caracterizar uma unica identidade e cultura negras. Portanto,

passando ao largo das perspectivas essencializadas, penso, sobretudo, que alguns

1 Aqueles que eram identificados como ndo brancos tinham sua cidadania atrelada a escravidéo, ja que, a
partir da Constituicdo de 1824, o sujeito que se auto-identificava ou era classificado como pardo, mestico
ou mulato poderia ser um cidaddo, desde que ele ndo tivesse nascido escravo, ou seja, ndo fosse um
liberto ou forro classificado na categoria de cor preta, o que contribuiu para que, no século XIX, as
identidades raciais se construissem no siléncio. Cf. (LIMA, 2003, cap.2)
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elementos histérico-sociais funcionam como um elo, sendo eles o passado de
escraviddo, as praticas culturais e os icones etnicorraciais construidos e/ou valorizados
na diaspora africana. Assim, esses elementos podem unir, numa perspectiva
transnacional, grupos formados por clivagens regionais, de género e classe social. Um
jovem negro do litoral urbano brasileiro sabe que ha muita diferenca entre a vida que ele
leva e aquela vivida por outro, em uma familia de uma comunidade negra rural da
regido Centro-Oeste, por exemplo. No entanto, ele também sabe que caracteristicas
raciais como cor da pele, textura dos cabelos, além do passado escravista 0s aproximam,
tornando-o0s negros para si e para 0s outros, em determinados contextos.

O mundo social ¢ multifacetado e diversos sdo os vinculos e inter-relagdes
gue se transmutam nos tempos e lugares sociais nos quais interagem grupos e
individuos. O termo mais adequado entdo seria tratar das identidades, no plural. As
identidades sdo construidas em locais histdricos especificos e emergem em um jogo de
poder também especifico. Trata-se, como diz Stuart Hall, de “um conceito estratégico e
posicional”, isto é, “ndo assinala aquele ndcleo estavel do eu que passa do inicio ao fim,
sem qualquer mudanca, por todas as vicissitudes da Histéria” (HALL, 2000: 108-109)
Sob essas bases me apropriei dessas categorias no estudo que aqui apresento.

Reporto-me aos escritos de Guimardes (2002) para usar, nessa pesquisa,

a categoria raca. Desde os estudos da Unesco?, a categoria raca vem perdendo a sua
relevancia bioldgica na classificacdo de grupos humanos. No entanto, nas relacdes
sociais, a concepcdo de ragca ainda é um marcador diacritico importante para
compreender sociedades hierarquicas reguladas nas desigualdades, como a brasileira.

Nessa perspectiva, raca, neste trabalho, significa uma construgéo social que
se erige numa realidade em que as pessoas se diferenciam a partir de caracteres
fenotipicos, logo, fisicos, como cor da pele, textura do cabelo, tragos faciais, que ndo
tém correspondéncia alguma com o gendtipo, como ja provou a biologia genética.

Portanto, em sociedades racializadas como o Brasil, a categoria social raca tem

12 Os estudos publicados pela United Nations Educational Scientific and Cultural Organization — Unesco,
na década de 1950, mudaram os rumos das pesquisas relativas as relagGes raciais no Brasil, ja que, até
entdo, a maioria delas ou tinha abordado o negro pela via da cultura "exotica" e folclorizada, ou como
"degenerado" fisico e mental, visto pelo "saber" médico ou, no mais, como potencial criminoso na visao
do direito. Ironicamente, o Brasil havia sido escolhido por parecer um paraiso racial, bem distinto do que
acontecia nos Estados Unidos da América e na Africa do Sul. As trés principais pesquisas do Projeto
Unesco foram realizadas por Thales de Azevedo, que estudou a ascensdo social dos negros na cidade de
Salvador; por Costa Pinto, que se deteve nas organizacfes negras do Rio de Janeiro, a partir dos
documentos produzidos pelo Primeiro Congresso Brasileiro do Negro realizado pelo Teatro Experimental
do Negro, e por Florestan Fernandes, que se dedicou a compreender o cotidiano da populagdo negra na
cidade de Séo Paulo (FERREIRA, 2005:23).
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relevancia, uma vez que a mesma define lugares para sujeitos e grupos com aparéncias
fisicas (raciais) distintas, promovendo a hierarquizacao, a exclusdo e o racismo. 1sso nos
leva a afirmar que, no dmbito das relagbes sociais, inserem-se as relac@es raciais. E
nessa perspectiva analitica que a categoria raca se insere e foi usada sem aspas nesta
pesquisa.

Apesar de os cursos de graduagdo que formam professores durar em média
quatro ou cinco anos, partilho da concepgdo de que o processo de formagdo ou o
desenvolvimento profissional do professor ocorre antes mesmo de ele adentrar 0s muros
da instituicdo habilitada para forma-lo.** O uso apenas da palavra formago nio traduz a
natureza do trabalho dos educadores aqui investigados, porque desconsidera que a
formagdo tem carater processual, ocorrendo em diferentes momentos e lugares de
atuacdo do professor. Por isso, trabalhei com a ideia de desenvolvimento profissional,
pois a acepcdo guarda em si o sentido de continuidade. Assim, quando a palavra
formacdo aparecer no decorrer do texto da tese, ela sempre serda sinénimo de
desenvolvimento profissional, denotando processo, concordando, pois, com Francisco
Imberndn (1994) que, em “La formacion y el desarrollo profesional del profesorado:

hacia una nueva cultura profesional”, afirma:

0 conceito de desenvolvimento profissional pressupde, portanto, que o
professor possa evoluir continuamente, incorporando e aprendendo 0s
fundamentos de uma cultura profissional, que significa saber por que
se faz, o que se faz e quando e por que sera necessario fazé-lo de um
modo distinto (apud FERREIRA, 2010:16).

Analisei as trajetdrias e os saberes mobilizados no decorrer do curso de
licenciatura em histéria da PUC Rio. Por trajetoria entendo, ancorada em Bourdieu

(1996b: 292), que sdo as colocacdes e deslocamentos dos professores, objeto desta

3 paim (2007:158), dialogando com diferentes escritos de Walter Benjamim e Edward Thompson,
apresenta critica contundente aos cursos de formacdo de professores orientados pela perspectiva da
formacéo do professor, que, numa analogia com a linha de producdo de uma fabrica, iniciam com o
“aluno matéria-prima” e resultam no produto final “professor formado”. Para o autor, as licenciaturas
ganhariam substantivamente se optassem pelo caminho do fazer-se professor, que compreende
considerar, na formacéo, as experiéncias do antes e do durante, a memoria, a historia aberta, o fazer-se
sujeito de um processo de formacao que ocorre ao longo da vida.
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analise, no espaco social em que estavam inseridos. Interessa-me compreender com
mais apuro, nessas trajetorias, a relagdo com o tema da Lei.

Uma trajetoria ndo se caracteriza por ser um caminho, uma estrada, um
percurso orientado, um deslocamento unidirecional com seu inicio, meio e fim
(BOURDIEU, 1996a:183). Uma carreira ou uma vida ndo pode ser compreendida
apenas levando em conta o sujeito que a protagoniza, pois o campo, ou melhor, 0s
contextos que constituem o espaco social, interferem nela completamente. Busquei
nesta pesquisa, construir uma abordagem capaz de explicitar as condi¢Ges que tornaram
plausiveis, ou ndo, as acbes e os siléncios, o possivel e os limites vividos pelos
professores-cursistas, professores-autores e 0s professores-tutores durante os anos dessa
formacdo, para, desse ponto de vista, construir uma analise coerente porque
contextualizada (BOURDIEU, 1996h:244).

A nocédo de desenvolvimento profissional tem relacdo estreita com a nogéo
de saberes, cujo embasamento, neste trabalho, ocorre da apropriacdo das reflexdes de
Maurice Tardif (2010). Os saberes, no contexto do ensino, constituem o conjunto de
conhecimentos, competéncias, habilidades e praticas de que os professores langam mao
nas suas atividades diarias de docéncia. Os saberes proprios da profissdo de professor
ndo sdo apenas os cientificos, eruditos e codificados adquiridos no decorrer da formacao
inicial e/ou continuada. Sao estes e também os saberes relacionados a sua visao de
mundo e a seus valores, constituintes do seu lugar de pertencimento, seja ele social, de
género, etnia/raca etc., assim como 0s conhecimentos técnicos, saberes da acdo, as
habilidades de natureza artesanal, adquiridas em suas experiéncias de trabalho
(TARDIF, 2010:9-10).

Para a professora Ana Maria Monteiro, o campo de estudos sobre a
formacéo de professores em histdria carece de anélises que busquem relacionar o saber
escolar — conhecimento com configuracdo cognitiva propria, que, apesar de se
relacionar com o conhecimento académico, é diferente deste porque se constréi no
espaco da escola, nas vérias possibilidades de mediacdo que ha entre professores, alunos
e outros sujeitos da escola e na influéncia que o ambiente sociocultural do professor e
dos outros sujeitos da escola tem no espaco escolar —, com o saber docente — que se
revela pela acdo docente, ou seja, 0 modo como o professor age para ensinar, sua
relagdo com os saberes que domina. Este outro saber envolve a pratica docente e se
constroi na configuracdo de uma identidade, implica subjetividade e apropriacfes. A
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articulacdo desses dois saberes constitui os saberes que ensinam (MONTEIRO,
2007:14).

Seguindo esta analise, é possivel afirmar, por exemplo, que, no processo de
desenvolvimento profissional, o jeito de agir de um profissional da educacédo influencia
0s outros profissionais de diferentes maneiras, podendo ser seguido ou descartado. O
modo de lidar com uma situacdo nova na escola ou sala de aula em particular pode e
sera incorporado na pratica daquele docente, e mesmo de outros que tomem
conhecimento da situacdo, caso o ambiente profissional oportunize situagdes de troca e
aprendizagens e trabalhe com a perspectiva do desenvolvimento profissional como
explanado anteriormente. A formacdo docente ocorre entdo nas situacdes consideradas
mais tradicionais do exercicio da profissdo, mas também nas relacdes cotidianas da
escola e em tantos outros espagos sociais nos quais atuamos e interagimos como familia,
grupo politico ou religioso, por exemplo. Essas influéncias gradativamente
transformam-se em conhecimento e em habilidades, refletindo no discurso, nos saberes
e nas praticas profissionais (BARRETO, 2006).

4. Fontes

Esse estudo contou com fontes de diferentes naturezas que foram
estrategicamente relacionadas com a finalidade de validar os argumentos aqui
desenvolvidos. Um grupo de dados ja existia como os documentos do curso, a
legislacdo que instituiu a Lei e 0s registros escritos (postagens) de alunos e professores
no ambiente de aprendizagem virtual e, outros dados foram produzidos por mim, sendo
eles as entrevistas e questionarios direcionados aos docentes e cursistas.

Inicialmente o estudo se destinava apenas aos professores leigos com 0s
quais eu havia trabalhado entre agosto de 2009 e dezembro de 2010, orientando-0s em
suas monografias. Objetivava compreender suas trajetorias docentes e seus
conhecimentos sobre a Lei, através da analise de depoimentos que deveriam ser
respondidos por e-mail, de suas monografias e das interacbes dos mesmos no ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) do curso. No entanto tive o retorno de apenas 6
questionarios.

Com o problema de contar com poucos questionarios, aliado as novas
inquietacGes surgidas apos o aprofundamento das leituras da produgdo académica sobre

0 tema da Lei e sobre os saberes docentes, passei a considerar na pesquisa, as
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experiéncias dos outros sujeitos envolvidos na formacdo em tela, ou seja, ampliar a
nocdo de saberes docentes para compreender os saberes mobilizados para lidar com os
contetdos preconizados pela Lei, ndo s6 olhando o ponto de vista dos cursistas, mas
também dos docentes que assumiram o0s papeis de formadores. Assim, foi preciso
produzir outras fontes. Questionarios foram enviados por e-mail aos professores-tutores
presenciais dos polos e entrevistas foram realizadas no Rio de Janeiro com o0s
professores-tutores a distancia, com a coordenacdo central do curso e com o professor-
autor do Seminario Especial Histdria da Africa. Alguns desses depoentes autorizaram a
divulgacdo de seus nomes no trabalho.

Outro grupo de documentos analisados foram os programas das disciplinas
do curso, os cadernos de textos das disciplinas Seminario Especial Historia da Africa
e Educagéo e Sociedade e os registros escritos dos cursistas, tutores a distancia e
formadores postados no ambiente AulaNet™ no curso do Seminario Especial Histéria da
Africa, gentilmente cedidos pela coordenagdo do curso a distancia da PUC-Rio. Assim
como os dados dos cursistas matriculados e formados, sobre os livros comprados para a
formacé&o e sobre o cotidiano do curso no ambiente AulaNet.

Constituiu um conjunto de documentos significativos para esse estudo as
leis, diretrizes, pareceres e orientagdes produzidas pelos 6rgaos do governo federal, que,
apesar de extrinsecos ao curso, estiveram diretamente relacionados a ele, porque foram
0s geradores de toda essa realidade que se apresenta. Trata-se dos textos que
propugnam Lei: a Lei 10.639/03 e a Lei 11.645/08, o Parecer 003/2004 que instituiu as
DCNs para a educacao das relagGes etnicorraciais e o ensino da historia e cultura afro-
brasileira e africana, as Orientacdes e Ac¢des para a educacao das relacdes etnicorraciais
publicadas pelo MEC em 2006 e Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagéo das Rela¢des Etnicorraciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana aprovado pela Unido em 2009.

Outro conjunto de documentos sdo o Relatério de Monitoramento dos
Programas Pro-Licenciatura e Universidade Aberta do Brasil (2009) elaborado pelo
Tribunal de Contas da Unido e dados gerais sobre os programas Pro-Licenciatura fase 1l
e Universidade Aberta do Brasil, disponiveis na pagina online do Ministério da

Educacao.

0 AulaNet é uma ambiente de aprendizagem virtual (AVA).
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5. Estabelecendo uma metodologia para a pesquisa

Quando em 2011 esta pesquisa comecou a ser gestada objetivava tratar da
trajetdria de formacédo de cinquenta e oito™ cursistas que escolheram abordar em suas
monografias o tema das relagdes etnicorraciais e da historia afro-brasileira. Ministrei as
disciplinas tutoria V e monografia e foram 22 grupos de trabalho distribuidos pelos
quatro estados, em média com cerca de 3 cursistas cada.

Interessava-me um estudo que conjugasse suas trajetdrias profissionais e 0s
temas de pesquisa, buscando razBes que explicassem as escolhas dos temas das
monografias. Contudo, no decorrer da pesquisa fui encontrando alguns desafios, uns
desanimadores e outros instigantes que contribuiram para dar outro formato a
investigacao.

Um desafio foi o contato com meus ex-orientandos. O intervalo era de cerca
de um ano, pois as monografias foram entregues em dezembro de 2010 e o inicio da
pesquisa ocorreu em novembro de 2011. Assim, foi dificil retomar o vinculo,
estabelecer contato, envolvé-los, até porque entre nds se instalava uma significativa
distancia fisica. Fiz inumeras tentativas, por e-mail e telefone, muitos disseram que
responderiam, mas o retorno foi abaixo das minhas expectativas. Além da distancia de
tempo, penso que outros fatores podem ter contribuido para esse resultado.

O primeiro esta relacionado com o vinculo. Os cursistas que prontamente
me responderam foram aqueles com as quais estabeleci uma relagdo mais proxima no
decorrer da elaboracdo das suas monografias. Outro se relaciona com o envolvimento
dos proprios cursistas com o tema da pesquisa, pois percebi que aqueles professores-
alunos que produziram os melhores trabalhos, fizeram todas as etapas da pesquisa e
tiveram avaliagBes mais positivas também se interessaram mais em participar. Outro
ainda se relaciona com o formato que a elaboracéo os trabalhos de concluséo de curso
tiveram. Eles foram feitos em grupo, como disse anteriormente, e isso revela que na
verdade um cursista ficou responsavel de fato pelo trabalho. Era ele que fazia mais
contatos com o professor-orientador postando perguntas, os resultados dos trabalhos e
acatando as sugestdes feitas. Assim, se oficialmente eu orientava 61 pessoas, na verdade

esse grupo caia para 22, pois eram esses vinte e dois que mais interagiam. Desses vinte

1> Orientei dois trabalhos de conclusdo de curso que destoavam das teméticas contempladas na Lei. Ver
apéndices.
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e dois entdo, seis professoras responderam o questionario enviado. Outros trés cursistas
disseram que iam responder, mas ndo entraram em contato.

Fatores relacionados com o acesso a internet e o uso cotidiano desse
ambiente de comunicagdo e interacdo dessas pessoas, além do formato inovador de se
obter respostas sobre uma dada realidade e as singularidades proprias desse tipo de
investigacdo passaram também a explicar as razdes da baixa adesdo dos possiveis
respondentes. Desse modo, o0 que de inicio se definia como baixo interesse pelo tema,
revelado pelo retorno de apenas sete questionarios, caracterizava o proprio universo das
entrevistas por e-mail.

Perguntava-me, como eles poderiam estar desinteressados se eles se
debrucaram sobre esses temas por pelo menos um ano e meio? Ao buscar explicagoes,
descobri que as investigagcdes que usam o recurso do e-mail para obter os seus dados
tém em média 25% de devolucdo (LAKATOS & MARCONI, 2005). Aspectos como a
idade dos respondentes (0s jovens respondem mais a esse tipo de pesquisa), a maneira
como o documento é redigido e o tamanho do questionario influenciam diretamente na
adesdo ou no das pessoas (SCHUCH JUNIOR, VIEIRA & CASTRO, 2010). Além
disso, se nas entrevistas presenciais 0 entrevistador vai gradativamente fazendo as
questdes para o respondente, que desse modo ndo visualiza o conjunto, no caso dos
questionarios enviados por e-mail acontece o contrario. O entrevistado tem um controle
do que Ihe é inquirido o que pode torna-lo motivado ou ndo. Ele faz uma interpretacéo
global que produz um fio condutor, dando uma linha as respostas (BONINI, 2000:9).
Ele pode responder mais de uma vez, ndo gostar do que escreveu reavaliar e desistir.
Pode comegar a responder, deixar para concluir em outro dia e esquecer-se de fazer,
assim como pode perder o questionario que lhe foi enviado no universo de
comunicag0es recebidas via e-mail. Portanto, todos esses fatores atuaram na elaboragéo
da pesquisa. Se o uso da internet diminuiu os custos da investigacdo, ou melhor, este era
0 meu Unico recurso, por outro lado, me oportunizaram poucas andlises devido ao
namero reduzido de questionarios respondidos.

Postas essas limitacOes era necessario pensar saidas. E elas apareceram no
decorrer do préprio processo de investigacao, na interacdo com a minha orientadora, na
analise do material empirico e incorporacdo dos referenciais tedricos. Assim, passou a
se descortinar um caminho que foi trabalhar com a nocéo de saberes com o intuito de

demonstrar que concepg0es, visdes de mundo, perspectivas de ensino tem se constituido
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na educacdo das relacdes etnicorraciais na esfera da formacdo de professores em

historia, ap0s a aprovacao da Lei, atravées deste estudo de caso.

6. Do meu lugar de fala

Esse estudo é antes de tudo um reflexo das minhas posicbes e
deslocamentos enquanto professora de histéria desde 2001, com predominio na
educacao basica da rede municipal do Rio de Janeiro. Desse lugar e dessa escrita afluem
0S meus pertencimentos identitarios e as minhas escolhas politicas e tedricas. Essas
contingéncias sociais e escolhas pessoais refletem a minha trajetoria até aqui.

Nasci na Baixada Fluminense, regido metropolitana do Rio de Janeiro.
Morei até os 24 anos num bairro da periferia da cidade de Nova Iguacu. Sou filha de
migrantes mineiros negros, originarios da Zona da Mata.*°

Fui para a escola formal em 1979, com sete anos completos, e ja sabia ler,
escrever e fazer as operagGes matematicas simples. Fui alfabetizada por uma professora
leiga em uma escolinha de quintal, no meu proprio bairro. Fiz o primeiro e o segundo
ano do antigo curso primério em uma escola particular. Em 1981, por razdes
econémicas, fomos, eu e minha irmd mais nova, para o grupo escolar, ou seja, a escola
municipal no bairro em que moravamos. No ano seguinte, voltamos para a escola
particular novamente, agora na condicao de bolsistas.

No ensino fundamental, a minha Unica experiéncia com escola publica foi
na antiga terceira série, hoje quarto ano. E ela ndo foi boa. Havia uma distin¢do, no
bairro, entre as criangas que podiam frequentar a escola particular e aquelas para quem a
escola publica, de péssima qualidade, era a Unica opgdo. E muito viva na minha
memoria a constatacdo de que na escola publica a maioria dos alunos era de pretos e
pardos.

No inicio dos anos 1980 ja éramos quatro irmaos e, apesar de minha familia
ndo arcar com as mensalidades, pois estavamos 0s quatro em uma escola particular na

qual todos os alunos ndo pagavam para estudar®’, havia gastos com o material didatico,

16 Na década 1950, as migragdes dentro da propria regido Sudeste somaram quase quatro milhdes de
individuos, nimero abaixo apenas do de emigrantes do Nordeste. Nos anos 1960, esse quantitativo
superou o Nordeste, pois seis milhdes de pessoas migraram dentro da regido Sudeste. Mudancas técnicas
no campo (substituicdo de lavouras por pastagens, implantacdo de madeireiras e fim de muitas colbnias
de fazendas, reflexo da nova legislacdo trabalhista do periodo militar), além da expansdo das grandes
cidades, expulsaram as pessoas do campo para as cidades. (CAMARANO & ABRAMOVAY, 1998)

" Todos os alunos eram bolsistas. Lembro-me de pelo menos duas vezes ao ano a escola receber a visita
de pessoas que iam fazer a chamada para saber quem efetivamente frequentava. Eramos orientados para
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os uniformes, eventos etc. E comum, na memoria coletiva dos amigos do bairro onde
moravamos, a lembranca da reutilizacdo dos livros didaticos repassados aos irmaos e
vizinhos e da reciclagem dos uniformes. As saias de tergal eram desmanchadas, viradas
a0 avesso e refeitas.

Mas o que considero relevante destacar aqui € quem foram as minhas
professoras no curso primario. Todas as minhas professoras do 1°. segmento do ensino
fundamental eram negras. Guardo boas lembrangas do trabalho desenvolvido pela Dona
Marli, que me acompanhou no 1°. e 2°. ano do fundamental, e da professora Marilia,
com quem fiz a 42, Série, hoje 5°. ano. A Unica experiéncia ruim foi na 32. série, hoje 4°,
ano, no grupo escolar onde também quem lecionava era uma professora negra. E
curioso porque ndo consigo lembrar o nome dela. A escola tinha diversos problemas
estruturais e de conservacdo, como as condi¢fes do mobiliario, bem como o material
pedagdgico, fraco, inconsistente e insuficiente. Além do desinteresse estampado no
rosto da professora, que provavelmente se sentia desmotivada para trabalhar no
ambiente em que se encontrava. Contudo, acredito que a experiéncia vivida nas outras
séries, com professoras competentes e comprometidas tenha me servido para projetar
representagdes positivas tanto do lugar social da profissdo de professor (a), quanto para
a origem racial dessas educadoras com as quais me identificava.

Ja as representacdes negativas sobre a escola pablica continuariam. Parte
delas foram desfeitas com a minha curta passagem pelo curso de Formacgdo de
Professores de uma escola estadual. Apesar das minhas resisténcias iniciais, ja que ndo
queria ser professora e muito menos estudar em uma escola publica, me surpreendi com
otimos docentes. Eram professores que declaram atuar na rede publica e particular e ndo
fazer distincdo entre os alunos. Destaco que o corpo docente se destacava frente aos
problemas de estrutura fisica da escola e de baixa remuneragdo docente. Tanto que
naquele ano de 1987, a rede estadual entrou em uma greve extensa que combinada aos
problemas de salde que passei me fizeram desistir de estudar.

No ano seguinte, voltei para a escola particular na condicdo de bolsista e
conclui o ensino médio. Qualifiquei-me para atuar em um laboratério de analises
clinicas, mas nunca exerci profissdo. Para a minha familia e de tantas outras, o curso
técnico significava o passaporte rapido para 0 emprego. Entretanto, esses jovens nao

foram avisados que o pais ja vinha numa crise, resultado do projeto econémico da

dizer que mesmo os colegas de turma que nunca tinhamos visto eram assiduos e que naquele dia haviam
faltado.
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ditadura militar.”® Os cursos técnicos colocavam milhares de jovens aptos para o
mercado de trabalho, mas ndo havia empregos suficientes. O problema continuaria no
decorrer dos anos 1990, se agravando com a sucessdao de planos econdmicos que
langavam moedas novas e ndo controlavam a inflacéo.

Uma resposta para ao problema de colocacdo no mercado de trabalho
enfrentado principalmente pelos jovens foi 0 movimento de Pré-Vestibulares para
Negros e Carentes (PVNC), fundado por educadores, ativistas e religiosos catolicos, na
Baixada Fluminense em 1993, uma das respostas ao debate instaurado na sociedade
brasileira por ocasi&o do centenario da abolic&o da escraviddo, em 1988%.

Ingressei como aluna no PVNC da cidade de Nilopolis em 1994. Comecei 0
curso de historia em 1996, retornando em 1997 para ministrar aulas de literatura
brasileira e posteriormente de histéria. Também participei da coordenacdo do cursinho e
fiz parte da coordenagdo do PVNC até o ano de 2002.

Foi no pré-vestibular que a formacdo em historia comecou a se desenhar
como um caminho profissional, pois passei a perceber minha afinidade com essa area de
conhecimento e com a docéncia. Era evidente minha habilidade para memorizar, fazer
andlises e desenvolver argumentos, além do meu interesse por questdes sociais, agugcado
ainda mais pelo trabalho que os professores desenvolviam no cursinho. Tive a
oportunidade de, por dois anos, estudar com professores negros e brancos todos
comprometidos e conscientes, dos problemas decorrentes do racismo vigente na
sociedade e da maneira como tais problemas afetam negros e brancos nas suas relagdes.
Geralmente o professor tradicional que s6 enxergava a sua disciplina e ndo fazia uma
leitura social e politica da realidade ndo procurava o movimento para se voluntariar e,
guando o fazia, tinha dificuldade para se adequar a proposta pedagdgica do projeto.

Nas aulas de Cultura e Cidadania do cursinho tive acesso a histéria das lutas
populares do Brasil, dos grupos negros, de mulheres, da questdo da terra e dos sem-teto.

Liderancgas dos movimentos sociais, pesquisadores e professores universitarios iam falar

18 As reformas educacionais instituidas durante o periodo da ditadura civil-militar atendiam aos interesses
nacionais e internacionais de formacdo em larga escala para 0 mercado de trabalho. Sdo acBes desse
contexto o Decreto no. 547/69 que autorizava 0s cursos de curta duracdo para o mercado de trabalho e a
Lei no. 5692/71, que promoveu a atualizacdo e expansdo do ensino fundamental e colegial, através da
profissionalizacdo rapida via privatizacdo do ensino (RICCI, 2003:47-48).

19'Sobre como os ativistas do movimento negro viam as comemorages em torno do centenario da
abolicdo e as organizagdes negras surgidas deste contexto, ver Pereira (2010:227-229).
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de suas pesquisas e de temas pouco debatidos nos bancos escolares da Baixada
Fluminense.?

Estou certa que esses pertencimentos e colocagdes me fizeram optar pela
carreira da histéria, em especial o trabalho desenvolvido pelos professores do cursinho,
todos voluntarios, alguns ainda estudantes. Destaco o trabalho brilhante dos professores
que lecionavam historia, biologia, matematica e fisica.

Contudo, na faculdade me deparei com uma realidade bem diferente da
encontrada no curriculo do pré-vestibular. O curso bem tradicional seguia modelo
francés, dividindo o curriculo em histéria antiga, medieval, moderna e contemporanea,
desfilando uma sucessdo de disciplinas com claro viés eurocéntrico. N&o estudei
Historia da Africa na graduacdo. Até se oferecia, eventualmente, um curso de Africa
contemporanea ministrado pelo professor Silvio de Almeida Carvalho Filho?, porém no
matutino. Em historia do Brasil, o cenario ndo foi diferente. Para ter acesso a uma
historiografia que atualizava o tema do trabalho dos africanos e seus descendentes no
periodo do Segundo Reinado tive que fazer uma disciplina eletiva no horario matutino
oferecida pela professora Marilene Rosa que posteriormente se tornou minha
orientadora da monografia de final de curso.

Assim, no decorrer do curso e depois no mestrado, busquei na medida do
possivel as brechas que pudessem me possibilitar conhecer e desenvolver estudos sobre
os temas de meu interesse pessoal, politico e social. Tratei na minha monografia de
graduacdo e dissertacdo de mestrado da historia das organizacGes e personagens do
movimento negro brasileiro com atuacdo nos anos 1920 e 1930. Fui estagiaria, por dois
anos, do Programa de Estudos e Debates dos Povos Africanos (Proafro), um programa
de extensdo ligado ao Centro de Ciéncias Sociais da UERJ e coordenado na época pelos
professores Marilene Rosa e Silvio de Almeida Carvalho Filho e pesquisadora externa
ao Laboratdrio de Estudos das Diferencas e Desigualdades Sociais (LEDDES/UERJ)
desde o inicio do mestrado em 2003. Em 2006, organizamos no LEDDES o curso de
extensdo “Africas e africanidades brasileiras: teoria e préatica na sala de aula”, formagéo
cujo objetivo era proporcionar aos professores regentes e licenciandos de histdria o
contato com a tematica, mas sobretudo, a oportunidade de pensar como transpor esses

conteudos para a sala de aula.

2 Tive aulas com a professora Ivone Maggie, da Universidade Federal do Rio de Janeiro, Elielma Ayres,
na época docente na PUC-RJ, hoje na UERJ, e com o professor de histéria e hoje deputado federal Chico
Alencar.

2 No trabalho de Marcia Guerra (2012) o professor Silvio de Almeida Carvalho Filho relata as
dificuldades por que passou ao optar por lecionar histéria da Africa.
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Como ja informado, comecei a lecionar historia antes de formada no PVNC
e depois de concluido o curso em 2001 passei a atuar preponderantemente como
professora da Secretaria Municipal de Educacdo da cidade do Rio de Janeiro. Constato
que temos poucas oportunidades de formacao, pois a maioria dos cursos ocorre fora do
horério de trabalho e o incentivo para fazé-los advém do proprio educador, que acaba
tendo que dispor do seu restrito tempo livre para se atualizar ou entdo abrir mao de um
contrato de trabalho para poder estudar. Na instituicdo publica em que leciono,
desconhego experiéncias de formacdo (aperfeicoamento, atualizagdo profissional ou
especializacdo) de professores de historia, com liberacdo de ponto, ap0s a aprovacao da
Lei 10.639/03 e 11.645/08.

Com excecgédo para a jornada de formacdo continuada Multiculturalismo e
Educacdo, oportunizada pela Ong Novamérica?> aos professores dos colégios
municipais com aos as quais a instituicdo desenvolvia um trabalho de formacgdo em
servico. Era um grupo de no maximo 50 docentes em um encontro que durou um final
de semana inteiro. Os professores foram formados para trabalhar com a tematica da
diferencga etnicorracial e desafiados a elaborar conteudos pedagdgicos com foco na
interdisciplinaridade.

Depois disso a Unica experiéncia de formacdo continuada ocorreu no inicio
de 2012 com uma mesa-redonda composta por dois professores universitarios,
especialistas somente em historia da Africa que nos apresentaram um panorama da
historiografia sobre o continente. Uma fala de cerca de trés horas, com um dos
palestrantes escolhido na hora, para uma maioria de professores que até aquele
momento ndo havia tido contato com aqueles temas e autores.

O problema é que ja sdo quase 10 anos de instituicdo da Lei, no entanto,
ainda faltam acGes voltadas a formacao/atualizagdo do profissional da educacéo, seja ele
professor, coordenador, gestor ou dirigente. As préaticas ainda se resumem as iniciativas
individuais e comprometimentos pessoais no trato da questdo. A lacuna na formacao
docente em exercicio e/ou a ocorréncia de cursos de licenciaturas com curriculos que
ndo foram atualizados em decorréncia da Lei contribuem para disseminacdo dos
estereotipos, das preconcepcdes negativas e, por conseguinte, do racismo embutidos no

imaginario desses educadores e disseminados nas escolas.

22 A Novamérica atua no estado do Rio de Janeiro desde 1991 e seu foco é educacéo em direitos
humanos, com atencéo aos professores das escolas publicas e educadores populares. Ver
http://www.novamerica.org.br/home.asp
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7. A relevancia do tema

A aprovagdo da Lei 10.639/03 suscitou discussfes e polémicas, inclusive no
ambito do ensino de histéria (ABREU & MATTOS:2008). Um fator que impede a sua
institucionalizacdo de modo macico nas escolas de todo pais diz respeito as concep¢oes
que tém professores e gestores da educacdo acerca das nossas relacfes etnicorraciais,
pois muitos silenciam ao tema, seja por ndo dispor de formacdo para lidar com as
situacOes cotidianas de discriminacdo e preconceito ou porque usam o discurso da
igualdade para unificar culturalmente todos os alunos e ai ndo lidam com a diferenca na
escola (CAVALLEIRO, 2000; CUNHA, 2008; OLIVEIRA, 2010)%.

O padréo das relagdes raciais presente na cultura escolar brasileira é um reflexo da
nossa sociedade ainda marcada pela ideologia da democracia racial que formulou uma
fabula, transmutada em mito, de que as hierarquizacdes raciais da sociedade brasileira
formam um todo integrado, que, no nosso caso, deu certo (Da MATTA, 1990:70).
Nesse sentido, os curriculos dos cursos de historia precisam considerar a educacao para
as relagOes etnicorraciais e 0 ensino da histéria e cultura afro-brasileira com
profundidade e pertinéncia, oportunizando a apreensdo de saberes que formem e
sensibilizem professores a fim de deixar de interpretar a sociedade brasileira sob a
perspectiva da democracia racial. Muniz Sodré (2012:185) em “Reinventando a
educacéo: diversidade, descolonizagéo e redes” (apud MIRANDA, 2013) sugere educar
sob o paradigma do sensivel, pois “a forca motriz da diversidade cultural esta na
sensibilizacdo das consciéncias frente a emergéncia do Outro”.

Os profissionais de histdria precisam ter consciéncia de que, para além da
acdo de criar uma nova disciplina ou inserir novos conteudos, toda essa movimentacao
busca contribuir para que uma histéria dos sujeitos negros chegue as instituicGes de
ensino do pais e, com ela, o racismo, o preconceito e a discriminacdo racial deixem de
ser uma realidade prevalente nas escolas brasileiras afetando as relagdes entre as
estudantes. Essa conscientizacdo ndo deve partir da iniciativa e boa vontade de
professores mobilizados por seus pertencimentos raciais ou sensibilizados por questdes
pessoais (PEREIRA, 2006). E necessario que cursos de licenciatura considerem nas
suas formacdes a necessidade de preparar docentes com saberes pertinentes para que 0s

mesmos compreendam que 0 “racismo é um problema de todos e envolve toda a

2 Miranda (2013) aponta que as investigacdes sobre o racismo e as préticas cotidianas na escola tém
aumentado no GT 21 Educacdo e Relacdes etnicorraciais e educagdo da Associacdo Nacional de pés-
graduacao e pesquisa em Educacdo ANPED.
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sociedade” (ALBERTI, 2013:28) e que as relagdes raciais da sociedade brasileira ndo
blindam a escola, pelo contrario sdo parte constituinte da nossa cultura escolar
(CANDAU, 2003).

8. Apresentacdo

No primeiro capitulo trago o percurso da profissionalizacdo em histéria no
Brasil, com a finalidade de mostrar o lugar da institucionalizagdo da profissdo de
professor de historia no Brasil e sua relacdo proxima com as outras formacdes de
professores. Ainda nessa perspectiva, a da histéria da formacdo de professores em
historia, objetivei mostrar as demandas que a area passou a gerir no contexto de
aprovacdo da Lei, a partir de 2003. E, com a finalidade de explicar o contexto que
possibilitou a aprovacdo da referida legislacdo, foi preciso historicizar a demanda por
ensino de historia da Africa e da historia dos negros no Brasil reivindicada no decorrer
do século XX.

No segundo capitulo reflito o contexto das politicas publicas de educacédo
gue oportunizou o curso e a estrutura pedagdgica do mesmo. Descrevo a estrutura do
curso de licenciatura em histéria a distancia administrado pelo Departamento de
Histdria da PUC-Rio, assim como relacGes e os esfor¢cos empreendidos ao seu efetivo
funcionamento, tanto no ambito federal quanto dos municipios e estados em que
ocorriam 0s encontros presenciais. Num segundo momento, identifico os papeis dos
diferentes sujeitos envolvidos no empreendimento, como o0s professores-alunos ou
professores-cursistas, 0s professores-tutores presenciais e a distancia, os professores
autores e formadores da disciplina de historia da Africa e a coordenacéo geral ligada ao
departamento de historia.

No terceiro capitulo, ancorada pelas reflexdes sobre saberes e praticas
docentes propostas pelos professores Maurice Tardif e Ana Maria Monteiro, faco uma
analise especifica do cotidiano da disciplina histéria da Africa, a partir da analise dos
saberes docentes na constituicdo do curriculo e conteidos do curso e na mediagdo do
forum da disciplina a partir do lugar de enunciacdo dos professores-autores e
professores-tutores.

Por fim, no dltimo capitulo analiso a dimensdo dos saberes e préticas
docentes com vistas a problematizar o alcance dos saberes ensinados nessa experiéncia

de formacdo, a partir dos registros dos cursistas, preferencialmente. Do mesmo modo,
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apresento alguns dos temas e problemas relacionados a implementacdo do ensino de
historia e culturas afro-brasileira e africana com a intencdo de revelar como essas
tematicas vém comparecendo cotidianamente no saber historico escolar e, assim,
pontuar a importancia da boa profissionalizagéo e a responsabilidade dos professores na

efetivacédo da Lei.
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2. A TRAJETORIA DE FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIAE O
CONTEXTO DE INSTITUCIONALIZACAO DA LEI 11.645/08: DEMANDAS,
DIALOGOS E CONQUISTAS DE DENTRO E DE FORA DO CAMPO DO
ENSINO.

Abordo primeiramente neste capitulo, a trajetoria da profissionalizagdo do
professor de histéria no Brasil, com a finalidade de mostrar o lugar de
institucionalizacdo da profissdo, bem como, as matrizes conceituais e ideoldgicas que a
orientaram. Portanto, procuro tratar da profissdo de professor no geral, mas sempre
destacando o caso do professor de histdria, objeto desse estudo. O objetivo aqui ndo €
discutir o ensino, a escolarizac¢do no pais e muito menos fazer uma analise profunda das
politicas educacionais ao logo dos séculos e sim compreender o lugar dessa formagéo

em nosso pais.

Num segundo momento pretendo mostrar as demandas que a area de
formacéo dos profissionais da historia passou a gerir no contexto de aprovacdo da Lei
que instituiu a obrigatoriedade do ensino de historia e culturas da Africa dos afro-
brasileiros nos estabelecimentos de ensino publico e particular do Brasil. Com a
aprovacado da Lei em 2003, universidades, escolas e gestores nas secretarias municipais
e estaduais de educacdo, assim como os proprios 6rgdos federais responsaveis por
institucionaliza-la passaram a realizar a¢des, como, por exemplo, cursos de formacao
inicial e continuada, publicacdes de pareceres e orientagdes, aprovacgéo de verbas para a
producdo de material didatico, concurso para a cadeira de histéria da Africa nas

universidades pablicas etc.

Antes disso, porém, e com a finalidade de explicar o contexto que
possibilitou a aprovacdo da referida legislagdo, procuro mostrar que o tema da histéria
da Africa e da histdria dos negros no Brasil passou a se constituir no decorrer do século
XX como fundamental no discurso e nas acdes dos ativistas dos movimentos negros
brasileiros que, apoiados por uma ou outra instituicdo, buscaram formar e informar a
sociedade brasileira dos conteidos que ndo chegavam aos bancos escolares ou, quando
chegavam, ndo estavam de acordo com o que os intelectuais dos movimentos negros

concebiam como a historia que deveria ser ensinada.
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1.1 - A histdria da formacao de professores para a escola béasica e a

formacao do profissional de histéria

No Brasil, a profissionalizacdo em historia estd disponivel em duas
modalidades: o bacharelado e a licenciatura. Por conta das representacGes negativas
relacionadas a profissdo de professor e pelo formato que essas duas formacdes foram
adquirindo na sua trajetéria de institucionalizacdo nas instituicbes de ensino superior
(IES), é muito comum que o estudante de historia prefira o bacharelado e subestime a
licenciatura. Essa postura constitui num problema porque o que se percebe é que esse
aluno passa a investir pouco na profissionalizacdo como professor, ndo chegando,
porém, a abandona-la, de modo que a qualidade dessa formacéo acaba nao sendo boa, ja

gue o investimento pessoal € menor e o institucional também.

Para a professora Margarida Dias de Oliveira (2003), essa problematica
apresenta alguns desafios postos a formacgdo do profissional de histdria, uma vez que,
apesar de terem ocorrido mudancas ap6s as reformas curriculares®, ainda identificamos

hierarquias nas formacdes. Ela reitera:

a ideia, na sua esséncia correta, da formacdo de um profissional
de Historia (nem s6 professor, nem sé pesquisador), na realidade
vivida em nosso pais, favoreceu colocar em segundo plano a
discussdo relativa a formacdo do professor. A concretude de
desvalorizacdo desse profissional, inclusive social, aliada as
muitas hierarquias construidas pela academia, ajudou a encobrir,
em um “manto de vergonha”, as sempre necessarias e urgentes
questdes da formacdo do professor, embora fosse e continue
sendo a sala de aula o maior mercado de trabalho para os
profissionais de Historia (OLIVEIRA,2003:204).

4 As mais recentes legislagdes voltadas para os cursos de licenciatura sdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias
Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia instituidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo, Resolugdo CNE/CES No. 492 de 04 de abril de 2001. (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf . e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo
plena, aprovadas na Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002. (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl 2.pdf).
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A primeira tentativa do Estado portugués de administrar o ensino ocorreu
com a Reforma dos Estudos Menores, aprovadas no ambito das Reformas Pombalinas®,
colocadas em pratica durante o governo de D. José |, sob a lideranca de Sebastido José
de Carvalho Melo, mais conhecido como Marqués de Pombal, entdo Secretario de
Estado dos Negocios do Reino de Portugal. O objetivo do sistema de aulas régias criado
para substituir o ensino dos jesuitas, expulsos em 1759, era tornar possivel uma
educacdo leiga, cientifica e propagadora do saber controlada pelo Estado. Cabia aos
professores, pessoas que, no geral, exerciam outras ocupacdes, 0 ensino de leitura, de
escrita e do célculo, além de incutir as obrigacdes religiosas e civis. A reforma
estabelecia a obrigatoriedade de concurso para selecionar professores dentro das
instituicbes religiosas (VIEIRA & GOMIDE, 2008:3837-3838). Era comum que
bacharéis em direito ou teologia, além de médicos e engenheiros, exercessem a
profissdo de professor, caso ndo encontrassem outra forma de sobrevivéncia, como uma
maneira de complementar a renda ou como missao religiosa, uma espécie de sacerdocio
(GLEZER, 1990:11)

Ainda de acordo com a legislacdo de 1759, seria de responsabilidade das
Camaras Municipais o pagamento desses profissionais que, por sua vez, deveriam
manter, com recursos proprios, toda a estrutura da escola. No entanto, na América
Portuguesa os proventos demoravam a chegar, obrigando os professores a cobrar pelo
ensino. O Marqués de Pombal ainda tentou salvar esse projeto de educacdo publica,
centralizando o pagamento dos mestres e instituindo um imposto para isso, o subsidio

literario, em 17722,

% Conjunto de reformas politicas, econdmicas, administrativas, educacionais e eclesiasticas que visavam
desenvolver o Império Portugués através da modernizacdo da administracdo publica e da ampliacdo dos
lucros provenientes da exploracéo colonial.

26 O imposto valia para todo o dominio portugués e incidia sobre as carnes frescas, o vinho, todo tipo de
aguardente e o vinagre. Cabia as Camaras Municipais arrecada-lo para custear os salarios dos mestres e
outros profissionais envolvidos na reforma da educacdo. No entanto, ndo era a Camara que remunerava 0s
professores, 0 que demonstra o esforco em centralizar o poder, incluindo a educacdo. Primeiro, a
arrecadacdo era entregue ao Ouvidor, que repassava as Juntas Reais de Fazenda nas Capitanias, que, por
sua vez, faziam o cdmputo, pagavam os mestres a cada trés meses e enviavam uma prestacdo de contas,
uma vez por ano, a Junta de Administracdo e Arrecadacdo do Subsidio Literario. A arrecadacdo era
intermitente, havia sonegacéo e desinteresse dos produtores da América Portuguesa, até porque a maior
parte dos valores era enviada a metrépole (MORAIS, OLIVEIRA &SANTQOS, 2012).
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Em 1827, ja ap0s a independéncia, se instituiu uma lei obrigando a
aplicacdo de exames aos que desejassem lecionar. O exame consistia numa apresentacédo
plblica na qual se avaliava o dominio do método de ensino matuo®’ ao qual o docente
se candidatava (TANURI, 2000:62). Saviani (2009:144) vé nessa atitude do governo
uma primeira preocupacdo em avaliar o preparo didatico do professor, ainda que sem
qualquer custo ao erario publico, ja que a lei estabelecia que os investimentos na
formacdo deviam ser pagos pelos proprios professores. Até aquele momento ndo havia
uma escola de formacdo no pais. Por conseguinte, o surgimento, em 1835, da primeira
Escola Normal da Provincia do Rio de Janeiro, na atual cidade de Niteroi, entdo capital
da provincia, vinha ao encontro das mudancas ocorridas no Ocidente apés a Revolugédo
Francesa®® quando comegava a se pensar em educagdo popular e surgiam as Escolas
Normais de Ensino Primario e de Ensino Secundario (SAVIANI, 2009:143).

De acordo com Leonor Tanuri (TANURI, 2000:64), Primitivo Moacyr, em
“A instrucdo e o império: subsidios para a histéria da educacdo no Brasil (1823-
1853)"% informa que, na primeira escola brasileira de formacdo de professores, s6
havia habilitacdo para a instrucdo priméria tanto para os que desejassem seguir o oficio
guanto para 0s que ja lecionavam pelo método do ensino mutuo, mas nao tinha
adquirido a instrucdo necessaria. Saviani (2005:13) destaca que, no curriculo da escola,
ndo havia qualquer disciplina voltada para a formacéo didatico-pedagdgica, o diretor
figurava como o unico professor. No que determinava a Lei Provincial (ato n° 10) de 4
de abril de 1835, os conteudos ensinados se limitavam a conhecimentos de leitura e

escrita, as quatro operacgdes, fracdes, decimais e proporcdes, a no¢cdes de geometria,

“’Metodologia de ensino, também conhecida como Método Monitorial, Método Inglés de Ensino ou
Método de Lancaster, que consistia na organizacao de pequenos grupos de estudantes que eram ensinados
pelos colegas mais adiantados, conforme o que havia sido aprendido com o professor momentos antes.
Josef Lancaster, o quaker inglés que criou a metodologia, aplicou-a pela primeira vez em uma escola para
filhos da classe trabalhadora em 1798. Estes aprendiam licBes orais baseadas na memorizacao e repeticédo
com 0s monitores, que também eram responsaveis por cuidar da limpeza e organizacdo da escola e,
principalmente, da manutencdo da ordem. Com essa metodologia aumentava o nimero de instruidos e
diminuia o trabalho do professor. Cf. Glossario do Grupo de Estudos e Pesquisas “Historia,
Sociedade e Educacdo no Brasil” , Faculdade de Educacdo, UNICAMP. Acesso em 04/04/2012

http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢c_metodo _mutuo2.htm e em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb _c¢_metodo_lancaster.htm Acesso  em
27/05/2013.

%8 A primeira Escola Normal francesa foi proposta pela Convencdo, em 1794, com sede em Paris e
inaugurada um ano depois. Distinguia-se a Escola Normal Superior voltada para formar professores de
nivel secundario, da Escola Normal ou Escola Normal Priméria, destinada aqueles que lecionariam no
ensino primario. (SAVIANI, 2005:12)

% MOACYR, Primitivo, (1936). A instrug&o e o império : subsidios para a histéria da educacéo no Brasil

(1823-1853). Séo Paulo: Editora Nacional, v. 1.
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elementos da geografia, principios da moral cristd e da religido e a no¢Ges da gramatica
nacional (VILLELA, 2000)

Contudo, essa e outras experiéncias ndo lograram éxito duradouro, escolas
normais abriram, fecharam, abriram novamente, durante quase todo o Império, com
certa estabilizacdo a partir de 1870 (TANURI, 2000:64). Os inspetores-gerais da
Instrucdo Publica preferiam lancar mao de exames ou concursos que selecionavam, sem
muito rigor, professores protegidos que soubessem ler, fazer as quatro operacOes e
declamar de cor algumas oragfes. Ou obté-los pelo sistema de professor adjunto,
instituido em 1854, que consistia numa formacdo puramente pratica. O aprendiz de
professor acompanhava o trabalho de um regente de turma, o professor titular por um
determinado tempo e, depois disso, teria a habilitacdo, podendo ser selecionado pelo
governo e/ou pelas escolas particulares do pais. N&o havia necessidade de apresentar
um diploma de formacao (SAVIANI, 2009:145).

O cenario apresentado acima contribuiu para o surgimento, em 1838, ap0s
decreto do regente Pedro Araudjo Lima, de 2 de dezembro de 1837, da primeira escola
publica de formagdo secundéria seguindo o modelo das escolas europeias de orienta¢do
classica e humanista. O Colégio Pedro Il vinha suprir a demanda pela formagdo dos
futuros intelectuais e dirigentes do pais e tinha estreita relacdo com o Instituto Histérico
e Geogréfico Brasileiro (IHGB), fundado no mesmo ano. As duas instituicbes imperiais
“colaboravam para os projetos de consolidacdo do Estado Nacional Brasileiro e para o
estabelecimento de uma identidade para o pais”, pois, se o0s intelectuais do IHGB
estabeleciam os paradigmas para a construcdo da histdria brasileira, alem de difundirem
uma concepcao de Estado que se construia naquele momento, era no Colégio que essas
concepgdes se transformavam em programas de ensino, pois a maioria dos bacharéis
associados ao IHGB se tornaram professores do Colégio Pedro Il (ABUD, 2007:108).
O programa de ensino de historia do Colégio Pedro Il, que seguia a sequéncia
cronoldgica e a divisdo entre histéria do Brasil e historia geral, serviu de orientagdo
oficial para os ginasios publicos que se distribuiam pelo pais e, posteriormente, para 0s
cursos superiores de historia que surgiram (ABUD, 2007:110).

A partir da década de 1870 reiniciou-se o debate da instru¢do popular, € 0

projeto das escolas de formacdo de professores para atuar na educacdo publica foi

%0 \Ver também Bittencourt (2003).
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retomado. Em 1883 ja havia 22 escolas no pais. Nesse contexto ocorre a ampliacdo do
curriculo de formacéo, fixam-se maiores exigéncias a entrada e assiste-se a aprovagédo
das mulheres para lecionar. Para Tanuri, a feminilizacdo da educacdo no Brasil também
contribuiu para a baixa remuneracao e desprestigio social dos profissionais de ensino.
No final do século XI1X, a entrada das mulheres nessa ocupacao reflete diversos fatores,
entre eles a associacdo, por semelhanca, que via no trabalho da professora uma
continuidade do trabalho da mae; os parcos salarios dos professores passando a
desinteressar aos homens e a atrair mulheres que desejavam entrar no mercado, mas
eram preteridas nas outras ocupacOes, além de ser uma alternativa ao casamento ou
emprego doméstico para as jovens pobres criadas em instituicbes de caridade, por
exemplo, (TANURI, 2000:65-66).

Por todo o século XI1X continuaria a influéncia europeia, sobretudo francesa,
na formacdo dos professores. Cenério que ndo se modificaria muito durante a Primeira
Republica, ainda que, muitos gestores publicos influenciados pela filosofia positivista,

passassem também a se orientar pelo modelo educacional norte-americano.

No conjunto de acgbes de vanguarda da Reforma Caetano de Campos
implantada no estado de S&o Paulo, estava a contratacdo de professoras-diretoras
americanas que vieram ensinar o metodo Pestalozzi na escola normal modelo
(TANURI, 2000:69). Contudo, um olhar panoramico para a situacdo da profissdao no
restante do pais leva a conclusdo de que faltavam profissionais e predominava a baixa

qualificagéo.

Durante quase toda a primeira metade do século XX prevaleceu o padrao de
formacéo de professores das Escolas Normais de formacdo primaria, com destaque para
o trabalho desenvolvido na Escola Normal do Distrito Federal e de S&o Paulo, base para
0s primeiros Institutos de Educacdo. No curso da Escola Normal de S&o Paulo surgia a
disciplina de exercicios praticos de ensino, além da Escola-Modelo, que funcionava em
um prédio anexo. Ela atendia somente aos alunos do primario e era o laboratério dos
futuros professores. Com esse formato, a Escola Normal de S&o Paulo passou a receber
observadores e estagiarios de todo o pais, além de enviar grupos de professores paulistas
na condicdo de reformadores para os estados do Mato Grosso, Espirito Santo, Santa
Catarina, Sergipe, Alagoas e Ceara, durante a Primeira Republica (SAVIANI, 2005:15).
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Até meados de 1930, a literatura sobre o assunto ndo separa 0 que seria a
formacéo para a Escola Normal daquela voltada para atuar na Escola Secundaria (0s
ginasios)*! conforme o modelo de classificagdo francés. Inclusive havia muitas criticas
as escolas normais, como salienta Tanuri (2000:72), pois as mesmas misturavam um
ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo com um exiguo

curriculo profissional.

A profissdo de licenciado em Filosofia, Ciéncias e Letras, para atuar no
magistério secundario e superior comegou a constar nas leis brasileiras a partir de 1931,
com a criacdo das primeiras universidades, aprovadas pela reforma do ministro
Francisco Campos®, entdo responséavel pelo Ministério da Educacdo e Satde Publica,
criado em novembro de 1930. Uma universidade deveria ter pelo menos trés das
seguintes areas do ensino superior: Faculdade de Direito, Medicina, Escola de
Engenharia e Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras. Essa Ultima &rea ndo existia ateé
entdo como formacdo superior e vinha sanar um problema que o proprio ministro

identificara: “queremos ter professores sem cuidar de forma-los”**.

A legislagdo que dispds sobre a organizagcdo da Universidade do Rio de
Janeiro, atual UFRJ, em 1931%*, aprova a expedicdo da chamada licenca cultural, o
equivalente ao bacharelado de hoje, para quem terminasse todo o curso de Filosofia,
Ciéncias e Letras ou uma das subsec¢Ges do mesmo. Ja o grau de licenciado, com direito
ao exercicio do magistério, era destinado a quem obtivesse, também, formacéo
pedagogica, concluida no Instituto de Educacgdo da universidade (CASTRO, 1974:631-
632).

31 Sobre a organizacdo do ensino secundario, especialmente na Primeira RepUblica, ver Bittencourt
(1990).

%2 Francisco Campos foi advogado, professor e politico conservador responsavel por uma profunda
reforma educacional no estado de Minas Gerais, na década de 1920. Francisco Campos esteve
diretamente envolvido no Movimento de 1930 e era bem quisto pelos conservadores da Igreja Catolica,
por isso seu nome foi indicado para assumir o Ministério da Educacéo e Saude Publica em novembro de
1930. Sua gestdo durou até setembro de 1932, quando foi substituido pelo também mineiro Washington
Pires que posteriormente foi sucedido por Gustavo Capanema, também oriundo de Minas Gerais. O
ministro Capanema foi entdo o realizador das principais reformas educacionais do periodo, algumas delas
iniciadas por Campos, pois teve uma longa gestdo, de 1934 até 1945. Cf.
http://cpdoc.fgv.br/producao/dossies/AEraVargasl/anos30-37/IntelectuaisEstado/MinisterioEducacao

% Discurso do ministro Francisco Campos ao assumir a pasta da Educacdo e Sadde Publica, em 1930,
citado por Castro (1974:629).

% A Universidade ja vinha funcionando desde 1920, “resultado da juncdo da Escola Politécnica, da
Faculdade de Medicina e de duas faculdades livres de Direito” (FERREIRA, 2013:19).
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Apesar de orientar que os cursos de licenciatura ficassem sob a estrutura da
Universidade do Rio de Janeiro a partir de 1931, a primeira instituicdo universitaria
que incluiu os cursos de licenciatura foi a Universidade de Sdo Paulo (USP), fundada
em 1934, ja com a sua Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. O Instituto Caetano de
Campos foi incorporado a USP com o titulo de Instituto de Educacdo. Serd o formato
dessas duas instituicbes de ensino que regulamentard os cursos de formacgdo de

professores, ou seja, as licenciaturas de todo o pais.

O curso de pedagogia passou a ser responsavel por formar os professores
das Escolas Normais, que, por sua vez, formavam os professores do ensino primario,
além de disponibilizar cursos aos outros profissionais das escolas, como diretores,
coordenadores, secretarios escolares, inspetores de alunos etc. Os demais cursos de
licenciatura em Filosofia, Ciéncias e Letras tinham duracdo de quatro anos sendo o
ultimo formado pelas disciplinas pedagdgicas, destinadas aqueles que lecionariam na
escola secundaria. (SAVIANI, 2009:146). Portanto, a partir desse momento
formalmente a formacéo de professores para atuar na escola secundaria passaria a ser de

competéncia estrita das IES.

Com a vigéncia do estado de excecdo durante o Estado Novo, as
universidades sofreram modificacGes, inclusive nos cursos de licenciatura. Foi abolido o
termo “licenca cultural” e, para quem fizesse os trés anos do curso, passou a ser
conferido o diploma de bacharel. Aqueles que completassem mais um ano com as
disciplinas didaticas, oferecidas na Faculdade de Educacdo, recebiam o diploma de
licenciado. Em 1947 existiam 19 Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras autorizadas
pelo governo federal em todo o Brasil. Os licenciandos deveriam obrigatoriamente
completar a formacdo com a pratica de ensino nos ginasios de aplicacdo das proprias
faculdades, que, contudo, eram insuficientes, comprometendo a qualidade dos cursos.
SO havia licenciatura para os profissionais das areas de filosofia, ciéncias, letras e
educacdo, ndo abrangendo as disciplinas técnicas ou artisticas. As disciplinas de

educacdo fisica, desenho e musica (canto orfebnico) eram ministradas nas escolas

% 0 decreto n° 19.852, de 11 de abril de 1931, conferiu uma estrutura & Universidade do Rio de Janeiro,
que, em 1937, passou a se chamar Universidade do Brasil e atualmente é a Universidade Federal do Rio
de Janeiro. S6 em 1937 comegou a funcionar a Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a
Faculdade Nacional de Educacéo.
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secundarias desde os anos 1930, mas os profissionais ndo eram licenciados (CASTRO,

1974:635-636).

Demerval Saviani problematiza que

ao serem implantados, tanto 0s cursos normais, como 0s de
licenciatura e pedagogia, centraram a formacdo no aspecto
profissional garantido por um curriculo composto por um
conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos,
dispensada a exigéncia de escolas-laboratorio. Essa situacao,
especialmente no nivel superior, expressou-se numa solugéo
dualista: os cursos de licenciatura resultaram fortemente
marcados pelos conteddos culturais-cognitivos, relegando o
aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de menor
importancia, representado pelo curso de didatica, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro
profissional de professor (SAVIANI, 2009:147).

A maioria dos cursos de formacdo de professores seguia até meados dos

anos 2000 o modelo de formacdo apresentado acima por Saviani. E esta ndo € uma

caracteristica dos cursos de formacdo s6 do Brasil. Escrevendo sobre a América do

Norte, Tardif (2010:270) afirma que, no geral, as licenciaturas seguem o modelo

“aplicacionista”. Nessa concep¢do de formacdo, os estudantes tém, primeiramente, as

disciplinas e, so depois, é que frequentam o estagio, para “aplicarem” 0s conhecimentos

adquiridos nas disciplinas teoricas. Percebe-se de modo claro uma separacdo entre

pratica, formacdo e pesquisa. Para Tardif, esse modelo tem dois problemas principais: a

I6gica disciplinar na qual os cursos sdo inseridos, seguindo o0 modelo monodisciplinar e

com pouco ou nenhum investimento no “aprender é fazer e conhecer fazendo”; o outro

problema se d& na maneira como esses cursos tratam os estudantes, vistos como
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“espiritos virgens” sem uma historia de vida constituida de crencas, concepcles e
representacdes anteriores a formacao (TARDIF, 2010:271-272).%

Em 1961, foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da
Educacéo Nacional, que tramitava desde 1947. Mas, desde 1946, com a Lei Organica do
Ensino Normal, essa profissionalizacdo havia se dividido em dois ciclos: o primeiro,
com quatro anos, destinado a formar regentes para a escola priméaria e o segundo, com
trés anos, era oferecido somente nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo e
preparava os professores para atuar como formadores das Escolas Normais (SAVIANI,
2005:18).

No ambito das licenciaturas se constatam os esfor¢os para garantir, na letra
da lei, a exigéncia de profissionais com formacao superior para lecionar. No entanto, 0s
legisladores estabeleceram, nas disposic¢des transitorias da LDB de 1961, que se poderia
contratar bacharéis ou mesmo pessoas sem curso superior, mediante apresentacdo de
certificados expedidos pelas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, para atuar no
ensino secundario, caso faltasse professor habilitado (LDB, Lei no. 4.024/1961)%. A
partir de 1962, licenciatura e bacharelado se tornaram cursos paralelos, o que permitiu a

criagédo de cursos de um ou outro grau separadamente.

A ditadura civil-militar instituida no pais a partir de 1964 trouxe mudancas
impactantes que afetaram as diferentes esferas da educacdo, extensivas aos cursos de

formacéo de professores. Reformas foram aprovadas extinguindo as Escolas Normais e,

% Sobre essa mesma questdo, ver o texto do professor Carlos Fico, do Instituto de Histéria da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, “A carreira do professor de histdria”, publicado no seu blog,
Brasil Recente, em 06/06/2011 http://www.brasilrecente.com/2011/07/carreira-do-professor-de-historia.
html. Fico aborda o tema da formagdo em histdria, afirmando que os cursos ddo privilégio a formacdo do
pesquisador, ainda que, ao final, a maior oferta de trabalho esteja nas salas do ensino fundamental. Ele
aponta, inclusive, o esteredtipo que ha no meio, em que a pesquisa é vista como atividade nobre e carreira
bem sucedida, associada ao ensino universitario. A minha experiéncia foi semelhante. Quando cursei
historia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, primeiro fiz uma série de disciplinas que ndo
faziam qualquer alusdo a formacdo do professor de histéria. A maioria dos professores nem sabia como
funcionava a licenciatura e nem procuravam relacionar o que estavam ensinando ao trabalho futuro na
sala de aula. L& pelo quinto ou sexto periodo é que apareceram na grade as disciplinas da licenciatura, que
eram cursadas em outro andar, na Faculdade de Educacdo. Lembro-me bem que nos sentiamos como
peixes fora d’agua naquele espago que comegamos a frequentar com estudantes de diversos outros cursos.
Com o tempo, fomos nos familiarizando com o espaco. Nos trés Gltimos semestres deveriamos fazer o
estagio de Préatica de Ensino em Histéria no Colégio de Aplicacdo da universidade.

3" Lei no. 4.024, de 20 de dezembro de 1961 que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/6 _Nacional Desenvolvimento/Idb%20lei
%20n0%204.024,%20de%2020%20de%20dezembro%20de%201961.htm acesso em 29/05/2013.
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no seu lugar, foi colocada uma habilitacdo especifica, profissionalizante, com formacéo
de 2°. Grau. Para lecionar nas Ultimas séries do 1°. Grau, ou seja, 0s quatro anos finais
do ensino fundamental atual, e lecionar no 2°. Grau, 0 que corresponde hoje ao ensino
médio, estabeleceu-se a obrigatoriedade de habilitacdo em cursos de licenciatura curta
ou plena, com trés e quatro anos de duracdo, respectivamente. Entre 1965 e 1966, por
regulamentacdo do Parecer 81 de 1965 do Conselho Federal de Educacéo, surgiam as
primeiras licenciaturas para a formacdo exclusiva de professores do ensino secundario
nas areas de Ciéncias, Letras e Estudos Sociais, que podiam ser concluidas em dois anos
e meio. As disciplinas de Historia, Geografia, Organizacdo Social e Politica do Brasil e
Educacdo Moral e Civica eram as habilitacbes da Licenciatura em Estudos Sociais
(CASTRO, 1974:640).

A Lei n® 5692, de 1971, estabeleceu os termos “1° e 2° graus” para
substituir as nogdes de ensino primario e médio. Até 1971, havia o curso primario, o
conhecido grupo escolar, de quatro anos, e um ensino medio vertical (secundario), em
gue se cursava o0 ginasio, com quatro anos, e, depois, o colegial, com trés. Antes, a Lei
n® 5.540/68 tratou da reforma no ensino superior (SAVIANI, 2005:18-19).

Os formuladores das politicas educacionais do periodo instituiram as
licenciaturas curtas a fim de suprir a caréncia dos profissionais do ensino, ja que, via de
regra, 0 que ocorria era a “improvisacdo de professores, em detrimento dos padrdes de
ensino”. A esta conclusdo chegou o conselheiro Newton Sucupira, relator do parecer
Sobre exame de suficiéncia e formagéo do professor polivalente para ciclo ginasial.*® O
documento orientava para formar, em curto prazo, com o minimo de habilitacdo e no
menor tempo possivel, professores para o ensino médio (ginasial e colegial), além de
determinar o retorno urgente dos exames de suficiéncia para suprir a falta de
licenciados, j& que, desde 1961, eles ndo eram expedidos. Para garantir o sucesso dos
pretendentes a uma habilitacdo de professor, o conselheiro propds a criagdo de cursos de
um a dois semestres e mesmo cursos de verdo, administrados pelas Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, aos interessados em realizar os exames. O documento ainda
cita o fato de a maioria dos licenciados formados nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras do pais ndo irem para as salas de aula da escola basica, preferindo o *“ensino

superior, a pesquisa ou se dedicando a outras ocupacdes mais vantajosas”. Interessante

% O documento foi citado por Nascimento (2012:343-346)
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notar que o conselheiro Newton Sucupira em momento nenhum relaciona o problema da

falta de professores a baixa remuneracao desses profissionais.

Em 1968, um grupo de trabalho instituido pelo presidente Arthur da Costa e
Silva estabeleceu que se desse tratamento especial aos professores nédo titulados e se
providenciasse o aproveitamento dos graduados de curso superior nas disciplinas de
formacdo profissional com status de professores, conforme apurado por Demerval
Saviani (1997:34), no artigo “A nova lei da educacdo: LDB, trajetorias, limites e
perspectivas” (apud RICCI, 2003:48). Era a legalizacdo do professor leigo, uma prética
comum, apesar dos esforgcos pontuais, desde o seculo XIX, na profissionalizacdo do

professor.

Castro (1974.644) destaca que, em conferéncia proferida durante o VII
Seminéario de Assuntos Universitarios, promovido pelo Conselho Federal de Educacéo,
o conselheiro Edson Machado de Souza, justificava a existéncia das licenciaturas curtas
com o argumento de que era necessario “responder as necessidades de mao de obra
qualificada naquelas habilitacdes para as quais 0 ensino universitario € demasiado e 0
secundario é muito pouco”.*® Os chamados cursos técnicos tem sua gestacdo nesse

contexto.

As mudancas citadas trouxeram muitos problemas a educacdo basica
brasileira, no que tange a qualidade da formacéo docente. Conforme relatério produzido
pelo Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para Formagédo Profissional -
CENAFOR™, em 1986, havia pouco didlogo entre as disciplinas; as pessoas que ja
lecionavam usavam o subterfligio de pular as outras séries cursando apenas o Ultimo ano
do magistério; faltavam escolas primarias para a pratica do estagio; o formato dos
cursos de formagéo de professores ndo absorvia interessados de todos dos setores da
sociedade brasileira, especialmente os oriundos das classes populares, pois ndo havia

oferta dessa profissionalizacdo no horario noturno e, nos cursos diurnos, 0s cursos néo

% 0 conselheiro Edson Machado de Sousa proferiu em 08/05/1974 a conferéncia intitulada “Os cursos de
Curta duragdo no ensino superior”.

0 0 CENAFOR foi uma fundagéo vinculada ao Ministério da Educago e Cultura com sede na cidade de
Séo Paulo e atuacdo em todo territorio nacional criado pelo Decreto Lei 616, de 09 de junho de 1969.
Sua finalidade era formar e aperfeicoar docentes para o ensino profissionalizante no &mbito do 2°. Grau, o
que incluia o magistério, assim como prestar assisténcia técnica para a melhoria e a expansdo dos 6rgdos
publicos de formacdo e aperfeicoamento de pessoal. O CENAFOR foi extinto pelo Decreto Lei no
93.613, de 21 de novembro de 1986. Disponivel em
http://legis.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=210973, consulta 29/05/2013.
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se preocupavam em sanar as dificuldades daqueles futuros professores que vinham do
ensino supletivo (CENAFOR,1986:26 apud SAVIANI:2005:20).

As agdes descritas até aqui continuaram reforgando a distancia entre uma
formacdo centrada nos conteudos culturais-cognitivos especificos de cada disciplina, em
detrimento dos conhecimentos pedagdgico-didaticos, ligados ao curso de pedagogia.
Além disso, essas a¢Ges culminaram em uma formacdo fragmentada, que visava o
dominio de contetdos considerados importantes segundo o entendimento dos gestores
publicos. Os profissionais formados em Estudos Sociais, nos anos 1970 e 1980,
deveriam ser reprodutores de informacfes e detentores da expertise em manejar a
pratica. Para complicar, na profissionalizacdo via ensino superior o cenario ndo era dos
melhores. O relatério do CENAFOR (1986) citado acima constatou a “inadequagédo dos
cursos universitarios que formam professores para atuar no 2°. Grau, especialmente na

habilitacdo magistério” (Idem).

A questdo é que a educacdo, nas décadas de 1970 e 1980, se orientou por
uma concepcdo pautada no modelo de racionalidade técnica, no qual se perseguia o
maximo de resultados com o minimo de gastos. No que tange a formacdo de
professores, o esforco foi empreendido para transformar o professor no sujeito bom em
reproduzir de modo simplificado o que era produzido nas universidades, sem questionar
a producdo, ja que, segundo essa visao, a escola ndo se configurava como espaco de
producdo de conhecimento e de saberes. Uma sintese dessa questdo esta em
MONTEIRO (2007:19-20)

Nos anos 1980, com o intuito de dirimir os problemas, surgiu um projeto
que teve duracdo limitada e resultados mal avaliados. O Centro de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), sob a tutela do Ministério da Educagéo,
vinha com a finalidade de promover a formagéo iniciada (integral) e continuada para
professores do pre-escolar e primario, mediante remuneracdo de um salario minimo.
Paralelo a isso se verificou um amplo movimento dos gestores publicos voltados a
reformulacdo dos cursos de pedagogia e licenciatura, cujo principio era forjar nos
profissionais da educacdo uma identidade docente (SILVA, 2003 apud SAVIANI,
2005:21).

A redemocratizagdo trouxe mudanca e, na educacéo, ela se consolidou com

a instituicdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, que,
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para muitos, representou uma guinada neoconservadora da educacdo no Brasil, pois
venceram 0s interesses da iniciativa privada em detrimento daqueles que prezam a
educacdo publica, gratuita e de qualidade. Os criticos da LDBEN destacam, por
exemplo, a falta dos temas da remuneracdo dos professores, do formato e da qualidade
das licenciaturas fragilizadas pelas legislacdes anteriores e da garantia do ensino publico
como dever do Estado em todas as esferas. Portanto, s6 essas trés reivindicacdes
denotam que as expectativas da sociedade civil eram bem maiores do que o que foi

efetivamente aprovado™'.

Para o estudo em tela, faz sentido apresentar dois documentos que
instituiram as mais recentes Diretrizes Curriculares Nacionais destinadas as
licenciaturas e aos diversos cursos de bacharelado pertencentes a area das ciéncias
humanas e suas tecnologias. Essa tarefa contribui para encerrar, por ora, o tema da

trajetoria da formacao de professores em historia no pais.

As mais recentes Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) dos cursos de
Filosofia, Histdria, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia foram instituidas pelo Conselho

1*2. As conselheiras Eunice Ribeiro Durham,

Nacional de Educacdo em abril de 200
Silke Weber e Vilma de Mendonca Figueiredo respondem como relatoras do documento
que, por sua vez, resultou de discussdes realizadas na Secretaria de Ensino Superior
(SEsu) por cada area de formagdo. Em fevereiro do ano seguinte, o Conselho Nacional
de Educacdo aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena®®. Sdo esses dois documentos que regulam os cursos de bacharelado e licenciatura

em histdria no pais atualmente. As IES podem oferecer 0s cursos separados ou juntos.

Essas novas Diretrizes Curriculares Nacionais, que irei distinguir aqui por
DCNs- historia e DCNs-educacdo basica, substituiram o chamado curriculo minimo

colocado em pratica na vigéncia da LDB de 1961 e, mais efetivamente, ap0s o0s

* Para uma critica ao processo que envolveu a aprovagdo da Lei 9.394/96, de dezembro de 1996, ver
Saviani (1998) e Demo (2002).

*2 Resolugdo CNE/CES No. 492 de 04 de abril de 2001. (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES0492.pdf

®  Resolugdlo CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002. (disponivel em
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/resl_2.pdf).
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acontecimentos politicos de 1964. Como ja foi dito, essas reformas dos anos 1960
desvirtuaram os sentidos da formacéo superior e resultaram, segundo as relatoras das
DCNs-historia, na baixa profissionalizacdo do historiador e na pouca demanda de
pesquisa dos professores e, por consequéncia, dos alunos (MEC/CNE/DCNs-historia,
2001:7). Para Magalhédes (2006:63), a aprovacdo do texto das DCNs-educacao basica
revela o esforco dos conselheiros em construir uma identidade para a profissdo de
professor, em oposicdo as formagdes orientadas pelo modelo aplicacionista do

conhecimento que regia as licenciaturas até aquele momento**.

O documento das DCNs-histéria dedica cinco paginas a formacgdo do
profissional de historia, nas quais, primeiramente, se apresenta um panorama geral da
profissdo, englobando as mudancas ocorridas nos Gltimos 25 anos do século XX. Para
as relatoras, questdes epistemologicas e tedricas ocorridas na Franga e nos EUA
principalmente, tornaram o campo mais complexo com a inser¢do de novos valores e
novos sujeitos em cena, obrigando a disciplina a rever seus paradigmas e pressupostos
tedricos e a aprender a lidar com novos objetos e/ou questdes antes submersas. Os
movimentos pelos direitos civis nos EUA, os movimentos feministas, assim como as
independéncias ocorridas na Africa e na Asia implicaram na revisdo ou, pelo menos, no
questionamento dos saberes académicos que predominavam nos cursos de historia e
outros. As conselheiras também destacam as outras possiveis areas de atuacdo abertas
ao profissional de histdria, longe das tradicionais destina¢fes voltadas ao ensino na
educacdo bésica e ao ensino e a pesquisa na universidade. Completa o quadro a
importancia de lidar com novos suportes tecnoldgicos, o manejo de diferentes fontes e o
didlogo com as outras areas do conhecimento, o que implica uma formacéo inter e

transdisciplinar impossivel na estrutura de curriculo vigente na legislacdo de 1961.

No subtopico “estruturacdo dos cursos”, o parecer determina as instituicdes
que oferecerem a licenciatura em histdria que se orientem pelas DCNs da formagéo
inicial de professores da educacdo basica em cursos de nivel superior, as quais, na
época, ainda ndo tinham sido aprovadas. Ja o paragrafo que trata dos conteldos
curriculares estabelece que “deverdo ser incluidos os conteddos para a educacgdo basica,

as didaticas proprias de cada conteudo e as pesquisas que as embasam”

* Em julho de 2010 o CNE definiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacio
Basica porém estas ndo foram objeto de andlise desse estudo, uma vez que o curso em tela ndo se orientou
por esse documento. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=12992:diretrizes-para-a-educacao-basica
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(MEC/CNE/DCNs-historia, 2001:9). Ou seja, as mudangas que interfiram no ensino da
educacdo basica devem incidir diretamente na formacdo do profissional de historia,
ainda que as relatoras do documento de 2001 tenham priorizado legislar para
regulamentar o trabalho do historiador em detrimento do professor de histéria
(FONSECA, 2001).

As DCNs-educacao basica abarcam os cursos de licenciatura destinados a
formar profissionais para atuar da Educagdo Infantil ao Ensino Médio. No que tange a
formacdo, determinam que a pratica ndo se restrinja as disciplinas pedagdgicas e se
torne uma realidade desde o inicio do curso, permeando toda a formacéo do professor
para além do estagio supervisionado. Os cursos de licenciatura ndo podem prescindir de
uma formacdo que possibilite agdes de observacéo, reflexdo, vivéncia e resolucdo de
situacOes-problemas concernentes ao universo de trabalho do professor. Quanto ao
estagio supervisionado, o futuro professor deve inicia-lo ap6s a integralizacdo da
metade do curso, em escola de educacdo basica, sendo avaliado por equipe conjunta,
composta por professores da escola formadora e da escola do campo de estagio
(MEC/CNE/DCNs-educacdo bésica, 2002).

Uma analise da trajetoria da profissionalizagdo do professor da escola basica
no geral e do professor de histéria em particular conclui que o exercicio da profissao
ndo recebeu a atencdo merecida do Estado brasileiro. A constituicdo das Escolas
Normais no século XIX foi incipiente, abrindo espaco para a atuagdo de profissionais
leigos que projetavam o magistério como uma segunda profissdo ou desempenhavam a
atividade porque circunstancialmente ndo havia outra colocacdo profissional. O
surgimento do Colégio Pedro Il em 1937 inaugura o0 ensino secundario no pais. Pode-se
identificar o programa de ensino de historia do Colégio Pedro Il, que abastecia o seu
quadro de professores com os pesquisadores do Instituto Histérico e Geografico
Brasileiro, até hoje na educacdo béasica e na formagéo superior. No decorrer do século
XX, inumeras reformas educacionais foram colocadas em préatica, com destaque para as
acOes encampadas nos anos 1930 responsaveis por criar as primeiras universidades do
pais e, com elas, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, que abrigaram 0s cursos
de licenciatura. Apesar desses esforcos poucos formados dedicavam-se ao ensino
secundario. Os gestores buscavam sanar o problema da falta de professores com
medidas de baixo custo como a concessdo de licencas para lecionar, comuns desde o

século XIX. A partir da segunda metade dos anos 1960 ha um retrocesso no campo da
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qualidade dos cursos de licenciatura, pois os gestores publicos buscaram resolver a
demanda por professores que a ampliacdo de estudantes no ensino secundario produziu
autorizando cursos de licenciaturas curtas, além de liberar os exames que certificavam

professores leigos.

A consequéncia dessa politica de formacéo de professores a toque de caixa e
de outras acbes foi o comprometimento da qualidade da educacdo béasica. A nova
LDBEN de 1996 e as Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas no limiar dos anos
2000 tomaram para si a responsabilidade de redirecionar e reorientar os cursos de
licenciatura no pais e consequentemente o papel politico-pedagogico do professor no
processo de constituicdo de uma educacdo de qualidade que se almeja. Infelizmente,
nem todos os projetos foram contemplados. E o que explica a necessidade que as
organizag0es dos movimentos negros sentiram de aprovar uma lei que tratasse
especificamente do ensino da histéria africana e afro-brasileira nas escolas de todo o

pais.

1.2 As reivindicag0Oes e acGes no campo da educacgdo, encampadas pelos

movimentos negros no decorrer do século XX.

Na introducéo dessa tese se explicitam, em linhas gerais, 0s problemas que a
implantacdo da Lei 11.645/08, antes 10.639/03, envolve. Para muitos profissionais nao
haveria necessidade de tal imposi¢do por parte do Estado brasileiro, uma vez que na
estrutura ideoldgica da nossa democracia ou formacédo social, ja estariam contemplados
elementos tidos como originarios das culturas negras e indigenas. Por conta desse tipo
de pensamento e de outros, podemos inferir que, fundamentalmente, a legislacdo que
em 2003 aprovava o0 ensino de histéria e culturas da Africa e dos afro-brasileiros nos
curriculos das escolas publicas e privadas no Brasil e que mais tarde incluiu também a
tematica indigena, com a Lei 11.645/08, ndo resultou de reivindicacdes gestadas no
interior das instituicdes de educagdo do pais, seja do ambito federal, municipal ou
estadual. Mas ndo seria correto afirmar que nenhum professor de histéria e de outras
areas de conhecimento que a lei abarca participou das a¢fes que contribuiram para a sua
aprovacdo. A tese de Amauri Pereira (2006) sobre a constituicdo de uma cultura de
consciéncia negra nas escolas do estado do Rio de Janeiro nos mostra que professores e

gestores ha algum tempo, por vezes solitarios, noutras, em pequenos grupos, vém
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realizando atividades nas escolas em que trabalham, abordando o tema da histéria e das
culturas dos afro-brasileiros e dos africanos, geralmente no més de novembro, por conta

do dia da Consciéncia Negra, instituido como data oficial no nosso calendario escolar.

De todo modo, a Lei ndo era uma unanimidade. Como podemos constatar
no item anterior deste capitulo, nem a LDBEN de 1996, nem as DCNs dos cursos de
Filosofia, Histdria, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia, instituidas em 2001, abordaram
diretamente o tema do ensino de histéria e culturas dos afro-brasileiros e da Africa.
Assim, € necessario compreender que grupo ou grupos demandaram a
institucionalizacdo da lei. Se ela ndo partiu necessariamente da escola, das
universidades ou das associacdes docentes, qual ou quais grupos da sociedade civil a

reivindicavam?

O artigo “Movimento negro e educagdo”, de autoria dos professores Luiz
Alberto Oliveira Gongalves e Petronilha Beatriz Gongalves Silva, publicado em 2000 na
Revista Brasileira de Educacdo, nos oferece um panorama da escolarizagdo dos negros
no Brasil, a partir de uma perspectiva inovadora: pontuar as reivindicacoes e/ou as
iniciativas elencadas e colocadas em prética pelas organizagdes negras, que chamaram
para si, a tarefa de educacéo e escolarizacdo do proprio grupo. Para os pesquisadores, 0
Estado brasileiro, ao ndo admitir a educacdo como uma politica universal, acabou por
perpetrar o quadro de desigualdades ainda presente no limiar do século XXI, ainda que
algumas organizacfes negras tivessem tomado para si a tarefa da instrugdo nas décadas
anteriores (GONCALVES & SILVA, 2000:134).

Portanto, o trabalho desses dois professores nos oferece uma chave
interpretativa. Outras producdes mais recentes sustentam o ponto de que a aprovacao
das duas leis que alteraram a LDBEN de 1996 resultou de um processo longo, com idas
e vindas, quase todo gestado no interior das proprias organizagdes do movimento negro,
por quadros desse mesmo movimento ou sensibilizados por ele, que passaram a atuar
nos espacos publicos institucionais, com destaque para o Executivo e o Legislativo,
especialmente no decorrer dos anos 1990 e no limiar do século XXI (GOMES, 2012;
GOMES, 2011; PEREIRA, 2008; DOMINGUES, 2007, SANTOS, 2007).
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Por movimento social®

negro ou simplesmente movimento negro nomeiam-
se as experiéncias coletivas constituidas por entidades, organizagdes e associa¢des apos a
abolicdo da escravatura, que utilizaram e utilizam uma miriade de estratégias, seja no
campo da atuacdo politica, seja no campo da atuacdo cultural, voltadas para o combate
ao racismo e a discriminagdo racial contra o negro no decorrer da histéria (SANTOS &
BARBOSA, 1994:89-92). Por conta da diversidade de formatos e das variedades de
acOes das organizacBes negras € mais coerente se remeter a esse movimento social no

plural.

Uma das caracteristicas das varias organiza¢fes dos movimentos negros
brasileiros € fazer assungdo da raca como estratégia de identidade. Para Guimarées
(1995:43) as caracteristicas do racismo e das relagGes raciais brasileiras fazem com que
no Brasil, aqueles que se definem como negros e atuam na luta antirracista precisassem
fazer assuncdo de sua raga. Quando os individuos afetados pelo racismo percebem que
sdo as caracteristicas fenotipicas, portanto, biologicas que fazem com que 0s mesmos
sejam preteridos nesta sociedade fortemente racializada, existe a possibilidade de
enfrentarem o racismo coletivamente, por via da construgcdo de uma identidade
racializada. Dai é necessario usar esse mesmo repertorio para desconstruir a visao
negativa, ou seja, racializar de modo positivo. Essa tem sido a estratégia dos movimentos
sociais negros nas Ultimas quatro décadas. Na construcdo de uma identidade racializada
para si e para 0s outros, buscam agregar um projeto comum obstinado em enfrentar o

racismo e as desigualdades raciais.

1.2.1 Educar para a “elevacdo moral do negro” e promoc¢do da

“Segunda Aboli¢ao”

Para a primeira geracdo de ativistas dos movimentos negros brasileiros
havia o entendimento que os problemas de desigualdade social e racismo por quais
passava a populacdo negra seriam sanados por meio da instrucdo. O pais adentrava ao
ordenamento capitalista e incorporava padrdes sociais da vida urbana e burguesa, e

pouco havia sido feito para que os negros acompanhassem essas transformacgdes. Os

** Por movimentos sociais se entende, de acordo com Gohn (2002:251), que sdo os grupos formados por
sujeitos que vivenciam conflitos, litigios e disputas e constroem um repertério de reivindicagdes que se
traduz em uma identidade coletiva capaz de uni-los pela solidariedade em um movimento que luta por
direitos por meio de ac¢des sociopoliticas construidas no campo coletivo, no ambito da sociedade civil em
espacos ndo institucionalizados.
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intelectuais-militantes*® do movimento negro tomaram para si essa tarefa nas primeiras
décadas do século XX, pois a instrugdo abriria as portas para 0 emprego, um mecanismo

que promoveria a "elevacdo moral do elemento negro”.

Diversas entidades negras organizaram escolas de formacdo de caréter
beneficente, a maioria subvencionada pelos proprios associados, algumas pelo Estado.
Um exemplo foi a Frente Negra Brasileira (FNB),*” com sede em S&o Paulo e posterior
ramificagdo para diversos estados e municipios do pais. A FNB, que durou de 1931 até
1937, criou um setor especifico para o tema da educacdo. Era o Departamento de

Instrucéo, também conhecido como Departamento de Cultura ou Intelectual.

Na perspectiva de Domingues, os dirigentes frentenegrinos distinguiam
instrucdo de educacdo. A primeira acepcdo estava relacionada a alfabetizar-se, ja a
segunda, remetia & combinagdo dos contetdos escolares com a formacéo cultural e
moral, a principal arma na *“cruzada” contra o “preconceito de cor” (DOMINGUES,
2005:103) *8. Em 1932, a entidade criou o curso noturno de alfabetizacéo de adultos.
Em 1933 anunciou a criacdo do Liceu Palmares, porém ndo ha documentos que
comprovem a sua instalagdo. J& os cursos ginasial e comercial da FNB comecaram a
funcionar em junho de 1933, seguidos do curso primario, em 1934, que ofereceu turmas

matutinas e depois vespertinas. Havia também um curso livre, chamado Curso de

*® Ativistas que fundaram as primeiras organizacdes do movimento negro brasileiro e articulando a
cultura a politica participaram como divulgadores e mediadores culturais no espaco da cidade com a
finalidade politica de conscientizacdo e transformacdo social. Para tal, atuaram como jornalistas,
oradores, literatos e articulistas. Ver Ferreira (2005), Cunha (2000) e Roméo (2005). Essa defini¢do
acepcdo foi trabalhada na minha pesquisa de mestrado a partir das nogdes de intelectuais propostas por
Sirinelli (1996) e Gramsci (s/d).

*'A Frente Negra Brasileira talvez seja a principal organizagdo do movimento negro que existiu no século
XX, caso levemos em consideragdo o nimero de filiados e a amplitude territorial que a entidade alcangou.
Ha estimativas de que a entidade tinha 8 mil s6cios somente nas cidades de Sdo Paulo e Santos (Maués,
2001). Um antigo ativista informou o nimero de 20 mil s6cios no Brasil (QUILOMBHOJE, 1998). Ja
outro estudo afirmou que a Frente Negra Brasileira teve cerca de 70 mil filiados em todo o pais (MOURA
2004). De Sao Paulo capital houve a ramificacdo para o interior do estado e para outras cidades do pais.
No jornal A Voz da Raca, que respondia pela organizacdo, ha registro de FNB nas cidades de Jundiali,
Sorocaba, Coroado, Biriguy, Amparo, Campinas, Santos, Sdo Carlos, Rincédo, Brotas, Capivari, Itu, Tieté,
Itapetininga, Mococa, Ipaussu, Porto Feliz, todas situadas no estado de Sdo Paulo. Em Minas Gerais:
Passos, Santana, Manhumirim, Manhuassu, Carangola, Guaxupé, Carmo do Rio Claro, Cabo Verde, Sdo
Jodo Del Rei, S8o Sebastido do Paraiso, Sdo José do Rio Pardo, Muzambinho; no Espirito Santo: Veado,
Alegre, Cachoeiro do Itapemirim e Vitoria; Bahia: Salvador; Rio Grande do Sul: Pelotas, e Rio de
Janeiro: Distrito Federal. Na sede da organizacdo havia escola de alfabetiza¢do e formacéo profissional,
departamento juridico e tratamento médico-odontoldgico, aléem de grupos musical, teatral e esportivo. A
entidade também tinha hino e bandeira e chegou a organizar uma milicia desarmada para defender seus
ideais na época da Revolugdo Constitucionalista de 1932. Em 1936, o presidente da FNB inscreveu-a
como partido politico no Tribunal Eleitoral de S&o Paulo, iniciativa que ndo alcangou éxito, pois logo foi
instituida a ditadura do Estado Novo e todas as organizagdes politico-sociais foram colocadas na
ilegalidade (FERREIRA, 2005:94).

*8 Especificamente sobre a escolarizacéo de negros em S&o Paulo, ver Domingues (2008).
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Formacdo Social, ministrado pelas liderangas ou por convidados, as vezes ilustres, com
temas ligados a histdria, educacdo moral e civica e conhecimentos gerais. Oliveira
(2010:90) citando a tese de Regina Pahim Pinto, O Movimento negro em Sao Paulo:
luta e identidade, de 1994, destaca que no Curso de Formagéo Social, que ocorreu de
modo intermitente, se introduziu, também, “uma histéria do negro brasileiro para

combater a historia oficial”.

Em 1934 e depois, em 1937, a Secretaria de Educacdo e Saude do estado de
Sdo Paulo designou professoras publicas, todas negras, para a escola da FNB, assim
como passou a fiscalizar, em 1937, as atividades educacionais oferecidas pela
instituicio (DOMINGUES, 2005:106). Entretanto, apesar desse apoio governamental,
num artigo publicado no 6rgéo oficial da FNB, A Voz da Raga, intitulado “Burrice”, um
militante reclamava que *“as aulas eram ministradas em salinhas acanhadas, com bancos
toscos e mesas de caixdo” (A Voz da Raga, 26/03/1937, apud. GONCALVES & SILVA,
2000:143). Apesar de funcionar dentro de uma instituicdo gerida por e direcionada aos
negros, 0s servicos oferecidos pela entidade se estendiam aos ‘“nacionais brancos,
europeus e até japoneses”, conforme atestou surpreso Oswald de Andrade em discurso
no Teatro Municipal de Sdo Paulo, na comemoracdo do 90° aniversario de nascimento
do poeta Castro Alves, em 1937 (A Voz da Raga, 03/1937, apud. DOMINGUES,
2005:105).

Os jornais da chamada imprensa negra, um segmento composto por
jornalistas negros que escreviam estritamente para 0S negros, uma vez que o cotidiano
do negro ndo aparecia em outros jornais, seguem como fonte importante para a histéria
dos negros no decorrer século XX. Estudos sobre o associativismo, as reivindicacoes, o
cotidiano e o lazer de populagdes negras foram realizados tendo como base algumas

dezenas de jornais negros ainda preservados.*

Os jornais negros, como veiculos de informacdo, também tinham uma
perspectiva de instrucdo, de formacdo cultural. Por seu intermédio se tinha acesso a
historia de personagens negras eminentes e eventos da historia do Brasil e do mundo,
assim como aos temas em voga como mesticagem, formagéo nacional, nacdo etc. Em

outro trabalho chego a concluséo que os intelectuais-militantes do movimento negro nas

%9 Sobre o assunto ver Bastide (1973), Ferrara (1986), Santos (2005).
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décadas de 1920 e 1930 construiram novas representacdes sociais do cenario racial
brasileiro, combinando suas proprias conviccdes com as ideias dos chamados
especialistas que se dedicaram ao tema. Era comum encontrar na imprensa negra
excertos de livros e artigos de Silvio Romero, do Conde de Afonso Celso e de Rocha
Pombo, por exemplo, reapropriados como argumento para engrandecer a participacao
dos negros na histdria do Brasil. Os intelectuais do movimento negro paulista usavam a
imprensa negra para divulgar representacdes positivas sobre 0s negros, contrariando o
gue comumente saia publicado nos livros e artigos de jornais pelos intelectuais de
renome (FERREIRA, 2008).

Em geral, os ativistas da época creditavam as desigualdades existentes entre
negros e brancos a recente aboli¢do da escraviddo. Assim, a educacdo seria a solugdo
gue equipararia 0s negros aos brancos, promoveria a ascensdo social e a consequente
integracdo a sociedade brasileira. Desse modo, a instrucdo era uma obrigacdo das
familias negras. A publicacdo do jornal pelotense Alvorada, de 1936, espelha essa
questdo. Num editorial contundente, o articulista reitera a importancia de se saber ler,
escrever e contar e aconselha os leitores a abrirem mao do lazer em favor da instrugéo
(GONCALVES & SILVA, 2000:142).

Os artigos publicados nos jornais negros seguem a mesma linha das acdes
encampadas pelas organizacdes negras, incentivando que as pessoas procurassem se
instrumentalizar, seja matriculando os filhos na escola, seja procurando um curso de
alfabetizacdo, no caso dos adultos. Como observam Gongalves & Silva (2000:140),
“saber ler e escrever é visto como condicdo para a ascensao social, ou seja, para
encontrar uma situacdo econdmica estavel, e, ainda, para ler e interpretar leis e assim
poder fazer valer seus direitos”. Por exemplo, em 6 de outubro de 1907, o jornal O
Propugnador informava sobre aulas oferecidas no curso diurno e noturno da Irmandade
Nossa Senhora do Rosério. Ja o jornal campineiro Getulino, em 1924, publicou artigo
do professor Norberto de Souza Pinto®® intitulado “desanalfabetizacdo”, no qual
destacava a urgéncia de politicas publicas e a importancia do dominio das letras
(GONCALVES & SILVA, 2000:142).

* Norberto de Souza Pinto (1895-1968) professor da educacdo bésica e jornalista em Campinas e S&o
Paulo pioneiro na educacdo de criangas tidas como “anormais”. Cf. Pettirossi & Lombardi (1997).
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Em 1929, O Progresso noticiou o fechamento de uma escola na cidade de
Sdo Paulo, que funcionou durante 10 anos atendendo os “patricios negros” de ambos 0s
sexos. Era a Sociedade Beneficente Amigos da Patria, que datava de 13 de maio de
1908. Posteriormente, o0 mesmo jornal, no ano de 1930, citou o Clube 13 de Maio dos
Homens Pretos, que oferecia cursos para os filhos dos associados bem como cuidava da
“alfabetizacdo daqueles que trabalhavam durante o dia” (GONCALVES & SILVA,
2000:142).

Os estudiosos do tema da educacdo dos negros autores sugerem que
educacdo e cultura apareciam quase como sinénimos nos artigos publicados nos jornais
da imprensa negra da época. As atividades em bibliotecas, conferéncias, dramatizagdes
e concertos musicais funcionavam como instrumentos de formagdo. Nas conferéncias e
festas civicas da comunidade negra, como 013 de Maio, 0 28 de Setembro®!, ou mesmo
a data de nascimento ou morte de algum abolicionista, falavam os oradores ligados a
comunidade ou ndo. Esses eventos funcionavam como mais um espaco de formacéo, ja
que ndo era necessario ser alfabetizado para entender o que estava sendo dito
(FERREIRA, 2008).

Entre 1930 e 1950, segundo Gongalves & Silva (2000), ocorreu alguma
mudanca entre as liderancas das organizacfes negras, na maneira de compreender 0s
problemas de escolarizacédo e formacéo profissional, pois, apesar de ainda atribuirem ao
préprio grupo a maior parte da responsabilidade por mudar a situacdo de
vulnerabilidade social no campo da educagdo, o Estado brasileiro comecava a ser
implicado no processo. Apesar de ja haver instituido a educacédo publica, obrigatéria e
gratuita, com o surgimento do Ministério da Educacdo e Saude Publica, ainda faltava
muito para melhorar a realidade da educagdo da populagéo brasileira, no geral, e dos
negros, em particular. E a questdo da escolarizagdo dos negros continuava sendo uma

preocupacao dos ativistas.

Os ativistas da segunda metade da década de 1940, em especial as
liderancas do Teatro Experimental do Negro (TEN), fundado em 1944, também tinham

5! Data de 28 de setembro de 1871, a Lei n° 2.040/1871, oficialmente Lei Rio Branco, mais conhecida
como Lei do Ventre Livre, por declarar livres os filhos das escravizadas nascidos a partir daquela data. A
crianga ficaria com a mae até os oito anos de idade. Depois disso, 0 senhor de sua mae poderia decidir
entre contar com o trabalho compulsério do ingénuo até a sua maioridade, que, na época, se alcangava aos
21 anos, ou entrega-lo ao Estado em troca de uma indenizacdo de 600 mil réis, por té-lo sustentado até os
8 anos. No dia 13 de maio de 1888 foi assinada a Lei Aurea, que aboliu definitivamente a escravidio no
Brasil. Cf. http://www.jurisway.org.br/v2/bancolegisl.asp?idmodelo=682 acesso em 07/06/2012.
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consciéncia de que a baixa escolarizacdo era um problema nacional que afetava
sobremaneira 0s segmentos sociais mais empobrecidos, sendo mais critica entre 0s
negros. Mas ocorre uma ténue mudanca de analise, ao procurarem estabelecer uma
perspectiva relacional ao ambiente de desigualdade social vivido pelos negros no Brasil.
Relacional porque buscavam explicar e creditar as causas daquela situacdo social a
relagdo com o grupo branco, pois nas relagdes raciais brasileiras, o branco também
contribuia com seus complexos e sentimentos de superioridade. Caberia aos integrantes
do TEN alcancar também os brancos convencendo-os de “sua responsabilidade na
producdo e reproducdo do chamado ‘problema do negro no Brasil’, convoca-los a
partilhar do esforco de mudanca dos padrbées de relacionamento interétnico e de
superagdo da ideologia racista cristalizada entre eles” (MULLER, 1999,19-20).
Portanto, como declarou Sebastido Rodrigues Alves, um dos fundadores do TEN, no
jornal Diario Trabalhista, em janeiro de 1946, era necessario “educar o branco para
receber 0 negro em seu convivio social, livre do mediocre preconceito [e] educar o
negro para participar em todos os setores da vida, sem o prejuizo do complexo de
inferioridade que é uma heranca da senzala e do preconceito” (apud MACEDO,
2005:137).

Interessante notar que esse € 0 pensamento que norteia uma série de acles
do movimento negro e de educadores envolvidos com a educacdo das relagdes
etnicorraciais atualmente — isto é, o entendimento de que se trata de uma perspectiva
relacional que prejudica tanto um lado como o outro. Se a histéria distorcida dos
africanos e afro-brasileiros provoca baixa autoestima, sentimento de inferioridade nos
estudantes negros do pais, a superexposicdo da histdria e cultura europeias acaba por
provocar uma autoestima exagerada entre os alunos brancos. Em ambos 0s casos
verificam-se autopercepcdes distorcidas provocando um maior afastamento entre 0s
grupos, sendo essa distor¢do, no caso dos estudantes negros, fator que ndo devemos
desconsiderar nos processo de abandono da escola, distorcdo serie-idade e baixa
formacgéo académica, quando comparados aos estudantes brancos (CAVALLEIRO,
2000; CAVALLEIRO; 2001, CUNHA, 2008).

Na educacdo, o0 TEN organizou o curso de alfabetizagdo para adultos e as
aulas de iniciacéo cultural, ministradas na antiga sede da Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), no Flamengo, entre os anos de 1944 e 1946. Além disso, publicava o jornal

Quilombo e encenava espetaculos teatrais, alguns deles com objetivos pedagdgicos
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obvios. Com a mobilizacdo para organizar a Convencao Nacional do Negro Brasileiro
em duas plenarias, em 1945 e 1946, o TEN ampliou o seu raio de acdo, passando a ser
conhecido em cidades além da regido Sudeste. O objetivo maior do encontro era a
conquista da cidadania dos negros junto ao Estado brasileiro, tendo como motivagéo
todo o movimento que ocorria para a Assembleia Nacional Constituinte de 1946. Para
materializar essa conquista foi lancado o Manifesto a Nagdo Brasileira com uma série
de reivindicacgdes, assinado por cerca de 500 pessoas (GONCALVES & SILVA,
2000:148). Entre as propostas do Manifesto, destacam-se as que foram apresentadas na
Constituinte pelo senador Hamilton Nogueira filiado a Unido Democratica Nacional
(UDN):

. Explicitar na Constituicdo a origem étnica do povo

brasileiro com a presenca das trés racas;
. Tornar o preconceito de cor e raca crime de lesa pétria;

. Penalizar criminalmente as empresas publicas e privadas

que praticassem o preconceito racial;

. Ensino gratuito e, enquanto ndo fosse gratuito, admisséo
dos brasileiros negros como bolsistas pagos pelo Estado, em
todos os estabelecimentos particulares e oficiais de ensino,

secundario e superior, inclusive os militares;

o Isentar de impostos os individuos (negros e brancos)
interessados em abrir pequenos negocios (NASCIMENTO,
1982:111-112).

As reivindicages do Manifesto foram rechagadas por muitos membros da
Assembleia Nacional Constituinte. Alguns representantes do Partido Comunista do
Brasil (PCB) alegavam que a lei restringiria o “conceito amplo de democracia”
(DOMINGUES, 2007:111). Segundo Abdias do Nascimento, no livro Genocidio do
negro brasileiro: processo de um racismo mascarado, outros membros da Assembleia
afirmavam que “faltavam, no texto, exemplos concretos de discriminacdo racial no

Brasil” ou que os ativistas do TEN estavam praticando racismo ao inverso, posicao esta
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da Unido Nacional dos Estudantes que, apds esse episodio, retirou seu apoio ao TEN
(apud. GONCALVES & SILVA, 2000:148).

Gongalves & Silva constataram que, na perspectiva do TEN, educacdo e
cultura estavam imbricadas, pois apenas a escolarizacdo ndo provocaria a emancipagao
do cidaddo negro. Se reportando a Guerreiro Ramos, afirmam que, na andlise do

socidlogo,

0s negros desenvolveram um profundo sentimento de
inferioridade cujas raizes estdo na cultura brasileira. Para liberta-
los desse sentimento ndo basta simplesmente escolariza-los;
seria preciso produzir uma radical revisdo dos mapas culturais,
que as elites e, por consequéncia, 0s curriculos escolares,
elaboraram sobre o povo brasileiro (GONCALVES & SILVA,
2000:149).

Serd da perspectiva apresentada acima que o TEN ird organizar seus
espetaculos e estabelecer a sua militdncia cuja meta era a chamada “Segunda
Abolicd0”®%. Nos ensaios teatrais e apresentagbes publicas do grupo, a experiéncia
dramatica do teatro funcionava como uma psicoterapia de grupo em que 0S negros

deveriam se libertar dos recalques e neuroses, e 0s brancos, das atitudes racistas (Idem)
53

1.2.2 A educacdo, a questdo racial e a responsabilizacdo do Estado

brasileiro.

No final dos anos 1970, organizagfes dos movimentos negros Vao
incorporando, aos poucos, outras ideias e praticas politicas, ocorrendo, inclusive, uma
radicalizacdo da luta. Desse modo, 0 modelo de mobilizacéo politica negra por meio da

integracdo nacional cairia em desuso. Boa parte da nova geragéo de ativistas e daqueles

*2 Di4rio Trabalhista, 08/05/1946, ‘A marcha para a Segunda Abolicdo’ citado por (MACEDO,2005:141)
>3As ideias de Guerreiro Ramos sobre a “Pedagogia do branco” foram publicadas em varios nimeros do
Jornal Quilombo, do Teatro Experimental do Negro e também podem ser encontradas em BARIANI Jr
(2008).
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que vinham das décadas anteriores se orientaria ou reorientaria no contexto de
transformacdo mundial decorrente dos movimentos pelos direitos civis nos Estados
Unidos da América, da luta contra o apartheid na Africa do Sul e dos processos de
descolonizacdo nos outros paises do continente africano, alimentados pelo ideario do
pan-africanismo e do afrocentrismo. Os ativistas alinhados as ideologias de esquerda e
imbuidos desses novos discursos e praticas liderariam a maioria das organizacfes
sociais e politicas negras surgidas no Brasil a partir dos anos 1980 (GUIMARAES,
2002: 99; DOMINGUES, 2007:112).>

Esses militantes passaram a atribuir ao Estado brasileiro a responsabilidade
pelas desigualdades raciais e a defasagem educacional experimentada pela populagéo
negra se comparada a branca. Iniciativas de educagdo comunitéria, ligadas aos blocos
afros, afoxes, terreiros de culto afro e escolas de samba, séo largamente utilizadas. Do
mesmo modo, criaram-se 6rgdos vinculados aos governos municipais direcionados as
questdes etnicorraciais. Em algumas localidades foram fundadas secretarias de protecédo
e promocdo da populacdo negra, que significava a penetracdo dos ativistas nas
estruturas do poder. A primeira experiéncia de institucionalizagéo, apesar de néo partir
de uma demanda direta do movimento negro, ocorreu com a criagdo do Conselho de
Participacdo e Desenvolvimento da Comunidade Negra do Estado de Sdo Paulo, em
1983, no governo de Franco Montoro, vinculado ao PMDB.> Outras experiéncias se
espalharam pelo pais. Na cidade de Sdo Paulo foi criado, em 1986, o Conselho
Municipal do Negro, posteriormente transformado em Coordenadoria Especial do
Negro, durante o governo Luiza Erundina. Em 1988, no ambito nacional surgia a
Fundacdo Cultural Palmares, entidade vinculada ao Ministério da Cultura. No Rio de
Janeiro, Abdias Nascimento torna-se secretario de governo na Secretaria Extraordinaria
de Defesa da Populagcdo Negra (Sedepron), fundada em 1° de abril de 1991, no governo
de Leonel Brizola. Na cidade de Belo Horizonte, a primeira experiéncia do movimento
negro no governo se deu com a Secretaria Municipal para Assuntos da Comunidade
Negra (Smacon), no ano de 1998 (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 473-482 cronologia).

As acdes de folego seriam feitas no interior das organizacdes negras,

algumas ja com feicbes de organizacbes ndo governamentais, as ONGs, que se

> Ver também Alberti & Pereira (2007b).

> Ver o depoimento de Ivair Alves dos Santos, dirigente do Conselho entre os anos de 1983-1987. Cf.
Alberti & Pereira (2007a: 215-219). Sobre as primeiras impressfes da relagdo movimento negro-Estado
pos década de 1980, ver também Santos (2009), Alberti & Pereira (2007b).
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multiplicaram substantivamente a partir dos anos 1990. S&o os casos dos encontros de
formacgdo para trabalhar com a tematica da histéria afro-brasileira e das oficinas de
combate ao racismo na escola, quase todos elaborados por intelectuais-militantes pouco

assimilados pelas universidades ou instituicGes de ensino superior.

Na década de 1980, entidade de destaque foi 0 Movimento Negro Unificado
Contra a Discriminacdo Racial, hoje MNU, fundado em S&o Paulo em 1978. O MNU ¢
uma entidade de carater nacional que se espalhou rapidamente, alcangando quase todas
as capitais do pais. No seu manifesto, apresentado a sociedade brasileira em 4 de
novembro de 1978, a entidade lancou o dia da Consciéncia Negra, data que j& vinha
sendo lembrada no meio politico negro desde 1971, sob influéncia do poeta e professor
Oliveira Silveira, ativista do Rio Grande do Sul. E o quarto ponto do primeiro Programa
de Acdo do MNU®® que trata mais detalhadamente do tema da educag&o:

. Desenvolver projetos autonomos de alfabetizagdo tendo

como base a questdo racial;

o Elaborar um curriculo afro-brasileiro para as escolas
alternativas e como subsidios para as formais. Estimular a
producdo de material didatico antirracista para 0s cursos de

magistério e pedagogia.

. Desenvolver projetos para criancas e adolescentes onde a
educacéo e a cultura sejam enfocadas como forma de resisténcia,

organizacéo e resgate da negritude (JESUS, 1997).

A organizagdo assumia a questdo da educagdo como crucial para reverter a

conjuntura desfavoravel vivida pelos negros no Brasil. Mudando um pouco a

*® O primeiro Programa de Acdo do MNU foi aprovado no 111 Congresso Nacional da entidade, realizado
em abril de 1982, na cidade de Belo Horizonte, Minas Gerais. O documento apresenta uma analise da
conjuntura politico-social brasileira a luz das relagdes raciais, apresentando e reivindicando agdes com
vistas a combater o racismo e a discriminacdo em diferentes instdncias da sociedade brasileira. Cf.
Cardoso, (2002:55-57)
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perspectiva pensada por Guerreiro Ramos, Abdias do Nascimento e as outras liderancas
do TEN, o MNU passa a demandar diretamente do Estado brasileiro o acesso a
educacdo de qualidade para os negros, especialmente a partir da década de 1990. O
documento que resultou do seminario “As elei¢des que queremos”, ocorrido em 1990,
na cidade de Sdo Paulo confirma essa perspectiva do MNU. A entidade divulgou as

seguintes reivindicacdes pertinentes a educacao:

. Reformulacdo do curriculo escolar: historia do negro no

Brasil

. Revisdo da bibliografia do tema com eliminacdo dos

conteudos discriminatérios dos livros

Sensibilizar educadores com cursos e eventos

. Incluir a historia africana nos curriculos
. Difusdo no calendario oficial das datas significativas
o Garantia de bolsas de estudos para a populagéo carente

o Eliminar o conteddo discriminatério dos livros (JESUS,
1997)

Ao ler as acOes propostas acima se constata que era um trabalho de que os
ativistas ndo dariam conta, pois ndo se tratava de abrir um curso de formacdo de
professores, algumas turmas de alfabetizacdo ou cursos profissionalizantes e muito
menos de produzir documentos alternativos para serem distribuidos a populacéo negra.
O que o MNU propunha era mexer na estrutura curricular das escolas brasileiras
publicas e particulares, quando reivindicava a inclusdo de um conteddo que
contemplasse a historia do negro no Brasil, a historia dos africanos, a inclusdo de datas
significativas para a historia dos negros e a revisdo do material didatico que vinha sendo

produzido até entéo.
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Nesse mesmo contexto, em 1983, leigos e religiosos ligados a Igreja
Catélica fundaram em S&o Paulo os Agentes Pastorais Negros®’ (APNS), grupo que,
além de acGes contra o racismo no interior da propria Igreja, decidiu atuar nas questdes
relacionadas a educacdo das relacdes etnicorraciais. Os APNs se espalharam por varios
estados e, especificamente no ambito da educacdo, denunciaram livros didaticos e de
catequese de contetdos depreciativos e estereotipados em relacdo as pessoas negras e
atuaram em creches e escolas de educacdo infantil com oficinas visando a elevagdo da
autoestima das criangas negras. Em 1987, a Secretaria Estadual de Educagdo do Rio
Grande do Sul, espelhando-se nesse projeto dos APNSs, passou a investir numa atividade
similar denominada Negro e Educagdo. Em 1991, criou-se a Comissdo de Educadores
Negros APNs, que realizou varios encontros de formacéo, sendo o mais significativo em
1995, por conta das celebracdes em torno dos 300 anos de morte de Zumbi dos
Palmares (TRIUNFO, 1999:105).

No Rio de Janeiro, Baixada Fluminense, se organizava em 1993, no anexo
da igreja matriz da cidade de Sao Jodo de Meriti, a primeira turma de interessados em
passar para o vestibular. O Pré-Vestibular para Negros e Carentes, PVNC, caracteriza-se
por ser uma rede formada para facilitar a entrada na educacdo superior de jovens pobres
no geral, e negros em particular, inicialmente da Baixada Fluminense. Primeiramente a
iniciativa agregou leigos e religiosos da Igreja Catdlica, em sua maioria APNSs,
Professores que atuavam nas redes publica e particular da regido metropolitana do
estado do Rio de Janeiro e de ativistas experientes de outros movimentos sociais e
grupos sindicais, que viram nos cursinhos um modo de ressignificar suas militancias.
Mas, a medida que os estudantes eram aprovados, também existiam aqueles que
retornavam para participar, seja como coordenadores de nucleo, seja como

professores.

>" Os APNs surgiram de uma dissidéncia do Grupo de Unido e Consciéncia Negra — Grucon, fundado em
Petropolis, Rio de Janeiro, em 1981, por religiosos e leigos catolicos com o objetivo de trabalhar a
questdo racial. Ver o depoimento de Frei Davi, em 2004, em Alberti & Pereira (2007a: 170).

5% Em muitos niicleos, a cobranca maior de contrapartida se dava sobre os alunos que estudavam nas IES
privadas. Durante diversas reunifes do PVNC se debateu muito sobre a contrapartida dos estudantes,
porque, sem o retorno dos mesmos, 0 movimento poderia deixar de existir. A0 mesmo tempo, uma
atuagdo forcada nao conferiria as agOes a qualidade e intensidade politica de que as mesmas necessitavam
para alcancar seus objetivos. Dai a consciéncia de que as aulas de cultura e cidadania e a participacdo nos
espacos coletivos do movimento, como assembleias gerais, deveriam ser capazes de cumprir o papel de
formadores da militancia. Na ONG Educafro, fundada em 1997 a partir de uma dissidéncia do PVNC, a
contrapartida é cobrada e estimulada. Geralmente o aluno e também o ex-aluno devem participar das
acOes da organizacdo como manifestacdes, reunides dos nucleos etc. Essa é condicdo primordial para
conseguir uma bolsa de estudos. Vale destacar que a Educafro vem atuando na busca por bolsas nas
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O PVNC inaugurou o que os estudiosos do tema denominam Movimento
dos Pré-Vestibulares Populares®. Outras organizacdes estdo dentro dessa categoria,
com mais destaque para a Cooperativa Steve Biko, fundada em Salvador em 1992, e a
ONG Educacdo para Afrodescendentes e Carentes, Educafro, criada em 1997, por Frei
Davi, em S&o Paulo, ap6s dissidéncia com o grupo do PVNC. Segundo Nascimento,
essas acOes se definem por “iniciativas educacionais de entidades diversas, de
trabalhadores em educagdo e de grupos comunitérios, destinados a uma parcela da
populacdo que é colocada em situacdo de desvantagem pela situagdo de pobreza que lhe
é imposta” (NASCIMENTO, s/d:).

Vale destacar que, apesar do boom dos cursinhos ter ocorrido a partir dos
anos 1990, ja existiam experiéncias de cursos pré-vestibulares voltados as camadas
populares da sociedade brasileira nas décadas anteriores. Em 1975, o Centro de Estudos
Brasil-Africa — Ceba havia organizado um curso pré-vestibular para negros na cidade de
Sdo Gongalo (RJ). Antes ainda, em 1986, surgia o projeto de vestibular “Universidade
para Trabalhadores”, de iniciativa da Associacdo dos Servidores da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (Assufrj), hoje Sindicato dos Trabalhadores da UFRJ
(Sintufrj) (NASCIMENTO, 2012:68-69). A diferenca é que as experiéncias iniciadas
nos anos 1990 alcancam expressividade, potencializada pelo contexto de reivindicagéo e
de possibilidade das politicas publicas de educacdo que se desenhavam na segunda

metade dos anos 1990.

O acesso a educacao superior de qualidade se tornou a bandeira de luta
dessas organizacdes, independente da quantidade de salas de aula que cada entidade
tinha sob a sua responsabilidade: uma como € o caso da Steve Biko, em Salvador, ou
mais de 50, como computava 0 PVNC, no Rio de Janeiro, no final dos anos 1990. A
essa reivindicacdo estavam agregadas outras agdes como o fim das taxas para fazer as
provas do vestibular, a implantacdo de cotas acompanhadas de condi¢bes de

permanéncia nos cursos, a concessdo de bolsas nas instituicdes privadas e mesmo uma

instituicBes particulares desde o seu surgimento, sendo esta a principal razdo da saida de Frei Davi do
PVNC.

> Termo que reporta aos grupos sociais da sociedade brasileira que enfrentam situacdes de exploracéo e
subalternidade pelo viés econdmico combinado ou ndo as condigdes de discriminacdo que negam a
identidade e a cultura e ao corte dos direitos de cidadania fundamentais como a moradia, salde, educacéo,
lazer, participacdo politica etc. Cf. Nascimento (2012:45)
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revisao profunda na forma de acesso ao ensino superior que punha em xeque tanto o

formato das avaliacBes como os contetidos programaticos cobrados®.

Na grade curricular dos cursos do PVNC séo oferecidas, por professores
voluntéarios, todas as disciplinas que constam nos exames de acesso as universidades,
além da disciplina Cultura e Cidadania, que deve abordar os temas que angustiam a
sociedade, com prioridade para a questdo das relacbes etnicorraciais. Temas como
racismo, discriminacdo, preconceito, género, cultura, ideologia, politicas publicas,
democracia, direitos e movimentos sociais sdo algumas das sugestes para o contetdo
da disciplina que consta na Carta de Principios do PVNC (PVNC, Carta de Principios,
1999 apud NASCIMENTO, 2012:97). Sua finalidade é desenvolver o senso critico, o
posicionamento politico e restaurar a autoestima dos estudantes na maioria pretos e
pardos, que, ao longo da escolarizacdo, sofreram um processo de desqualificagdo do
grupo racial ao qual pertencem seja pelo desconhecimento da sua propria historia seja
por um tratamento subalterno e desigual que lhes afetou a estima. Como o0s cursos do
PVNC néo vedam a participacdo de alunos brancos ou ndo-negros, costuma ocorrer um
novo processo educativo desses estudantes que, no geral, passam a compreender as
questbes do racismo e as singularidades de ser negro no Brasil. Algo parecido com a
pedagogia do branco proposta por Guerreiro Ramos, durante as atividades realizadas

pelo Teatro Experimental do Negro, como mencionado anteriormente.

Na Educafro existe a disciplina Cidadania e Consciéncia Negra com a
mesma finalidade. Ambas as organizagfes vém discutindo e problematizando, desde os
anos 1990, o tema da educacdo e o0 negro no Brasil, seja no acesso aos cursos
superiores, seja na abordagem dos contetdos das disciplinas de Cultura e Cidadania e

Cidadania e Consciéncia Negra.

Com carater de movimento social, tais organizagdes mudaram, ao longo da
década, a feicdo de algumas universidades do pais®. Os alunos que eram aprovados
também acabavam por se destacar nos Seus cursos universitarios, uma vez que ja se

posicionavam na sala de aula de modo diferenciado, além de levarem demandas,

% \/er em Nascimento (2012) e no depoimento de Frei Davi (2004), em Alberti & Pereira (2007a; 417-
420), criticas as formas de acesso a universidade, a validade dos conteidos cobrados no exame e ao modo
como 0s gestores publicos concebem a educacéo publica no Brasil, bem como as propostas encaminhadas
as autoridades competentes e difundidas nos féruns para discutir 0 acesso a educacdo superior, a partir de
2001.

%1 Nascimento (2012)
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inquietacdes e interesses por areas de estudos que antes, ou ndo eram tratadas ou eram

subalternizadas.

Na cidade de Salvador, além do Instituto Steve Biko, ocorreram outras
iniciativas no campo da educagdo encampadas pelas organizagcdes negras. Essas
instituicOes dirigem projetos de educacdo com escolas destinadas as criancas negras e
defendem a elaboragé@o de materiais pedagogicos com conteudo de ensino diferenciado.
Os Cadernos de Educacéo do bloco afro 11é Aiyé, o trabalho pedagogico na Banda Eré,
a existéncia da Escola Mae Hilda no bairro da Liberdade e os diversos cursos de
formacéo cujo tema € a identidade etnicorracial dos negros ligados ao Ilé Aiyé séo
exemplos de acBes encampadas pelas organizacdes, com subvencfes do Estado ou nédo
(SILVA, 1997:144) ®2,

Em depoimento concedido a Alberti & Pereira (2007a: 202-205), a
jornalista Mundinha Araujo, uma das fundadoras do Centro de Cultura Negra (CCN),
organizacdo negra sediada em S&o Luis, Maranhdo surgida em 1979, diz que uma das
principais acdes do grupo foi oportunizar a informagdo sobre a historia e culturas
negras. Ela se lembra de como acontecia Semana do Negro. O evento ocorreu pela
primeira vez em maio de 1980, com a realizagdo palestras nas escolas e associagdes de
moradores da periferia da cidade e projetacdo de filmes, encenacdo de pecas e
apresentacdo de conferéncias com professores universitarios e intelectuais. Mundinha
diz que pesquisava nos arquivos sobre as leis e eventos relacionados a historia dos
negros do estado para poder tratar nas escolas e com os grupos de professores. Uma
pratica pedagogica da militante era também mostrar imagens nas escolas e comunidades
de criancas negras do Maranhdo e de paises africanos em situacfes cotidianas muito
semelhantes (Mundinha Araujo, 2004). Estratégia que revela uma das caracteristicas da
construcdo de identidades do ativismo negro que existiu a partir dos anos 1980.

O depoimento do engenheiro Magno Cruz (2004) tambem dado a Alberti &
Pereira (2007a: 205-206) revela com mais detalhes as dificuldades iniciais para realizar
as palestras. Segundo o militante, ndo era facil tratar de temas pouco conhecidos pelos

préprios ativistas, ainda que 0os mesmos considerassem importantes. Além do mais,

%2 Os Cadernos de Educacdo do 11é Aiyé sdo produzidos desde 1995 e resultam do Primeiro Encontro de
Educacdo do Projeto de Extensdo Pedagogica do 11&é Aiyé, ocorrido no mesmo ano. A publicacdo busca
transformar o tema do carnaval do bloco em contetdos de ensino para as escolas, primeiramente para a
Escola Méde Hilda e depois para outras instituicdes que passaram a se interessar. Sobre os Cadernos de
Educacéo do 11é Aiyé ver SCHAUN (2001); PERIN (2007).
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chegar as escolas envolvia encontrar uma direcdo mais sensivel, sendo as diretoras
negras que mais compreendiam a necessidade da abordagem. A partir de 1985, as a¢Oes
educativas do CCN se tornaram mais sistematicas. E apesar de haver algumas dendncias
na Secretaria de Educacdo, o trabalho ficou mais rotineiro com o reconhecimento na

cidade de S&o Luis e, convite inclusive de escolas particulares da regido.

No ambito da educacdo superior merece destaque o trabalho pioneiro do
Centro de Estudos Afro-Orientais da Universidade Federal da Bahia (Ceao-UFBa),
fundado em 1959 com o objetivo de possibilitar ensino, pesquisa e extensdo e o
intercdmbio sobre as culturas africanas e asiaticas. Com o passar dos anos, o Ceao
notabilizou-se pelos estudos afro-brasileiros. Consequéncia da combinacéo das a¢des do
movimento negro baiano em parceria com o Ceao foi o primeiro curso de “Introducgéo
aos estudos da historia e das culturas africanas no Brasil”, destinado a professores do
ensino fundamental e médio, iniciado em 1982. Posteriormente, em 1985, surgia a
disciplina “Introducdo aos estudos africanos”, incluida com as devidas adaptacGes na
parte de diversidade do curriculo da 82 série, atualmente 9° ano das escolas baianas. Em
1986, a Secretaria de Educacdo do estado, em convénio com o Ceao, passou a oferecer o
curso em duas modalidades: especializacdo para professores e extensdo destinada aos
educadores comunitarios, ativistas do movimento negro e de associagdes de bairros e
estudantes. O objetivo era prepard-los para ministrar a disciplina “Introducdo aos
estudos africanos” nas escolas. As dificuldades encontradas foram muitas, desde
escassez de material didatico — na época havia raras publicacbes em portugués —,
atitudes preconceituosas e reativas de muitos cursistas, provocando o embate entre 0s
educadores advindos do movimento negro e os outros professores, especialmente os
brancos, além da resisténcia dos gestores das escolas (diretores e vice-diretores), que
diziam contemplar o tema a partir dos eventos folcléricos que aconteciam nas escolas
(SANTQOS, 1987). Como resultado, a disciplina “Introducéo aos estudos africanos” sé
ocorreu em sete escolas e mesmo assim com muitas criticas, inclusive dos proprios
ativistas, que alegavam ndo ter havido critério para selecionar os professores (SANTOS,
1987:69-71)%.

Mais duas IES fundaram espacos de ensino e pesquisa com o olhar para a

Africa; o Centro de Estudos Africanos, vinculado a Universidade de Sdo Paulo, em

% Um relato dessa experiéncia também est4d em BOAVENTURA (2003).
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1968, e o Centro de Estudos Afro-Asiaticos (CEAA), que surgiu em 1973, no interior da

Universidade Candido Mendes, na época faculdade, no Rio de Janeiro.

Segundo José Maria Nunes Pereira®, a origem do CEAA esta no ano de
1961, quando Candido Mendes, que, na época, era chefe da Assessoria Técnica
Internacional do governo Janio Quadros, fundou o Instituto Brasileiro de Estudos Afro-
Asiaticos com a finalidade de produzir politicas para o Itamaraty no ambito das relacfes
Brasil-Africa, deixando um pouco de lado a relagdo Brasil-Portugal, marcada pelo apoio
ao colonialismo. Havia um grupo de intelectuais ligados a Candido Mendes interessado
na tematica, como Maria Yedda Linhares, Jorge Amado, San Tiago Dantas, Afonso
Arinos e José Hondrio Rodrigues. Em 1964, o Instituto acabou, mas Candido Mendes
retomou o projeto no ano de 1972, apds se reencontrar com José Maria Nunes Pereira,
gue se matriculara como ouvinte na disciplina Sociologia Politica Africana que Candido
Mendes ministrava na PUC-Rio. Posteriormente Pereira assumiu a referida disciplina e
a direcdo do CEAA.

Nas décadas de 1970 e 1980 eram oferecidos cursos de extensdo que
agregavam intelectuais, ativistas das organizagdes negras e estudantes da UERJ, da UFF
e da PUC interessados em contetdos que ndo eram abordados em seus cursos. O CEAA
se destacava pela rica biblioteca, que em parte era constituida pelo préprio acervo do
professor José Maria, destinada aos interessados em aprofundar seus estudos sobre o
continente africano e a historia dos afro-brasileiros, configurando como grande
referéncia. Diversos ativistas destacam o desempenho do Afro-Asiaticos na formacao
histérico-politica que tiveram naquelas décadas®™. O depoimento de Yedo Ferreira
(2003)% nos oferece a dimensdo do papel que teve o0 CEAA no seu conhecimento sobre

0 que acontecia na Africa.

 Em depoimento a0 CPDOC/FGV José Maria Nunes Pereira informou que se formou em ciéncias
sociais pela UFF, em 1972. De origem portuguesa, nasceu em S&o Luis do Maranhdo em 1937, mas ainda
crianga foi completar seus estudos em Portugal. La teve contato com estudantes das col6nias portuguesas
em Africa que também tinham ido estudar. Segundo o mesmo, esse convivio forjou sua identidade
politica e orientou seus interesses pelo continente africano ao longo de sua trajetoria. Seu trabalho de
mestrado tratou da constituicdo do CEAA e seu doutoramento, da politica externa do governo de Angola,
entre 0s anos de 1975 e 1994. Ambos foram realizados na USP. (ALBERTI & PEREIRA, 2007c)
disponivel em http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/reh/issue/view/186.

% Cf. secdo “Contato com antigos militantes e rede de relacdes” (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 89-
104).

% Yedo Ferreira trabalhou na empresa de Correios e Telégrafos, tendo sua militancia se iniciado no
Partido Comunista, do qual se afastou ap6s 1964, devido as persegui¢des politicas. Em 1971, iniciou, mas
ndo concluiu, o curso de matematica da UFRJ, onde conheceu outros jovens estudantes negros. Cf.
ALBERTI & PEREIRA (2007a: 35).
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Eu estava na universidade com esse pessoal todo em 1973, 74, e
soubemos que o Zé Maria queria fazer uma reunido. Ele falou:
‘olha, estdo aqui os livros’. (..) Tanto assim que sou
considerado por ele como um dos fundadores do Centro. (...)
Porque ai fui saber de algumas coisas que ndo sabia,
principalmente sobre Africa (ALBERTI & PEREIRA, 2007a:
138-139).

Desde 1978, o CEAA publica a revista Estudos Afro-Asiaticos e, em 1995,
comegou o curso de especializagio lato sensu em Histéria da Africa e do Negro no

Brasil, que atualmente também existe no formato EaD.®’

1.2.3 As politicas publicas, a educagdo e a atuacdo dos movimentos

negros

Na passagem do século XX para o XXI, as iniciativas acabaram culminando
em demandas mais especificas que refletiam o lugar da questdo racial na politica
publica brasileira, sobretudo no &mbito educacional (GOMES, 2011:142). As diferentes
entidades negras, de modo organizado, passaram a reivindicar e demandar do Estado
politicas publicas especificas para a populacdo negra, como as politicas de acdo
afirmativa nas universidades e no mercado de trabalho. E possivel afirmar que, de certo
modo, as liderancas das organizacGes negras compreenderam que o que elas entendiam
como educacdo, deveria ser assumido pelo Estado brasileiro, como responsabilidade dos
gestores, 0s quais, em algumas situacdes, eram 0s proprios ativistas que, no decorrer dos
anos 1990, vinham respondendo por cargos no Executivo nos &mbitos municipal,

estadual e federal.

%7 Informacéo disponivel na pagina do CEAA, em http://www.ucam.edu.br/index.php/centro-de-estudos-
afro-asiaticos, acesso em 03/06/2013. A tradicdo do CEAA pode ser comprovada com esse curso de
especializacdo que, desde 1995, vem formando especialistas no tema. Professores dos varios niveis de
ensino assim como liderangas negras com graduacédo sairam com o titulo de especialistas nesses quase 20
anos.
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Gomes (2012:738) reitera a assertiva acima ao afirmar que o “movimento
foi constatando que as politicas publicas de educacgédo, de carater universal, a0 serem
implantadas, ndo atendiam a grande massa da populagdo negra”. E oportuno salientar
que as politicas publicas focadas ndo sdo massivas, logo também ndo tém a finalidade
de atender a toda populacdo que se declara negra neste pais. Uma corrente de
especialistas em politicas publicas defende a¢des que facam o recorte de raca e género
nas politicas universalistas, caso queiramos ver o resultado efetivo das mesmas e, além
disso, que essas politicas universalistas sejam combinadas as politicas focadas, como as
cotas, por exemplo. Cabe sublinhar o papel que as liderancas negras exerceram nesse
processo das politicas publicas, convencendo gestores politicos diversos sobre a
importéncia de se combater as desigualdades raciais a partir dos aparatos estatais e
institucionais, inclusive auxiliando os governos na condi¢do de técnicos formuladores e
executores de politicas publicas, ou mesmo formulando e executando as proprias

politicas®.

Nessa perspectiva, 0 ano de 1995 é emblematico, segundo muitos ativistas,
pois simboliza o inicio de muita coisa. No ano em que se completavam trés séculos do
fim do Quilombo dos Palmares, os movimentos negros lideraram a Marcha Nacional
Zumbi dos Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e pela Vida®, em Brasilia, no
dia 20 de novembro, data da provavel morte do ultimo lider do quilombo. Ao lado do
ano de 1988, a data de 1995 se torna importante e simbdlica porque as organizagdes
negras que conseguiram agregar mais de dez mil pessoas na capital federal também
conseguiram entregar ao entdo presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso um
documento denominado Programa de Superacéo do Racismo e da Desigualdade Etnico-

Racial,”® que, entre uma série de reivindicacdes, propunha politicas afirmativas no

% No terceiro capitulo, ao tratar da instituicdo das DCNs para a educacdo das relacdes raciais, destaco a
atuacdo dos quadros dos movimentos sociais negros na instituicdo dessa politica publica em especial.

%9 para compreender o processo de construgdo desse evento, com suas idas e vindas, caracterizadas pelo
posicionamento contrario dos lideres de algumas organizagfes negras, as fragilidades frente ao
direcionamento intencional das centrais sindicais e partidos politicos, ver os depoimentos na se¢do
“Marcha Zumbi dos Palmares e GT1” em (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 337-352).

7% Na 4rea da educacdo, o Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial (1995) continha
as seguintes proposicdes: Recuperacdo, fortalecimento e ampliacdo da escola publica, garantia de boa
qualidade; Implementacdo da Convencdo Sobre Eliminacdo da Discriminacdo Racial no Ensino;
Monitoramento dos livros didaticos, manuais escolares e programas educativos controlados pela Unido;
Desenvolvimento de programas permanentes de treinamento de professores e educadores que 0s
habilitem a tratar adequadamente da diversidade racial, identificar as praticas discriminatérias presentes
na escola e 0 impacto destas na evasdo e repeténcia das criangas negras; Desenvolvimento de programa
educacional de emergéncia para a eliminacdo do analfabetismo; Concessao de bolsas remuneradas para
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mercado de trabalho e na educacdo, com a¢fes voltadas aos cursos profissionalizantes,
ensino superior e tecnologia de ponta (PEREIRA, 2010:26; GOMES, 2012:739).
Resultado imediato da Marcha é que foi aprovado, por decreto, no mesmo dia do
evento, o Grupo de Trabalho Interministerial subordinado ao Ministério da Justica, com
a finalidade de desenvolver politicas para a valorizacdo da populacdo negra. Desse
Grupo participaram lideres dos movimentos negros de diversas localidades do pais, que
passaram a colocar as reivindicacbes em pauta, para ver como elas poderiam ser
transformadas em politicas publicas, universais ou focadas. Essas eram questdes que 0s
ativistas vinham discutindo em suas organizacfes ou nos governos estaduais em que ja
tinham trabalhado desde, pelo menos, o final dos anos 1980. Como afirma Carlos
Alberto Medeiros, em entrevista realizada em 2004: “Essa ideia de agéo afirmativa veio
surgindo, eu ndo posso dizer exatamente quando, mas eu digo que, nos anos 1980, a
gente ja falava disso, e foi amadurecendo.” (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 352). Ou
ainda Ivair Alves dos Santos, em entrevista de 2005: “O GTI, como disse, foi
praticamente uma reproducdo em larga escala do que a gente fez'*: era abrir espaco etc.
e tal. Mas, na verdade, 0 que nos norteava era criar bases para que as pessoas
entendessem que racismo era uma coisa de politica publica e criar algum substrato para
discutir acdo afirmativa.” (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 355).

Outra maneira que os ativistas dos movimentos negros encontraram para
constranger e chamar a atencdo do Estado brasileiro para o tema foi denuncia-lo
internacionalmente. Em 1992, Hédio Silva Jr, da ONG Centro de Estudos das Rela¢Ges
de Trabalho e Desigualdades (CEERT), em parceria com a Central Unica dos
Trabalhadores (CUT), denunciou o Estado brasileiro, que desde 1968 era signatario da
Convencédo n° 111, da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT), na qual se firmou
o compromisso de formular e implementar politicas de promocdo de igualdade de

oportunidades e de tratamento no mercado de trabalho, mas nada vinha sendo feito.

adolescentes negros de baixa renda para o acesso e conclusdo do primeiro e segundo graus [atuais
ensinos fundamental e médio, respectivamente]; Desenvolvimento de acGes afirmativas para acesso dos
negros aos cursos profissionalizantes, a universidade e as areas de tecnologia de ponta (Executiva
Nacional Marcha Zumbi dos Palmares (1996) apud. SANTOS, 2007, p.166).

™ Ivair Alves dos Santos foi um dos fundadores do Conselho de Participacdo e Desenvolvimento da
Comunidade Negra do Estado de Sao Paulo, no governo de Franco Montoro, entre 1983 e 1987. Depois
trabalhou em outros 6rgdos parecidos, indo, em 1995, trabalhar em Brasilia, na Secretaria de Justica e
Cidadania, subordinada ao Ministério da Justica e, posteriormente, passando a representar 0 governo no
GTI (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 25-26).
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Consequéncia desta acdo foi que o governo criou, também em 1995, o Grupo de

Trabalho, para Eliminacdo da Discriminacdo no Emprego e na Ocupacéo - GTEDEO 2.

A 11l Conferéncia Mundial das NagOes Unidas contra o Racismo, a
Discriminacgdo Racial, a Xenofobia e Intolerancias Correlatas, ocorrida em Durban, na
Africa do Sul, em 2001, foi o principal estopim desse conjunto de mudancas. A 11|
CMR fez com que o Brasil e outros paises da América Latina ratificassem acordos
internacionais de combate ao racismo institucional, criando e implementando medidas
concretas de redugdo das desigualdades. Os militantes negros passaram a lancar méo
inclusive do aparato juridico internacional ao qual o Estado brasileiro esta submetido

para denunciar as situacdes de ndo cumprimento das leis das quais somos signatarios.

O avango politico dos movimentos negros expresso no trabalho de
mobilizacdo e organizacdo para a Il CMR em 2001 ndo pode ser totalmente
compreendido sem observarmos o protagonismo conquistado pelos ativistas negros e
negras ao longo da década anterior. Houve o acumulo de experiéncia, com a
participacdo nos foruns e nas outras conferéncias internacionais das NacGes Unidas.
Vérias organizacBes do movimento negro, com destaque para as organizacfes de
mulheres negras, estiveram no chamado ciclo de conferéncias da ONU — na Conferéncia
das Nacdes Unidas sobre o Meio Ambiente e 0 Desenvolvimento, mais conhecida como
ECO 92, realizada no Rio de Janeiro, em 1992; na Conferéncia Mundial sobre Direitos
Humanos, que aconteceu em Viena, no ano de 1993, e na IV Conferéncia Mundial das
Mulheres, ocorrida em Beijing, no ano de 1995 (SANTQOS, 2005: cap. Il). Combinado a
isso, houve uma maturidade politica e institucional forjada seja nos partidos politicos,
seja nas organizacOes religiosas, seja, principalmente, nas proprias entidades negras.
Assim, espacos de interlocucdo, nacionais e internacionais, se abriam para desenvolver
reflexdes e formulagdes préprias a superacdo de desigualdades raciais no Brasil. Pode-
se afirmar que, pelo menos o combate as desigualdades educacionais, balizadas por

pesquisas produzidas pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — IPEA" entraram

"2 para um histérico amplo das diversas politicas de acéo afirmativas criadas pelo Estado brasileiro ver

(MOEHLECKE, 2002).

® As pesquisas de Ricardo Henriques se tornaram muito importantes no periodo porque, primeiro, eram
informacdes produzidas pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada, um 6rgao do governo; segundo,
porque elas destacavam um padrao de reproducédo das desigualdades que ndo mudava. A economia havia
crescido, a realidade do pais mudara, mas permanecia 0 mesmo padréo de desigualdades raciais, a mesma
distancia entre negros e brancos no decorrer do século XX (HENRIQUES, 2001).
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na agenda politica e no compromisso do Estado brasileiro, a partir de 2001 (GOMES,
2011:143).

Cabe observar que diferencas de capital politico se fazem notar
significativamente no conjunto dos movimentos negros. Do ponto de vista politico,
organizacOes ndo governamentais negras (ONGs) destacaram-se bem mais do que as

chamadas entidades “filiativo-nacionais”"*

no processo de Durban e na prépria Il
CRM. Para Santos (2005:124), as ONGs negras tiveram maior destaque porque haviam
acumulado experiéncia institucional na esfera publica, inclusive acessando vias de
financiamentos publicos e de fundagdes internacionais, facilitando a mobilidade e o
didlogo com liderancas politicas e instituicbes. O modelo organizativo das entidades
“filiativo-nacionais”, ancorado no ideério socialista tipico dos movimentos negros dos
anos 1970 e 1980, mais voltado a uma perspectiva de confronto com o Estado do que

necessariamente de parceria, se enfraquecia.”

Uma resposta a todo o cenario apresentado neste topico foi a aprovacdo da
Lei 10.639/03, em janeiro de 2003. Nesse contexto também é criada a Secretaria
Especial de Politicas de Promocdo da Igualdade Racial (Seppir), também em 2003, e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), em 2009'°. O
novo presidente e seus assessores estavam cientes das reivindicagfes dos ativistas
negros, especialmente aquelas que vinham se formulando desde 1995, com a Marcha
Zumbi dos Palmares e com a maior entrada desses quadros dos movimentos sociais
negros nas instituicdes publicas do Poder Executivo’’. Boa parte dos militantes também

era filiada ao Partido dos Trabalhadores e tinha atuacdo organica no mesmo. Essas

™ Santos (2005:123-124) identifica os movimentos negros de base filiativa como aqueles movimentos
inspirados nas lutas antirracistas ocorridas a partir dos anos 1960, que surgiram no Brasil com o “ideario
fundamental de atuar politicamente no ambito de todo territério nacional, visando a transformacéo
profunda da sociedade brasileira, principalmente no que tange as relagdes raciais”, como por exemplo, o
MNU e os APNSs.

7> Essa dinamica aparece também no trabalho de Pereira (2010: cap.4).

76 A SEPPIR é uma secretaria especial com status de ministério, responde & presidéncia, mas se subordina
ao Ministério da Justica. Cabe aos gestores da SEPPIR ajudar a formular, demandar, monitorar e avaliar
as politicas publicas executadas pelos outros ministérios. A entdo Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade (SECAD), na atualidade Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI) cuida, em articulagdo com os sistemas de ensino, da implementacdo de
politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo ambiental,
educacdo em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena, quilombola e educacédo
para as relagdes etnicorraciais.

" Sobre os di4logos com a esfera partidaria e com o Poder Executivo ver os depoimentos de Edson
Cardoso (2006) e lvair Alves dos Santos (2004 e 2005) em (ALBERTI & PEREIRA, 2007a).
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inquietacOes e insatisfacdes reverberavam no governo culminando nestas agdes, que

passaram a figurar como responsabilidade do Estado brasileiro em sua instancia maior.

1.3 A Lei aprovada é “para inglés ver” ®? Um balanco das

acoes implementadas a institucionalizacdo da Lei

A aprovacdo da Lei 10.639/03 teve um impacto na sociedade brasileira,
pois, por ser uma lei federal, que alterava a maior lei educacional vigente, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira, de 1996, passaria a incidir sobre todos 0s
alunos brasileiros e sobre todas as instituicdes de ensino, publicas ou particulares, laicas
ou confessionais, independente da identidade racial, origem social ou pertencimento

religioso da pessoa.

E apropriado afirmar que essa legislacio causou grande surpresa em todos
os cidaddos brasileiros? Ndo. Como esse capitulo vem apontando, essa era uma
discussao intrinseca ao cotidiano politico dos ativistas dos movimentos sociais negros.
Do mesmo modo ja ocorriam acdes isoladas de professores e gestores educacionais que,
por iniciativa propria, sensibilizados por alguma formacdo ou em resposta as leis
parecidas aprovadas nos seus estados e municipios, realizavam atividades quase sempre
nas datas comemorativas que tivessem a ver com o tema da histéria da Africa e da

trajetdria dos negros brasileiros.

O advogado Hédio Silva Jr. publicou, em 1998, uma coletanea de leis
antirracistas ja aprovadas nas esferas municipal, estadual e federal. Constata-se que, em
alguns estados e municipios brasileiros, ja vinham sendo aprovadas e implementadas,
desde o final dos anos 1980, leis que incluiam no curriculo da escola bésica contetidos
que tratassem da historia e cultura afro-brasileira e da historia da Africa. E o caso do

estado da Bahia que, no texto da sua Constituicdo promulgada em 1989, determina que

78 Acredita-se que a expressdo “para inglés ver” tem relacdo com a Lei assinada em 7 de novembro de
1831, conhecida como Lei Feijé, que suspendia o trafico internacional de pessoas escravizadas para o
Brasil. Diz-se que essa legislacdo foi aprovada por pressdo inglesa, mas que, na pratica, ndo valera de
nada, pois continuavam a entrar africanos escravizados no Brasil. Estudos mais recentes apontam para
uma relativizacdo da ideia de que a lei ndo foi implementada, pois mostram que a Lei Feijé teve um certo
alcance, contribuindo, sim, para a diminuicdo de entrada de africanos escravizados, para 0 aumento de
denincias de contrabando de méo de obra e para a acdo de advogados e radbulas ativistas da causa
abolicionista que, particularmente a partir de 1850, usaram essa legislacdo para questionar a condi¢do de
escravizado de muitos trabalhadores. Sobre o assunto ver MAMIGONIAN & GRINBERG (2007:87-90)
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os programas das disciplinas de geografia, historia, comunicagdo e expressdo, estudos
sociais e educacdo artistica, contemplem a historia afro-brasileira nos trés niveis de
ensino. Nessa mesma linha, a Lei Orgénica do municipio de Belo Horizonte orientava
para o ensino de historia da Africa e da cultura afro-brasileira nas escolas publicas de
sua competéncia desde 1990. A Camara Municipal de Porto Alegre estabeleceu, a partir
de 1991, que os profissionais que atuavam na disciplina de histéria deveriam ensinar o
papel da “Raga Negra na formacdo sociocultural brasileira”, com a ressalva de que esse
ensino nao se detivesse apenas na abordagem sobre a escravidao, discutindo também a
cultura e a organizacao social dos negros no decorrer da histdria brasileira, assim como
as suas condicdes sociais no seculo XX. Para que o efetivo cumprimento da legislacédo
se propugnava formar continuadamente os docentes, munir as bibliotecas municipais
com literatura pertinente e promover amplo debate com a comunidade escolar a fim de
superar 0 preconceito. Nessa mesma conjuntura, em 1994, os municipios de Belém e
Aracaju aprovaram as suas legislacdes. A lei de Belém é quase uma copia do
documento aprovado em Porto Alegre. Ja a legislagdo do municipio de Aracaju parece
uma juncdo do texto baiano com o texto aprovado em Porto Alegre. No municipio de
Sdo Paulo, a iniciativa de usar a lei como mais um mecanismo de combate ao racismo
ocorreu em 1996, com a Lei n° 11.973, derivada do Projeto de Lei n® 325 de 1993,
apresentado pelo vereador petista Arselino Tatto. O 1° Artigo indica que as escolas
deverdo incluir em seus curriculos estudos contra a discriminagdo racial, com
regulamentacdo da disciplina responsavel pelo contetdo e respectiva carga horéaria. Os
outros dois artigos tratam dos recursos e do prazo para a implementacdo. No Distrito
Federal, Cristovam Buarque, na época o governador do Distrito Federal, aprovou a Lei
1.187/96, um documento com uma parte semelhante a legislagdo dos municipios ja
mencionados e outra com proposi¢des muito ambiciosas, pois implantava o “estudo da
raca negra” nas escolas de 1° e 2° Graus, mas com as seguintes orientacdes: deveria ser
precedido de revisdo do curriculo, qualificacdo dos professores, intercdmbio com
instituicbes nacionais e internacionais voltadas ao tema, além de dialogar com as
instituicdes da sociedade civil envolvidas com a “defesa da cultura e contribuigéo afro-
brasileira” (SILVA JR, 1998:106-296).

O proprio texto da Constituicdo de 1988, ja determinava no Art. 215, § 1°.
que trata da cultura, que cabia ao Estado brasileiro proteger, dentre outras atribuigdes,

“as culturas indigenas e afro-brasileiras e de outros grupos participantes do nosso
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processo civilizatério nacional”. Ja no Art. 242, 8 1°. que “o ensino de Historia do
Brasil levara em conta as contribui¢Ges das diferentes culturas e etnias para a formacao
do povo brasileiro” (BRASIL,1988).

Para Guerra (2012) fica evidente que a aprovacdo dos dois artigos na
Constituicdo com esta redacéo, reflete em que bases se assentam as representacdes que a
sociedade brasileira tem das nossas relagdes raciais, fundadas no ideério da democracia
racial no qual nossas relacdes em geral sdo harmonicas e os conflitos diluidos. O texto
da Subcomissdo dos negros, populacBes indigenas, pessoas deficientes e minorias

apresentado durante o processo Constituinte tinha a seguinte redacéo:

“Art.4° A educacdo dard énfase a igualdade dos sexos, a luta
contra o racismo e todas as formas de discriminacgdo afirmando
as caracteristicas multiculturais e pluriétnicas do povo

brasileiro”

“Art.5°. O ensino de historia das populagdes negras no Brasil
sera obrigatorio em todos os niveis da educacdo brasileira, na

forma que a lei dispuser.”

No entanto, ele foi recusado por todos os partidos politicos denotando uma
derrota para os Movimentos Negros organizados atuantes na Constituinte. O texto
sofreu inUmeras criticas, sendo uma delas, proferida pelo deputado Geraldo Campos que
considerou a obrigatoriedade uma “medida discriminatoria, por ndo poder ser destacada

as demais racas que também formaram a nacéo brasileira” (GUERRA, 2012:52).

Apesar da aprovacdo dessas leis, € importante ponderar que o cenario era de
dificuldades, pois, a meu ver, as acdes do Legislativo constituiam antes um artificio de
responder, contemplar as reivindicagdes histéricas dos movimentos sociais negros, do

gue uma questdo que deveria efetivamente interessar e envolver a todos.

Um esforgo dos ativistas e intelectuais negros era sensibilizar a sociedade e

0 Estado, como mostrou Hédio Silva Jr., em 2000, num dos artigos publicados em
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coletanea de ensaios sobre o racismo no Brasil. Hédio Silva Jr. traca um historico do
assunto raca na legislacdo do Brasil, desde a Constituicdo de 1824, para, em seguida,
destacar a inutilidade de uma documentacdo que repudia o racismo e todas as formas de
discriminacdo, mas que, na prética, operava no siléncio. O objetivo do trabalho era

sensibilizar para uma postura mais ativa e politica:

ndo é suficiente que o Estado se abstenha de praticar a
discriminacdo em suas leis. Vale dizer, incumbe ao Estado
esforcar-se para favorecer a criacdo de condigcdes que permitam
a todos de beneficiar-se da igualdade de oportunidade e eliminar
qualquer fonte de discriminacdo direta ou indireta. A isto d-se o
nome de agdo positiva, compreendida como o0 comportamento
ativo do Estado, em contraposicdo a atitude negativa, passiva,
limitada a mera intencdo de ndo discriminar (SILVA JR.,
2000:380).

Em 2006, Oliveira Silveira’, destacava a dimensdo do avanco que teve a
aprovacdo da Lei 10.639/03 ao coroar uma trajetdria antiga de reivindicagdo dos
movimentos negros. Contudo, ele ndo se furta de pontuar a existéncia de certa
resisténcia inicial & implementacdo da Lei, apesar de j& haver boas experiéncias de
governo. Para ele, era “uma coisa irreversivel. Ela [a Lei] precisa acontecer mesmo, é
lei e ndo s6 0 movimento negro, mas também seus aliados, estdo trabalhando para que
aconteca” (ALBERTI & PEREIRA, 2007a:437-438).

O depoimento de Nilma Bentes® (2006) também é emblemético:

" Qliveira Silveira foi professor de lingua portuguesa na rede estadual do Rio Grande do Sul. Integrou o
Conselho Nacional da Igualdade Racial, vinculado a Seppir, entre 2004 e 2006. O ativista participou da
fundacdo de varias organizagdes negras no seu estado, dentre elas o grupo Palmares, datado de 1971,
entidade de onde surgiu a ideia de instituir o dia 20 de novembro, data da provavel morte de Zumbi, o
Gltimo lider do Quilombo dos Palmares, como o dia da Consciéncia Negra, em detrimento do dia 13 de
maio em que se comemora a abolicdo da escraviddo. Ver (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 33). Oliveira
faleceu em 20009.

%Formada em agronomia, Raimunda Nilma Melo Bentes ajudou a fundar o Centro de Estudos e Defesa
do Negro (CEDENPA) no Pard. (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 33).
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A Lei 10.639 é uma conquista. Ela foi muito boa para nos,
porque ja tinhamos iniciado esse processo de criar um espaco
dentro das secretarias de educacao, tanto do municipio de Belém
como do estado do Para. Entdo, quando veio a lei, ela veio
reforcar o nosso trabalho. (...) Ela trata de uma coisa burocratica,
digamos, regulamentar, curricular, que é importantissima, mas
ela ndo abre espago para essa coisa, porque sé conhecendo a
historia vocé ndo elimina o racismo do seu dia-a-dia. Se, no
ambiente escolar, a merendeira d& o mingau por ultimo para a
crianca negra e da duas vezes para a branca; o professor, que o
outro xinga a crianga e ele ndo interfere... 1sso é doloroso na
nossa experiéncia de vida. A gente sabe que aqui, pelo menos
aqui no Par4, é muito duro. Ninguém aceita que é racista, mas o
racismo € forte aqui. Todo mundo que vem de fora sente.
Principalmente os negros (ALBERTI & PEREIRA, 2007a: 433).

Pois bem, no Legislativo houve essas iniciativas. E no ambito das IES? E
possivel afirmar que a Lei 10.639 foi uma grande surpresa naquele janeiro de 2003?
Né&o, pois, em alguns departamentos, centros e cursos, j& havia uma longa discussao
nessa area. Destaco que ndo se trata daqueles casos que ocorrem nas graduagoes e pos-
graduacdes existentes nos pais, em que eventualmente aparecia um aluno com um tema
de pesquisa que abarcava o0 que estd sendo tratado aqui. Refiro-me ao trabalho de
ensino, pesquisa e extensdo, na verdade mais extensdo, ocorrido nas IES na esfera de

atuacdo dos diferentes Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros (Neabs).

Mais acima se mostrou o historico do Ceao e do CEAA, duas iniciativas
presentes em instituicbes do ensino superior, anteriores a aprovacgédo da Lei e que tinham
carater de Neab. Outra iniciativa anterior a aprovacédo da Lei € o Programa de Estudos e
Debates dos Povos Africanos e Afro-Americanos - PROAFRO, criado na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro — UERJ, em 1993, com 0 objetivo de promover cursos,
palestras e eventos de extensdo para a comunidade académica e externa a

universidade.®

81 A pégina do Proafro esta disponivel em http://www.neab-proafro.uerj.br/, acesso em 24/06/2013.
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Para esses espacos de producdo dos saberes académicos, diversos ativistas
dos movimentos negros e jovens estudantes negros acorreram em busca de formacao.
Mais tarde seriam muitos desses sujeitos agentes na proposicao de politicas publicas no
ambito educacional, no contexto de institucionalizacdo das politicas publicas
afirmativas, ap0s o evento de Durban. Essas experiéncias no ambito das instituicGes de
ensino superior nos Ultimos trinta anos combinado ao carater que tomou o ativismo dos
movimentos sociais negros a partir de meados dos anos 1990, ensejou a consolidacdo de
intelectuais que Santos (2011) ressignificou de negros intelectuais por se tratar de

individuos de origem ou ascendéncia negra que

ao participarem como ativistas nesses movimentos ou sofrerem
indiretamente a sua influéncia (ouvindo o seu clamor por
igualdade racial), tornaram-se ciosos de novos ou outros
métodos de pesquisas, indagacOes, categorias analiticas e
conhecimentos para estudar, pesquisar e compreender as
relacOes raciais brasileiras, assim como por apresentar propostas
para promover a igualdade racial no Brasil, com o objetivo de
eliminar o racismo da sociedade brasileira, especialmente em
algumas areas que eles consideravam estratégicas, como a
educacdo (SANTOS,2011:5)%,

No cenario imediato ap0s a aprovacao da Lei que instituiu o ensino da
historia e culturas afro-brasileiras e africanas nas escolas, foi significativo o aumento
dos Neabs nas universidades brasileiras®, decorrente das demandas de formacdo
concernentes ao tema da Lei e também do aumento gradativo dos estudantes negros e
indigenas, ap0s a aprovagdo das politicas de acdo afirmativa para a entrada nas

universidades.

82 Nesse sentido a categoria intelectual-militante apresentada no inicio desse trabalho se aproxima muito
do termo negro intelectual proposto por Santos.

8 A abertura de Neabs nas IES publicas recebeu financiamento publico via MEC, sob a geréncia da
Secretaria de Educacdo Continuada, Diversidade e Inclusdo, através do programa UNIAFRO langado no
ano de 2005. Sobre o alcance do programa UNIAFRO, seus objetivos e resultados, ver o relatorio
disponivel em http://gestao2010.mec.gov.br/o_que foi_feito/program_157.php, acesso em 25/06/2013.
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Na pagina da rede nacional de Neabs criada pela Associacdo Brasileira de
Pesquisadores Negros — ABPN, consta a informacdo de que os Neabs sdo 0rgdos que
vém “atuando no campo do ensino, pesquisa e extensdo voltados para a promogéo da
igualdade”, no contexto de “ampliacdo do nimero de académicos e académicas de
origem africana, oriundos do Movimento Negro e que se qualificaram nas décadas de
1980 e 1990” (ABPN/Neabs — apresentacdo)®’. Em 2012 existiam 82 Neabs, quase
todos com suas fungdes iniciadas apds 2003 e vinculados as universidades publicas e
particulares em todo o pais, conforme dados da ABPN ®. Segundo a ABPN os Neabs
devem atuar em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo
das Relacbes Etnicorraciais e o Ensino de Historia da Africa e da Cultura Afro-
Brasileira, aprovadas em 2004 pelo Conselho Nacional de Educacdo. No raio de alcance
da formacdo de professores, cabe aos Neabs, produzir e avaliar materiais didatico-
pedagogicos relacionados com as relagdes etnicorraciais; fomentar e consolidar
experiéncias de formacéo de professores com vistas a superacdo de préaticas de racismo
e de discriminacdo; mapear e divulgar experiéncias exitosas de professores e gestores da
educacdo basica e superior; fomentar a articulacdo de diferentes entidades de ensino
com a sociedade civil organizada, incluindo os movimentos sociais, visando a formacéao
de professores para a diversidade etnicorracial; contribuir com pesquisas sobre a histéria
da Africa e das culturas africanas que possam se traduzir em contelidos e procedimentos
de ensino, assim como apoiar a divulgacdo de bibliografia objetivando a formagéo de
professores e alunos para 0 combate a discriminagéo e ao racismo (ABPN/Rede Neabs,

apresentaco)®.

Para terminar destaco o surgimento de dois Programas de Pos-Graduacéo
cuja estrutura curricular estd toda voltada para formar especialistas em estudos
etnicorraciais, estudos africanos, educacgdo das relagdes etnicorraciais etc., entendendo
que ha uma demanda por especialistas que se intensificou apos a introducdo dos temas
afro-brasileiros e africanos nos curriculos escolares. Um exemplo dessa iniciativa é o
Programa Multidisciplinar de P6s-Graduagio em Estudos Etnicos e Africanos, de 2005,
vinculado ao Centro de Estudos Afro-Orientais da Universidade Federal da Bahia, que

8 Disponivel em http://www.abpn.org.br/neabs/index.php?title=P%C3%Algina_principal, acesso em
25/06/2013.
8 Disponivel em  http://www.abpn.org.br/neabs/index.php?title=P%C3%Algina_principal, acesso em
20/03/2012.
8 Disponivel em http://www.abpn.org.br/neabs/index.php?title=P%C3%Algina_principal, acesso em
25/06/2013.
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até 2012 ja havia feito a defesa de 19 dissertaces de mestrado e 14 teses de
doutorado®’. Outra iniciativa ocorre no Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
Estado do Rio de Janeiro, que, desde 2012, oferece o curso de Mestrado Académico em
RelacBes Etnicorraciais, pelo seu Programa de Pds-Graduagdo em Relacdes
Etnicorraciais®.

87 Cf. http://www.posafro.ufba.br/apresentacao.php acesso em 03/06/2013.
8 Cf. http://dippg.cefet-ri.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1&Itemid=11 acesso em
05/03/2013.
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2- CONTEXTO DE  SURGIMENTO, ESTRUTURA E
FUNCIONAMENTO DO CURSO DE LICENCIATURA EM HISTORIA

A preocupacdo com o fato de que a educagdo atendesse os padrdes de
reestruturacdo produtiva vivenciados por sociedades capitalistas em desenvolvimento
como a brasileira, fez com que nas Gltimas décadas, reformas e constantes avaliagdes
nos sistemas de ensino fossem colocadas em prética, quase sempre orientadas por
organismos internacionais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada
em 1996, e o Plano Nacional de Educacdo, exercicio 2001-2011, tém forte influéncia do
texto da Declaracdo Mundial de Educacédo Para Todos aprovada durante a Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, ocorrida na cidade de Jomtien, Tailandia, em
1990. No ano 2000, novos acordos foram estabelecidos e antigos compromissos
reiterados pelo governo brasileiro durante o Forum Mundial de Educacédo, ocorrido em
Dakar, Senegal, quando foi assinado o Marco de Acao de Dakar.

Tanto nas proposi¢des de 1990 quanto nas de 2000, o trabalho do professor
é colocado em posicdo crucial para o alcance da qualidade do ensino publico. O
documento de Dakar estabeleceu que 0s paises se comprometessem com metas e
estratégias, sendo uma delas “elevar o status, o moral e o profissionalismo dos
professores”, colocando-o0s no lugar de atores essenciais, defensores e catalizadores da
mudanga, devendo por isso ser respeitados e adequadamente remunerados. O
documento propugna ainda oferecer formacdo de professores permanente, aberta e a
distancia, promover a participacdo dos docentes nas esferas locais e nacionais nas
decisbes que envolvem a educacéo, criar acdes bem definidas e imaginativas para atrair
e reter os bons professores conscientes do seu papel em uma *“economia emergente,
baseada no conhecimento e conduzida pela tecnologia” e capazes de usar as novas TICs
para atingir os objetivos da Educacdo para Todos (UNESCO/DAKAR, 2000:24-25). O
texto de Dakar tem um anexo composto de metas a serem cumpridas pelos paises
americanos, com vistas a melhorar a qualidade da educacao bésica, as quais incluem os
docentes. E preciso, de acordo com o documento, “recuperar o valor social e
profissional dos docentes como atores insubstituiveis dos processos educativos de

qualidade, mediante estabelecimento de politicas ajustadas de qualificagdo, melhora das
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condi¢des de trabalho e remuneracdo e incentivos para a sua constante superacdo”
(UNESCO/DAKAR, 2000:33)%

A profissdo de professor, apesar de guardar certa nostalgia de uma época
aurea, vem sofrendo baixas devido a combinacdo de diferentes variaveis negativas. Os
baixos salarios, que obrigam o profissional a atuar com uma carga horaria extensa, 0s
problemas de violéncia direta e simbdlica sofridos em algumas instituicdes, o baixo
prestigio social decorrente das representacdes negativas sobre a profissdo e,
principalmente, os ainda insuficientes investimentos publicos destinados a educacao,
tém provocado pouca procura pelos cursos de licenciatura e pedagogia ou uma
significativa evasdo dos mesmos.

Esses problemas acabam repercutindo na sala de aula, espago no qual os
professores deveriam estar. Quando eles ndo estdo, € comum que a situacdo seja
resolvida de duas maneiras: ou as aulas sdo canceladas até que chegue outro professor
ou se contrata mdo de obra sem formagéo suficiente ou adequada. A primeira medida
ndo agrada a populacdo e exple os gestores, 0 que de imediato afasta os eleitores. Ja a
segunda tem servido como paliativo em muitas situacdes, seja na escola publica, seja na
privada.

Dados colhidos em 2003, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), informam que, nas séries finais do
ensino fundamental, 26,21 % dos docentes lecionavam sem a formacéo especifica. Esse
conjunto era constituido ou por professores que fizeram o chamado curso Normal ou
apenas o ensino meédio ou ainda por aqueles que tinham uma faculdade, mas ndo eram
licenciados. Cerca de cento e oitenta mil profissionais atuam nas séries do ensino
fundamental, do 1°. ao 9°. ano, sem a formacdo exigida. J& no ensino médio havia 54
mil docentes sem a qualificagdo pertinente, o que equivalia a 14,74 % dos professores
atuantes no pais. Essa percentagem aumenta caso olhemos apenas para o Nordeste, onde
44,07 % dos professores ndo tinham licenciatura em 2003. Havia um ndmero
expressivo, 67.228 de professores, apenas com nivel médio do magistério (o0 antigo
curso normal) e cerca de 500, somente com o ensino fundamental lecionando as
disciplinas do Fundamental 11. Ja em relatério de 2009, o MEC informou que, no &mbito
nacional, 78,5% dos professores do 2° Ciclo do Ensino Fundamental e 91.3% dos que

atuavam no Ensino Médio tinham curso superior. Porém, se, novamente, considerarmos

8 Uma critica a esses documentos, com destaque para o papel que os mesmos atribuem ao trabalho do
professor no sucesso/fracasso do sistema de ensino dos paises signatarios, pode ser vista em Rabelo,
Mendes & Gimenez (2009).
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apenas os dados das regides Norte e Nordeste, os nimeros caem para 61,1% e 59,2%,
no 2° Ciclo do Ensino Fundamental, e 91.8% e 81.2%, no Ensino Médio,
respectivamente.

Vale destacar que os numeros acima ndo especificam 0s cursos, 0 que
sugere haver distor¢es — por exemplo, profissionais formados em historia que atuam
também como professores de filosofia e sociologia, e pedagogos lecionando geografia,
histéria, matematica etc. Como essa pratica € muito comum, constata-se que faltariam
muito mais professores caso fosse proibido lecionar fora da area de formagdo. Os
documentos produzidos pelos governos geralmente sé contam quantos alunos estdao sem
professor, deixando de lado as distorgdes, ou seja, quantos alunos estdo com um
professor na sala de aula que ndo tem a formag&o especifica para ministrar determinada
disciplina. Segundo relatorio realizado pelo Conselho Nacional de Educacdo em
conjunto com a Camara de Educacéo Basica, em 2007 faltavam 245 mil professores no
Ensino Médio, especialmente para as disciplinas de matematica, fisica, quimica e
biologia (BRASIL/CNE/CEB: 2007).

As estatisticas, contudo, ndo revelam dados negativos quando o que estd em
pauta é a oferta de matriculas na educacéo basica, que tem deixado de ser um problema
para a sociedade brasileira ao longo das Gltimas décadas. Estatisticas do INEP informam
que, em 2010, havia quase 52 milhdes de matriculados. Estes nimeros compreendem
matriculas realizadas na creche, na educacdo infantil, no ensino fundamental de nove
anos, no ensino médio (magistério, formacdo geral e profissionalizante), na educacéo
especial (classes especiais e classes comuns) e na educacdo de jovens e adultos
(BRASIL/MEC/INEP, 2010). No que tange ao ensino fundamental e médio, ja se pode
falar em universalizagdo do ensino. No entanto, a questdo da qualidade ainda é uma
dificuldade. A qualidade da educacéo oferecida pela maioria das instituicdes de ensino
no pais é constantemente questionada, especialmente quando vém a tona os resultados

de desempenho académico dos alunos.*® O que percebemos é a formacéo de ilhas de

% O Ministério da Educagio promove a cada dois anos, desde 1990, o Sistema de Avaliacio da Educago
Basica (Saeb) para saber como anda o desempenho dos alunos, priorizando os fatores que porventura
possam interferir na eficacia e eficiéncia da aprendizagem. Atualmente essa politica de avaliagdo da
educagdo basica se divide em duas vertentes: Avaliacdo Nacional da Educacéo Basica (Aneb) e Avaliagdo
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil. A Aneb manteve o objetivo do
Saeb, que é possibilitar uma avaliagdo amostral da rede publica e privada com foco na gestdo da
educacdo. Ja a Prova Brasil apresenta os dados por escola, se tornando um instrumento de avaliacéo,
segundo o préprio Ministério, que auxilia os gestores publicos, educadores, pesquisadores e sociedade em
geral, que passa a conhecer o desempenho do seu municipio. http://provabrasil.inep.gov.br/historico
acesso 16/07/2013.
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qualidade, escolas com padrdes de aproveitamento altissimos, que caracterizam uma
excecdo, ndo a regra.

Os dados apresentados acima revelam parte dos problemas da educacéo
bésica do pais. Como foi dito em diferentes momentos dessa tese, ao longo do século
XX, legisladores e gestores publicos realizaram diferentes reformas, algumas
complementares e outras totalmente antagbnicas, instituiram politicas e executaram
programas para resolver questdes que envolvem a qualidade da educacdo no pais. Em
todas elas a formacéao do professor era colocada como uma varidvel importante.

E preciso situar o lugar da formacao, inicial e continuada, no que se concebe
por educacdo basica no Brasil. A¢do essa que envolve considerar ndo somente a parte
estrutural dos cursos de formagdo no que tange as condigdes materiais, ai incluidos a
qualidade e a quantidade de salas, aparelhos e objetos de uso pedagdgico e 0s recursos
humanos, mas também o que Gauthier (2006:14) definiu como os “saberes subjacentes
ao ato de ensinar, isto €, o conjunto dos conhecimentos, competéncias e habilidades que
servem de alicerce a pratica concreta do magisterio” e sdo aprendidos e apreendidos no
processo de desenvolvimento profissional desse trabalhador.

Nesse capitulo, o objetivo é refletir o curso de licenciatura em historia,
oferecido pelo consércio PUC-Rio - UERJ nessas duas perspectivas. Discorro
primeiramente sobre as relacfes empreendidas para o efetivo funcionamento do curso,
ou seja, 0 contexto que o gerou, e apresento as atribui¢cbes da PUC-Rio e dos municipios
e estados envolvidos no programa Pro-Licenciatura. No segundo momento, procuro
situar e qualificar, a partir dos questionarios dos respondentes, das entrevistas e dos
documentos gerados pelo curso, o lugar dos diferentes sujeitos que participaram dessa
experiéncia de formacdo, tracando anélises criticas as possibilidades de aprendizagem
préprias do ensino a distancia.

2.1 As politicas publicas de formacdo inicial em massa: Pro-

Licenciatura e Universidade Aberta do Brasil

O consentimento para o funcionamento da formacdo superior (inicial e
continuada) na modalidade de educacao a distancia consta no texto da Lei de Diretrizes

e Bases da Educacio Nacional de 1996.%" Antes essa vertente de ensino se voltou para

1 A legislacdo que regulamenta a EaD no Brasil é o Decreto 5.622/2005. Uma analise sobre a legislacio
que regula a EAD pode ser encontrada em Salvucci, Lishoa & Mendes (2012).
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as pessoas que buscavam concluir a educacdo basica (caso dos telecursos) ou a
formacgéo continuada em cursos de aperfeicoamento e atualizacdo profissional, sendo
muito disseminado nas instituicbes de ensino privadas. Posteriormente, com o Plano
Nacional de Educacéo, em 2001, essa modalidade de ensino passou a ser proposta com
entusiasmo pelos gestores publicos como uma saida para resolver o historico déficit de
professores no pais. Caberia aos gestores da Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEED)%, criada em maio de 1996, desenhar as acBes em conjunto com a Secretaria de
Educacdo Basica (SEB) e colaboracdo das secretarias de Educagdo Especial (SEESP) e
Educacdo Superior (SESu). As IES publicas foram conclamadas a entrar no
empreendimento, assim como, num primeiro momento, as organizacfes de ensino
superior, beneficentes e confessionais — caso da Pontificia Universidade Catélica do Rio
de Janeiro (PUC-Rio). Quatro politicas de formacgdo, na época, especificas para
professores foram gestadas no MEC: a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores da Educacao Bésica, o Pré-Letramento, o Pro-Licenciatura e a Universidade
Aberta do Brasil®. Para esse estudo é necessario compreender essas duas Gltimas.

Esses quatro empreendimentos significaram assumidamente a entrada da
educacdo publica de ensino superior no contexto das tecnologias de informagédo e
comunicacéo (TIC), definidas por Miskulin (1999:47) como um conjunto de tecnologias
que “envolvem a aquisi¢do, 0 armazenamento, 0 processamento e a distribuicdo da
informagdo por meios eletrénicos e digitais, como radio, televisdo, telefone e
computadores, entre outros”. As TIC especificas do ambito da educacdo também séo
conhecidas pelo termo TICE, sigla que significa “tecnologias de informacdo e
comunicacdo aplicadas a educacdo” (FERREIRA, 2010:48).

http://www.abed.org.br/revistacientifica/Revista PDF_Doc/2012/artigo_04 v112012.pdf, acesso em
14/03/2013.

% A SEED foi extinta em maio de 2011 e suas acBes passaram para o &mbito da Secretaria de Regulacéo e
Supervisdo da Educac¢do Superior (SERES), bem como, as competéncias das SESu e da SETEC, também
extintas. Cf. Decretos 7.480 de 16/05/2011 (revogado) e 7.690 de 02/03/2012 (em vigor).
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02011-2014/2011/Decreto/D7480.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02011-2014/2012/Decreto/D7690.htm#art5 acesso em
12/06/2013

% A Rede Nacional de Formag&o Continuada de Professores (Rede) foi criada em 2004 e destina-se aos
professores da educagdo basica das escolas publicas. Trata-se de um sistema composto por universidades
para a oferta de programas de formacdo continuada e producdo de materiais didatico-pedagdgicos
impressos e multimidia, bem como softwares para a gestdo escolar. O Pro-Letramento é um programa
criado em 2005, que apoia a acdo pedagdgica (areas de linguagem e matematica) dos professores que
atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e funciona em parceria com a Rede, os estados e 0s
municipios (BRASIL/TCU, 2009:10); (CERNY, 2009:44).
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* O Pro-Licenciatura

Programa de Formacéo Inicial para Professores dos Ensinos Fundamental e
Médio — Pro-Licenciatura constituiu-se num programa do Ministério da Educacdo cujo
objetivo era ofertar cursos de licenciatura na modalidade a distancia para municipios
com maior caréncia de professores ou com um grande nimero de professores leigos. O
Pro-Licenciatura esteve sob a responsabilidade das Secretarias de Educacdo Baésica
(SEB) e de Educacéo a Distancia (SEED), com apoio e participacdo das Secretarias de
Educacéao Especial (SEESP) e Educacéo Superior (SESu).

O programa teve duas fases. O Pro-Licenciatura | foi instituido pela
chamada publica SEED/MEC n° 01/2004, com inicio no mesmo ano e atencao voltada
aos egressos do ensino médio, sensibilizados para exercer a profissdo de professor nas
areas de pedagogia, matematica, fisica, quimica e biologia. Ja o Pro-licenciatura Fase 1l
foi instituido pela Resolugdo FNDE n° 34/2005, com inicio em 2006, direcionado aos
professores leigos.

Em numeros absolutos, o programa disponibilizou 29.585 vagas com 18
cursos para a fase | e 28 para a fase Il. Do programa voltado para os alunos egressos do
ensino médio iniciado em 2005 participaram oito consércios compostos por 39
universidades (BRASIL/TCU, 2009:91). J& no que diz respeito ao Pro-Licenciatura fase
Il ndo foi encontrado qualquer documento que disponibilizasse dados sobre a
guantidade de IES contempladas. Foi atendendo a chamada publica fase Il que o
Departamento de Historia da PUC-Rio, em consorcio com a UERJ/FFP, concorreu.

A estrutura basica do programa se apresentava da seguinte maneira:
financiamento, avaliacdo e monitoramento sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacdo Bésica, com transferéncia, no segundo semestre de 2007, para a Secretaria de
Educacdo a Distancia. Execucdo atribuida as Instituicbes de Ensino Superior (IES) que,
organizadas em consércio e firmando parceria com 0s municipios, viabilizariam e
fariam funcionar todas as etapas das licenciaturas. As IES deveriam participar ao MEC,
semestralmente, a realidade dos cursos, com os nomes e numeros de matriculados, as
evasoes, aprovagoes e repeténcias, assim como disponibilizar uma avaliagdo dos tutores
e do curso pelos alunos (BRASIL/TCU, 2009).

O Pré-Licenciatura ndo langcou mais edital e sua estrutura foi incorporada
paulatinamente pelo sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), & medida que este
se institucionalizava, a partir de 2006.
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* Osistema UAB

O Universidade Aberta do Brasil é um sistema integrado de IES publicas,
estd sob a tutela da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e
surgiu oficialmente com o Decreto n°® 5.800, de 8 de julho de 2006. Mas o sistema
comecou a se delinear um ano antes, a partir de discussdes lideradas por representantes
do MEC, da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino
Superior (Andifes) e de algumas empresas estatais, que compdem o Forum das
Estatais.**

O Sistema UAB assegura o fomento das agdes a fim de viabilizar o
empreendimento, e cabe ao Ministério da Educacdo, por intermedio da CAPES,
financiar e executar o programa. O sistema UAB cumpre as demandas do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE, no que tange & expansdo da educacgdo superior
com o intuito de melhorar a educagdo basica através da formagdo massiva de
professores.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo foi lancado pelo governo federal
em 24 de abril de 2007 e se constitui de um documento composto de 30 a¢Oes/metas
assumidas pelo MEC comprometendo todas as esferas do ensino publico numa politica
educacional Unica, que se propunha enfrentar as estruturas de desigualdade sociais e
regionais do pais (BRASIL/MEC, 2007)%.

Para Saviani (2007a:1239), o PDE sintetiza e reorienta 0s objetivos e metas
previstos no Plano Nacional da Educacéo, proposto para a sociedade civil em 2001%.

% O chamado Férum das Estatais foi criado em 21 de setembro de 2004, com a finalidade de potencializar
ac0es em educacdo no Brasil, articulando sociedade civil, trabalhadores, empresarios e organismos
internacionais. O grupo é constituido pelas seguintes instituicdes: Banco da Amazdnia S/IA (BASA),
Banco do Brasil S/A, Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social, Caixa Econémica
Federal (CEF), Companhia de Geracdo Térmica de Energia Elétrica (CGTEE), Companhia Hidro Elétrica
do Séo Francisco (Chesf), Cobra Tecnologia S/A (Cobra), Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos
(Correios), Centrais Elétricas Brasileiras S/A (Eletrobras), Centrais Elétricas do Norte do Brasil S/A
(Eletronorte), Centrais Elétricas S/A (Eletrosul), Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuria
(Embrapa), Financiadora de Estudos e Projetos (Finep), Furnas Centrais Elétricas S/A, Empresa Brasileira
de Infra-Estrutura Aeroportuaria (Infraero), Instituto Nacional de Metrologia, Normalizacdo e Qualidade
Industrial (Inmetro), Usina Hidrelétrica de Itaipu (Itaipu Binacional), Nuclebras Equipamentos Pesados
S/A (Nuclep), Petréleo Brasileiro S/A (Petrobras) e Servico Federal de Processamento de Dados (Serpro).
Além de participar da implantacdo e consolidacdo do Sistema UAB, o Férum também participa dos
programas Brasil Alfabetizado e Escola Aberta. Ver http://mecsrv70.mec.gov.br/webuab/forum.php
acessado em 30/01/2012

% Disponivel em http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/ acesso 30/01/2012

% Em 9 de janeiro de 2001, portanto, ainda na gest&o Fernando Henrique Cardoso, o Congresso Nacional
aprovou o Plano Nacional da Educacdo — PNE. O PNE teria a duracdo de 10 anos e nele encontramos um
conjunto de orientagcdes cuja finalidade é garantir as metas da educacdo no decorrer dos 10 anos
seguintes. Todos os programas contidos no PDE constam no PNE, no entanto, nem todas as metas que o
PNE estabeleceu em 2001 haviam sido cumpridas em 2007. Algumas até mesmo foram excluidas do
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Constam do PDE programas conhecidos como o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo, o IDEB e o Provinha Brasil. Direcionado a formacdo de professores
estdo 0 UAB e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que
fomenta a atuacdo de recém-graduados a docéncia na escola publica através de bolsa de
estudos®’.

O UAB deve atender as demandas por formacdo de professores
possibilitando a oferta de cursos de formagéo inicial e formagéo continuada com a
expansdo de tais cursos para o interior do pais na modalidade a distancia.*® Além disso,
o sistema deve formar dirigentes/gestores publicos para atuar na educacdo nas trés
esferas do Estado brasileiro. E de competéncia da UAB ainda propiciar o ensino nas
diferentes &reas de conhecimento, ampliando assim o acesso a educacdo superior
publica; difundir e desmistificar a pratica de educacdo a distancia, desenvolvendo
competéncias para lidar com metodologias inovadoras através das tecnologias de
informacdo e comunicacéo e, por fim, contribuir para reduzir as desigualdades de oferta
de ensino superior pelas diferentes regides geogréficas do pais.®® Carvalho e Pimenta
(2010:118-119) avaliam que a inauguracdo da UAB em 2006 representou uma profunda
mudanca no EAD no pais, por duas razdes. Primeiro porque se concebia um pacote: um
curso com a mesma grade curricular e material pedagogico poderia ser aplicado em
todas as universidades, que sé reproduziriam o modelo. Isso aconteceu com 0 primeiro

curso do sistema, o curso de Administracdo realizado com financiamento do Banco do

novo documento. Parece que a estratégia do governo, a partir de 2007, era esconder o PNE colocando em
destaque o PDE, como destacou Saviani (2007).

%7 Constam ainda como acées do PDE os seguintes programas: Transporte escolar; Gosto de ler; Brasil
Alfabetizado; Luz para todos; Educacdo Superior (duplicar vagas em dez anos); Acesso facilitado (FIES e
PROUNI); Biblioteca na escola; Educacdo profissional; Pré-infancia (educacdo infantil e pré-escola);
Salas multifuncionais (educacdo especial); P6s-doutorado no Brasil; Censo pela Internet (Educacenso);
Saide nas escolas; Olhar Brasil; Mais Educacdo (ampliar o periodo na escola); Educagdo Especial
(acompanhamento e monitoramento do acesso e permanéncia na escola das pessoas com deficiéncias);
Professor-equivalente; Guia de tecnologias; Colecdo educadores (biblioteca basica para o professor);
Dinheiro na escola, com foco nas escolas publicas rurais (as urbanas so recebem verba extra, caso
cumpram as metas); Concurso para as IFES; Acessibilidade na educacdo superior; Cidades-polo
(relacionado as escolas profissionais); Inclusao digital.

% Inserido no Plano de Desenvolvimento da Educacdo estad o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, que todos os municipios da federagdo e o Distrito Federal assinaram. Cada municipio entdo
ficou responsavel por elaborar um Plano de Acdes Articuladas (PAR), no qual deve especificar as agles
que serdo realizadas. De modo geral, no campo da formac&o de professores, o PAR deve apresentar acoes
para promover a primeira licenciatura, direcionada aos professores que atuam na educacdo basica e ndo
possuem qualquer formacgdo superior; a segunda licenciatura, voltada aos educadores em exercicio que
estdo fora de sua area de formacdo especifica, e a formacdo pedagdgica, para profissionais bacharéis com

exercicio na docéncia, porém sem a formacao pedagdgica.

% Decreto n° 5.800, 8/6/2006 disponivel em http://www.uab.capes.qov.br/ acesso em 30/01/2012.
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Brasil, concebido pela Universidade Federal de Santa Catarina e aplicado em todo o
territorio nacional pelas universidades parceiras. Segundo, porque com a UAB, as IES
perdiam parte do controle da estrutura da EAD nos municipios. Toda a estrutura
material e de recursos humanos passava para a responsabilidade dos municipios,
incluindo bibliotecas e laboratorios, cabendo as IES se certificarem da existéncia de
condi¢cbes para o funcionamento do curso e providenciar o material pedagogico
especifico da formac&o, além de ofertar as disciplinas e fazer a certificagéo.

O sistema UAB apresenta uma estrutura que pode ser compreendida pela

representacdo abaixo:

Imagem A Imagem B
Polo
A
_/
MEC ®
[ES 1
/ Polo | * e Polo
Estado, ! \ -
Universidade o \E/ \E./
Prefeltura ® ®
IES 2 IES 3 J
7 Polo | 79 Polo
D/ -

Fonte: http://www.uab.ufscar.br/menu/uab-ufscar/imagens/parceria-uab/image_preview

A imagem A representa a totalidade do Sistema UAB, através da parceria
MEC, IES e estados/prefeituras. Ja a imagem B mostra as possibilidades de articulaces
na relagdo polo-IES, ja que um mesmo polo pode agregar diferentes cursos oferecidos
por IES diversas, seja individualmente ou por consércio.

Cabe aos polos municipais cuidar da infraestrutura (laboratorios,
bibliotecas, recursos tecnoldgicos); dos recursos humanos (tutores presenciais e da
equipe técnico-administrativa para o funcionamento do polo); assim como demonstrar
sustentabilidade financeira e dotacdo orcamentaria do municipio ligado ao polo; listar os

cursos superiores pretendidos para a unidade, além de providenciar demais recursos
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eventuais que sejam necessarios'®

. As IES, que podem se apresentar individualmente
ou em consoércio, se responsabilizam entdo pelos professores-tutores a distancia,
coordenadores, estrutura pedagdgica e producdo de material didatico, alem da
administracdo geral do empreendimento, assim como devem apresentar uma
contrapartida institucional podendo ser financeira ou de recursos humanos
(CAPES/UAB, 2006)%,

Em abril de 2007, a SEED/MEC publicou o resultado do edital UAB1 com
291 polos aprovados, distribuidos pelos 26 estados da federacdo, com as regides
Nordeste e Sudeste abarcando 60% do total. Nesse primeiro edital, os estados mais
contemplados foram o Rio Grande do Sul, com 32, Minas Gerais, com 27, e Rio de
Janeiro, com 26. Um polo pode receber mais de uma universidade, como demonstra a
figura B. Em 20 de maio de 2008, a SEED e a CAPES tornaram publico, por meio do
Diario Oficial da Unido, o resultado do seu segundo processo seletivo. Nesse processo
houve a aprovacdo de 271 polos. O estado de Minas Gerais lidera 0 numero de polos,
seguido por Rio Grande do Sul, Bahia e Para. Esses dois editais mais a absorcdo da
estrutura do Pro-Licenciatura, consolidaram o sistema UAB como responsavel, no
ambito federal, pelo ensino a distancia ofertado pelas IES publicas em todo o pais.

O ensino a distancia se consolida no pais. Se antes ele era visto com ressalva
por muitos professores universitarios e pela sociedade brasileira em geral, hoje ele se
apresenta como uma realidade possivel, sendo assumido pelas instancias estatais. As
tecnologias de informacdo e comunicacdo reduzem as fronteiras e aproximam
realidades. Essas experiéncias podem ser muito Uteis aos projetos de formacao
profissional em massa, colocados como desafio aos gestores publicos preocupados em
inserir o sistema de ensino do pais em melhores posi¢des nas avaliacbes aos quais é
comumente submetido. Contudo, ndo se trata apenas de garantir a formac&o, é preciso
que ela tenha qualidade e um curriculo adequado a formacao de professores e as praticas

pedagdgicas intrinsecas a ele.**

100 Essas atribuicdes dos Polos esta no edital 1 da UAB, mas houve alguns ajustes, uma vez que, apesar de
mais de 70 municipios aderirem a chamada publica, poucos conseguiram cumprir com as indmeras
reponsabilidades postas pelo convénio. Para que o programa ndo se inviabilizasse antes mesmo de
comegar, 0 MEC interveio estabelecendo que, pelo menos no inicio equipamentos, bibliotecas e bolsas
seriam custeados e fornecidos pela Unido (CARVALHO & PIMENTA, 2010:119).

101 Edital UAB 2 disponivel em
http://www.uab.capes.gov.br/images/stories/downloads/editais/editaluab2.pdf consulta em 30/01/2012

192 Em agosto de 2008, o Tribunal de Contas da Unido fez o monitoramento das aces voltadas &
formacdo inicial e continuada de professores, durante o exercicio de 2006-2008. O resultado foi o 2°.
Relatério de Monitoramento de Auditoria de Natureza Operacional em Acles de Formacdo de
Professores, publicado em maio de 2009. O TCU salienta que o sistema UAB geriu até 2008 a cifra de R$
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2.2 A experiéncia do Pro-Licenciatura Il no consorcio
PUC/UERJ

O curso de historia da PUC-Rio comegou a funcionar em 1941, apds a
publicacdo do Decreto n° 6.409 de 30/10/1940, que autorizava as faculdades catdlicas
de direito e filosofia fazer funcionar o bacharelado em direito e os cursos de filosofia,
ciéncias sociais, geografia, historia, letras e pedagogia. Em 1961, ocorreu a criacdo do
Departamento de Historia, que, com a reestruturagdo da universidade em 1968, ficou
subordinado ao Centro de Ciéncias Sociais. O Departamento forma bacharéis e
licenciados em historia. A pos-graduagdo funciona desde 1979, primeiramente com o
curso de especializacdo em historia social e, em 1983, com a especializacdo em histdria
da arte e da arquitetura. O curso de mestrado em historia surgiu em 1987 e o de
doutorado, em 1998.*%

O Departamento de Historia contava em 2012 com 18 professores no quadro
principal e 19 no quadro complementar. Do quadro principal um professor é livre
docente e outro tem o titulo de notorio saber. Todos os demais professores séo doutores.
Ja no quadro complementar dez docentes tém o titulo de doutorado, sete sdo mestres e
dois tém graduagéo.

2.2.1 A implementacéo
Em novembro de 2006, o Departamento de Historia da PUC-Rio'®, iniciava

a sua primeira’® e, até a presente data, Unica experiéncia de ensino de graduacdo

176 milhdes, representando 65% dos recursos destinados a rubrica Capacitacdo e Formacao Inicial e
Continuada a Distancia. O TCU recomenda que, por se tratar de recursos acima de 100 milhdes, a UAB
deveria constar como uma acao especifica, separada das demais iniciativas dessa natureza, com vistas a
dar “transparéncia ao orcamento”, pois, da forma como o programa se configurava, era impossivel para a
sociedade saber o quanto € gasto na UAB. (BRASIL/TCU, 2009:50) O relatoério avaliou a Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica, o Pro-Letramento, o Pré-Licenciatura e a
Universidade Aberta do Brasil e em linhas gerais aponta para a falta de transparéncia e controle das acdes
nos quatro programas. Sobre a UAB/Prd-Licenciatura, o TCU identificou ociosidade de vagas e a
ocorréncia de microrregides com 0 mesmo quantitativo populacional, mas com numero diferenciado de
polos, deficiéncias nos polos que pecavam no acesso a Internet e na estrutura dos laboratorios e
bibliotecas, prejudicando o apoio presencial aos alunos, além de falhas operacionais e de controle no
sistema de tutoria, por exemplo, o atraso das bolsas, a baixa qualificagdo dos tutores e o descompasso ha
disponibilidade de horério para atender 0S alunos.
http://portal2.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/comunidades/programas_governo/areas_atuacao/educaca
o/formacao%20de%20professores%20monitorament0%201%20promoex.pdf acesso 16/07/2013.

103 ¢f. Cronologia do Departamento de Histéria da PUC-Rio disponivel em http://www:.his.puc-rio.br/
acesso em 26/03/2012.

104 As informag®es sobre o inicio do curso de licenciatura em historia contidas aqui foram concedidas por
Claudio Santiago, secretario do curso e funcionario do Departamento de Histdria da PUC, em entrevista
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totalmente a distancia, com a licenciatura em histdria. Atendendo ao que conclamava a
Resolucdo FNDE n° 34/2005, o Departamento decidiu concorrer ao edital oferecendo
um curso de licenciatura a distancia em cooperacdo com o Departamento de Ciéncias
Humanas da Faculdade de Formacdo de Professores (FFP) da UERJ, situada no
municipio de S&do Gongalo, e com suporte técnico da Coordenacgdo Central de Educacéo
a Distancia (CCEAD) PUC-Rio.

Uma série de reunides e contatos virtuais foram realizados pela coordenacéao
da PUC e os gestores do MEC, com o intuito de compreender o funcionamento do
Programa Pro-Licenciatura |1, estabelecer relacdo com as secretarias estaduais e
municipais de Educacao e se apropriar daquela nova modalidade de ensino, considerada
por muitos um desafio.

O curso da PUC-Rio foi a primeira experiéncia de ensino a distancia
colocada em pratica em atendimento ao Pro-Licenciatura 1l ainda em 2006, pois, para
todas as outras propostas aprovadas, o vestibular estava marcado para inicio de 2008.
Por isso, o curso da PUC-Rio acabou servindo como um experimento de gestdo, dos
modos de ensinar e de interagir diante de uma modalidade de ensino ainda nova para 0s
docentes, coordenacdo e fomentadores da politica. Cldudio Santiago, secretario do curso
e funcionario do Departamento de Historia da PUC, informou, em entrevista a mim
concedida em 8 de marco de 2012, que, no inicio, a gestdo foi trabalhosa. Houve
problema na remuneracdo dos professores: “O MEC tentou um jeito de pagar o0s
professores, mas nao deu certo, ai tentou outro”.

O formato e a forma como o curso se apresenta no ambiente virtual mudou
algumas vezes, até se encontrar a melhor maneira. O curso de histéria ndo funcionou no
ambiente virtual do sistema UAB j& que esse comecava a se institucionalizar, e sim no
ambiente de aprendizagem virtual da prépria PUC-Rio.

Para se matricular no curso o professor leigo deveria ser aprovado no
vestibular, elaborado especificamente para o grupo, e comprovar por meio de
declaracdo oficial, que estava lecionando a disciplina historia em instituicdo publica
municipal e/ou estadual, estando em sala de aula ha pelo menos um ano. Em agosto de

2006, apds a prova que constou de um exame de redacdo e conhecimentos gerais,

que ocorreu no dia 8/3/2012. QOutras informagdes foram encontradas na pagina institucional da
universidade e do Departamento de Histdria.

105 Na pagina da Coordenacéo Central de Ensino a Distancia da PUC-Rio estdo disponiveis informacdes
sobre varios cursos de especializacdo, atualizacdo profissional e extensdo, além de disciplinas das
graduacBes presenciais que sdo oferecidas na modalidade semipresencial. No entanto, nenhum outro
curso é oferecido integralmente a distancia como foi o caso do curso de histéria.
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iniciaram as turmas dos estados da Bahia, Maranhdo e Sergipe. Ja as atividades no
estado do Ceara se iniciaram um pouco depois, em mar¢o de 2007. No total foram 1.003
professores-alunos matriculados.

Nenhum professor entrou em contato direto com a PUC-Rio para fazer a
inscricdo. Os exames de acesso foram realizados nos estados dos pretendentes sob a
responsabilidade de instituicdes locais de gestdo da educagdo. Segundo informacdes do
Departamento de Historia da PUC, no estado da Bahia, o Instituto Anisio Teixeira
(IAT)*® cuidou do vestibular, assim como da analise dos documentos necessérios &
matricula dos alunos e de proporcionar toda a estrutura fisica do curso ao longo dos
anos de formacdo. No Ceard, as inscricbes foram administradas pela Unido Nacional

dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME),’

que contatou as secretarias
municipais de Educacdo e fez as inscricbes dos alunos. No Maranhdo e Sergipe, as
secretarias estaduais de Educacdo responderam pelas inscricbes e estruturas locais.
Todos os documentos dos candidatos foram remetidos ao Departamento de Historia que

viabilizou a matricula dos cursistas na instituicao.

2.2.2 A estrutura e o funcionamento do curso

A licenciatura em histdria, modalidade a distancia, existiu no Departamento
de Histdria entre 2006 e 2011'%. Na PUC-Rio o curso de licenciatura em histdria esteve
sob a coordenacdo do professor Luis Reznik, na época diretor do Departamento de
Historia. Além do coordenador geral, a equipe se compunha de uma coordenacao
académica, sob a responsabilidade dos professores llmar Rohloff de Mattos e Maria
Elisa Mader, e uma coordenacdo de tutores composta dos professores Mércia de
Almeida Goncalves, Marcelo de Souza Magalhdes, Rebeca Gontijo e Helenice

Aparecida Bastos Rocha, que respondia por 60 professores tutores a distancia. A

196 O Instituto Anisio Teixeira é o 6rgdo da Secretaria Estadual de Educacéo da Bahia responsavel pela
concepcdo e execucdo da formacdo dos recursos humanos da rede publica de ensino, como professores,
gestores escolares, coordenadores pedagogicos, bibliotecarios, nutricionistas, merendeiras, técnicos em
informatica e demais profissionais da educacdo. Ver http://www.iat.educacao.ba.gov.br

' A UNDIME é uma entidade nacional sem fins lucrativos que congrega os dirigentes municipais de
educagdo. Ela existe desde 1986, com sede em Brasilia. A instituicdo indica membro para o CNE e
participa dos processos de discussdo, formulagdo e implementacdo de politicas nacionais de educacéo.
Fonte: http://undime.org.br/institucional/o-que-e-a-undime/ acesso em 9/3/2012.

198 O curso se estendeu até 2011, porque, no primeiro semestre desse ano, os cursistas reprovados em no
maximo duas disciplinas puderam cursa-las novamente. O curso encerrou suas atividades no segundo
semestre de 2011.
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secretaria geral do curso estava sob a responsabilidade de Claudio Santiago e uma
bolsista de pos-graduacgédo que prestava assessoria a coordenacéo-geral.

O corpo docente, ou seja, 0 grupo de professores-autores que escreveram as
disciplinas do curso se constituiu basicamente de professores da PUC e da FFP-UERJ,
com uma e outra participacdo de professores ligados as consorciadas, muitos deles
cursando mestrado e doutorado. Da Coordenacdo dos Tutores citada acima, somente
Marcia de Almeida Gongalves a época nédo integrava o corpo de professores da PUC-
Rio; Marcelo de Souza Magalhées e Helenice Aparecida Bastos Rocha pertenciam ao
quadro da UERJ, e Rebeca Gontijo, a UFRRJ. Do grupo de professores autores, 28
professores lecionam na PUC-Rio e 14 na UERJ. Do total de professores, sete tinham

mestrado na época, dois eram doutorandos e todo o restante se constituia de doutores.

e Os professores-docentes, formadores e tutores

Para o curso acontecer, alem das coordenacdes citadas, funcionava outra
estrutura mais operacional. Comegava com o professor-autor ou docente — em geral, um
por disciplina. Foram os professores que escreveram as disciplinas do curso
disponibilizadas na plataforma online. Todos os coordenadores também foram autores.
Na sequéncia, estava o professor-formador, em media trés por disciplina, com a
responsabilidade de auxiliar os tutores presencias e a distancia na compreensdo dos
textos e de mediar a relagdo com coordenagdo geral. Por fim, no contato direto com os
cursistas, estavam 0s tutores presenciais e a distancia. Havia um tutor para cada polo,
somando 18 professores-tutores presenciais'®®, e os tutores a distancia, que formavam
uma equipe composta de aproximadamente 60 professores, que ministraram diversas
disciplinas no decorrer do projeto. O curso contou com 29 tutores a distancia para o
Seminério Especial Historia da Africa. Esse grupo se constituia de 19 mulheres e 10
homens. Ja o grupo dos tutores presenciais era formado por 13 mulheres e 5 homens.
Entre os tutores, presenciais e a distancia, que atenderam a minha pesquisa havia 4
homens e 4 mulheres. Levados a responder acerca da cor da sua pele, conforme as

categorias censitarias baseadas na pertenca de cor/raca''® do Instituto Brasileiro de

109 Alguns tutores atuaram em dois polos.

1195 IBGE opera com as categorias de cor/raca branca, parda, preta, amarela e indigena e parte do
principio da auto-declaragdo controladas por essas cinco categorias. Ver
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadoresminimos/conceitos.shtm
acesso em 12/08/2013
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Geografia e Estatistica (IBGE), 5 professores-tutores declararam ter cor branca e 3

parda.

Tive acesso aos contatos (nome, e-mail e telefone) de todos os professores-
tutores presenciais e dos professores-tutores a distancia que trabalharam com a
disciplina Histéria da Africa, abordagem privilegiada nessa investigacdo. Fiz contato
por e-mail com os tutores presenciais e quatro retornaram os questionarios respondidos,
trés da Bahia e um do Ceard. Em relacdo aos tutores a distancia, meu projeto inicial era
entrevistar todos, pois estavam no Rio de Janeiro, mas varios empecilhos inviabilizaram
os encontros. Do grupo de 29 professores que lecionaram historia da Africa, consegui
entrevistar trés. Passei para a segunda estratégia, que era conseguir mais alguma
contribuicdo através de questionario enviado por e-mail e tive o retorno de uma
professora.

Destaco que os professores tutores a distancia trabalharam, ao longo dos
anos, com diversas disciplinas e em diferentes turmas e estados, o que Ihes possibilitou
ter um olhar mais amplo sobre essa experiéncia de ensino a distancia. Como professora
da disciplina tutoria V e orientadora dos trabalhos de final de curso, também lidei com
professores-alunos dos quatro estados. O critério para a arrumacgdo das turmas de
monografia era a afinidade académica da tutora com os temas que seriam pesquisados.
Eu fui a responsavel pela orientacdo da maioria dos grupos que escolheram pesquisar
historia das popula¢fes negras locais e as politicas publicas de reconhecimento como a
implementacdo da Lei 10.639/03, as cotas nas universidades e a histéria das
reivindicacdes das comunidades negras rurais.

Cabia ao professor tutor presencial dar toda assisténcia ao aluno no polo,
orientando-0 nas tarefas, auxiliando-o no uso da internet, na consulta ao acervo da
biblioteca etc., além de monitorar suas tarefas com vistas a qualificar a aprendizagem.
Por exemplo, os alunos tinham que cumprir horas de atividades complementares e era
responsabilidade do tutor presencial analisar os comprovantes de participagdo, guarda-
los e envié-los para a coordenacdo central no final do semestre para valida-los.

O professor-tutor a distdncia era quem mediava a aprendizagem da
disciplina no decorrer do semestre. Em média os cursistas tiveram seis disciplinas por
semestre, logo, seis tutores responsaveis por mediar a relacdo aluno e texto, cobrar e
corrigir as tarefas virtuais, criticar a participacdo, incentivar intervencbes com mais

consisténcia teorica e qualidade académica. Era quem tinha o contato direto com o
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aluno, representando, para muitos deles, o papel tradicional do professor com os quais

estamos acostumados na educacgéo presencial.

e Oscursistas

A PUC-Rio fez a matricula de 1.003 alunos. Destes, 656 estavam
diplomados em fevereiro de 2012 e outros 109 aguardavam diploma porque havia
algum tipo de pendéncia para a emissao do mesmo. A maioria do grupo terminou a
licenciatura no prazo, final de 2010, com a ceriménia de formatura que aconteceu no
Rio de Janeiro e contou com a presenga mais de 300 formandos. No decorrer de 2011,
um numero pequeno foi matriculado para refazer algumas disciplinas. Do grupo que foi
até o final, apenas duas alunas nao concluiram o curso, uma foi jubilada e outra desistiu.
No estado de Sergipe foram 68 formados; no Maranhdo, 174; no Ceard, 228, €, na
Bahia, o nimero chegou a 295 concluintes, resultando, portanto, na soma de 765
professores que deixaram de ser leigos no ensino de histdria.

Desse grupo gque chegou ao final, aproximadamente 86% eram mulheres na

1 cursistas

faixa etaria, no ano de conclusdo do curso, entre os 40 e 50 anos. Dos 6
que fizeram as disciplinas tutoria V e monografia comigo, apenas seis eram do sexo
masculino. Desses sessenta e um professores, vinte e oito informaram a idade no
cadastro online do curso e com isso pude constatar que 17 estavam na altura dos
quarenta e poucos anos. Cabe um destaque para a idade dos trés professores mais
velhos: um professor com 62 anos e duas professoras com 58 anos e prestes a se
aposentar.

Quanto ao grau de escolaridade tratava-se da primeira graduacdo de uma
maioria de mulheres que tinha habilitacdo para lecionar somente nas séries iniciais da
educacdo basica, pois se formaram no curso de magistério, ou seja, suas formacdes
advinham das chamadas Escolas Normais. Considerando a idade média dessas
professoras € possivel inferir que as mesmas fizeram o curso do magistério nas décadas
de 1970 ou 1980, portanto, no contexto das reformas educacionais que buscaram
acelerar a profissionalizagdo dos professores como meio de cobrir a demanda pelos
mesmos, como abordado no capitulo anterior dessa tese. Entre 0s graduados a maioria
era formada em pedagogia, mas tinha professor graduado em biologia, filosofia etc.

lecionando histdéria. O depoimento da cursista, no questionario respondido para essa

11 Um cursista se matriculou na disciplina monografia, mas s6 entregou a primeira tarefa. Todos os
outros professores matriculados cumpriram todas as etapas, mas trés grupos ficaram reprovados e tiveram
a oportunidade de refazer a disciplina no semestre seguinte.
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pesquisa, revela um percurso que, podemos supor, ndo € incomum para muitos dos

professores do curso aqui analisado:

Comecei a lecionar no ano de 1987 para turmas de 12 a 42 série
do Ensino Fundamental e, com o passar do tempo, atuei nas
turmas seguintes e até no Ensino Médio Regular e Magistério.
No percurso docente ministrei varias disciplinas, como Lingua
Portuguesa, Matematica, Educacdo Moral e Civica, Educacao
para o Lar, Ciéncias, Didatica, Redagdo, Metodologia da Lingua
Portuguesa, Educacdo Religiosa, Geografia e, mais
recentemente, Historia (Questionario por e-mail, Polo Guanambi
— Bahia, 29/03/2012).

Mas as condi¢des para o exercicio do magistério no pais revelam-se ainda
mais complexas se considerarmos que o relato a seguir, também decorrente de
questionario preenchido para esta pesquisa, traduz a trajetéria de professoras que

comecaram a lecionar sem ao menos ter um curso de formacéo de professores:

Iniciei minha carreira na rede municipal de ensino. Como na
época sO havia estudado até a terceira série, trabalhava com
alfabetizagdo. Hoje tenho a oportunidade de ver alguns desses
antigos alunos formados em direito, administracdo e outros.
Somente no ano de 1982, quando ingressei na rede estadual, €
que comecei a trabalhar a disciplina historia no ensino
fundamental menor (1% a 42 série). A partir do ano 2000 fui
designada para trabalhar a disciplina historia de 5% a 82 série na
escola em que atuo (Questionario por e-mail, Polo Bacabal,
Maranhéo, 17/03/2012).*2

112 Essa professora ja era licenciada em filosofia quando comecou o curso de licenciatura em histéria. Ela
ndo informou quando fez a sua primeira licenciatura, mas é bastante revelador a constatacéo de que essa
profissional lecionou histéria por 28 anos na rede municipal e estadual sem a formacéao pertinente. .
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Entre os 61 cursistas que orientei seis ja eram graduados e cinco alunas
tinham pds-graduacado, todo o restante declarou como ultima formagdo o segundo grau
completo, que atualmente denominamos ensino médio. Das seis professoras que
responderam o0 meu questiondrio, quatro eram formadas em pedagogia, uma em
filosofia e uma tinha a habilitacdo do magistério, nivel ensino médio. No grupo das
pedagogas duas tinha pos-graduacdo. Pude constatar, com base nos questionarios
respondidos pelos cursistas e entrevistas e questionarios respondidos pelos professores
tutores presenciais e a distancia, que a oportunidade da graduagdo em historia atendia a
diferentes interesses. Parece-me que o primeiro e mais importante deles tinha a ver com
0 aumento salarial, j& que o piso do professor graduado € maior e sua carga horaria,
menor. Especialmente para quem estava em vias de se aposentar, a oportunidade do
curso foi muito bem vinda. A busca por uma especializacdo também apareceu como um
dos motivos, ja que do grupo que tinha curso superior completo a maioria era graduada
em pedagogia, 0 que, na realidade de trabalho vivida por essas pessoas, significava
muitas vezes lecionar varias disciplinas diferentes, ou seja, ser um professor polivalente
tornando o trabalho ainda mais extenuante por ter que elaborar diferentes planos de aula
e lidar com contetdos diversos. Segundo a tutora presencial do polo de Teixeira de
Freitas — BA, em questionario respondido para essa pesquisa, as professoras almejavam
“ter seguranca dentro da instituicdo e saber que teriam sua carga horéria completa de
historia”. Para a professora Andréa Queiroz, tutora a distancia do Polo de Aracaju,
também de acordo com o questionario que preencheu para essa pesquisa, a licenciatura
em historia significava que, além da melhoria salarial, os professores “com o diploma
poderiam se dedicar apenas a esta disciplina (...) muitos lecionavam outras disciplinas
além de historia (alguns davam aula de matematica e ciéncias) (...).” Esses interesses se
revelam no percurso profissional da cursista do polo de Teixeira de Freitas, conforme

seu depoimento escrito no questionario preenchido para essa pesquisa:

Comecei a lecionar no dia 8 de marco de 1991. Na época
possuia apenas 0 magistério, fiz o concurso do estado e consegui
a vaga de magistério. No ano de 1998 consegui fazer faculdade

de pedagogia pela Universidade Estadual da Bahia — UNEB.
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N&o sendo o suficiente, ingressei no curso de Historia a
distancia pela PUC-Rio. Hoje leciono a disciplina de Historia no
ensino fundamental e no médio (Questionario por e-mail, aluna,
Polo Teixeira de Freitas - Bahia, 03/2012).

e A estrutura nos estados

Esse projeto de licenciatura a distancia necessitou de uma estrutura local
para que algumas etapas da formacdo, de carater presencial, fossem garantidas. Os
Polos Municipais de Apoio Presencial eram a extensdo do curso de licenciatura nos
estados, a base. Equipados com biblioteca, laboratorios de informatica, salas de reunides
e alguns até com auditério, estavam reservados para 0s encontros presenciais e para
todas as atividades de estudos demandadas pelos cursistas. Nos polos aconteceram as
aulas inaugurais, as capacitacfes para o0 uso da internet e da metodologia do ambiente
de aprendizagem adotado pelo curso. O aluno podia ir ao polo caso precisasse usar a
internet, realizar reunides de grupo, estudos dirigidos, com ou sem acompanhamento do
tutor, e usar a biblioteca. Nesses espacos também ocorreram as provas semestrais e as
apresentacdes das monografias de final de curso. Os Polos Municipais de Apoio
Presencial listados na tabela abaixo tiveram sua estrutura logistica mantida pelo
municipio em que se localizavam e os recursos humanos e materiais gerenciados pelas
IES. Atualmente todos os polos do programa Pré-Licenciatura foram incorporados pelo

Sistema Universidade Aberta do Brasil.

Polos
SERGIPE CEARA BAHIA MARANHAO
Aracaju Crato Itabuna Séao Luis
Itapipoca Guanambi Barra do Corda
Tiangua Salvador Bacabal
Jaguaribe Juazeiro Imperatriz
Aracati Teixeira de Freitas
Fortaleza Feira de Santana
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Barreiras

Como demonstra a tabela, os estados da Bahia e do Ceara concentraram o
maior niimero de polos. As turmas™*® estavam alocadas nos Polos Municipais de Apoio
Presencial situados nos municipios, que, por sua vez, se ligavam a uma coordenacao
nos estados em constante contato com a coordenacdo geral do curso na PUC-Rio. O
estado que teve menos turmas foi o do Sergipe, com apenas um polo, na capital Aracaju,
composto por trés turmas: SEA, SEB e SEC. Em seguida vinha o estado do Maranhéo,
com quatro polos e dez turmas, com a seguinte disposicdo: Bacabal — turmas MAA e
MAB; Barra do Corda — turmas MAC e MAD; Imperatriz — turmas MAE e MAF, e
Séo Luis — turmas MAB, MAD, MAF e MAG. No estado do Ceara se formaram seis
polos, com o total de 11 turmas assim dispostas: polo de Aracati — turmas CEB, CEC;
de Crato — turmas CEE e CEF; Fortaleza — turma CEA; Itapipoca — turmas CEG e CEH;
Jaguaribe — turmas CEE e CEl, e, por fim, o polo de Tiangua — turmas CEB e CED. No
estado da Bahia se formaram 14 turmas, que funcionaram nos polos de Salvador —
turmas BAA, BAB e BAG,; Feira de Santana — turmas BAC e BAD; Jequié — turmas
BAC e BAE; Juazeiro — turma BAH; Barreiras — turma BAJ; Teixeira de Freitas —
turma BAF, e Guanambi — turmas BAF, BAH, BAI e BAJ.

Cada polo contava com pelo menos um tutor presencial, mas aconteceu de
um tutor assumir mais de um polo e também de haver polos que ficaram sem tutor
durante um intervalo por falha na organizacéo do estado ou atraso das bolsas. As turmas
tiveram varios tutores a distancia, cada um responsavel por uma disciplina oferecida no
semestre. Os tutores seguiam acompanhando os alunos nas turmas no decorrer do curso,
pois assumiam, no ano subsequente, outras disciplinas, geralmente aquelas com as quais
tinham afinidade académica, com excecdo para a disciplina historia da Africa, cujos
tutores, em sua maioria, desconheciam os conteudos trabalhados pelo fato de ndo terem
tido essa disciplina nas suas formagoes iniciais.

Uma cursista que j& conhecia a modalidade de ensino, pois ja havia feito
alguns cursos online de curta duracdo, afirmou, no questionario dessa pesquisa que
gentilmente preencheu, que, no geral, é necessario ter “disponibilidade e boa vontade
para realizar todas as etapas solicitadas pelos professores virtuais”. Segundo ela, “no

comeco foi um pouco dificil conciliar, pois era muita coisa a0 mesmo tempo, muitas

113 A coordenacdo criou uma identificacdo das turmas que combinava as duas primeiras letras do nome do
estado e a sequéncia do alfabeto conforme pode ser observado acima.
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disciplinas e a maior dificuldade foi a falta de um professor presencial para tirar as
duvidas” (Questionario por e-mail, Polo Teixeira de Freitas — Bahia, 03/2012).

O relatério de monitoramento dos programas Pré-Licenciatura e
Universidade Aberta do Brasil elaborado pelo Tribunal de Contas da Unido chegou a
conclusdo de que a baixa oferta de tutores presenciais, a inadequacdo do horario de
atendimento do tutor ao cursista nos polos e as dificuldades na interacdo com os tutores
a distancia foi um problema comum a maioria dos cursistas atendidos por essa
modalidade de ensino entre os anos de 2006 e 2008, pelo menos. Ja na avaliacdo dos
tutores a distancia foi mais complicado lidar com a falta de estrutura das IES, o atraso
das bolsas e o treinamento insuficiente para o ensino na modalidade a distancia. Ja os
tutores presenciais apontaram 0 acesso a internet, a estrutura nos polos e a falta de
microcomputadores para trabalhar como os principais problemas (BRASIL/TCU,
2009:67).

A qualidade do servico de internet oferecido nos polos foi um problema
apontado pela coordenacdo central do curso, identificado pelos cursistas e também pelos
tutores presenciais e a distancia, assim como sinalizado no relatério de monitoramento
do Tribunal de Contas da Unido. A questdo da qualidade da internet era uma
unanimidade em termos de dificuldade. Em geral, o servico ou era discado ou era com
sinal de radio. Os alunos ndo conseguiam se comunicar ou, quando conseguiam, a
conex&o era muito lenta.

Os dados do TCU confirmam as informag0es fornecidas por cursistas e
tutores envolvidos no curso em destaque. Por exemplo, no ultimo ano houve uma
reformulacdo no estado da Bahia que prejudicou os cursistas. A Secretaria Estadual de
Educacéo deixou de assistir os professores nas idas ao polo de Salvador, e eles tiveram
que arcar com as despesas de transporte e hospedagem nas ocasides dos encontros
presenciais.”™* E, além disso, os gestores do Instituto Anisio Teixeira decidiram
transferir esses encontros de sadbado para as sextas-feiras, o que passou a interferir na
regéncia das aulas, ja que muitos desses profissionais cumpriam carga horaria de 40
horas semanais nas escolas. Situagdo anédloga foi vivida pelos cursistas do polo de
Tiangud, no estado do Ceara. O professor tutor Francisco Gleison, em questionario

respondido para essa pesquisa, relatou o que aconteceu:

114 Os gestores das secretarias municipais e estaduais de Educacao foram incentivados pelo MEC a abrir
pelo menos um Polo Municipal de Apoio Presencial, mas nem todos aderiram ao programa ou declararam
interesse e depois declinaram. Por isso aconteceram situacfes de cursistas que moravam a 500 km de
distancia do seu polo, tendo que estar no local pelo menos duas vezes a0 més.
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(...) No inicio houve, de fato, uma cooperacdo por parte das
prefeituras municipais, mas depois do primeiro ano eles [0s
professores cursistas] ficaram quase que abandonados por estas
instituicbes. Alguns grupos ficaram sem transporte e, para
chegar até o polo, na cidade de Tiangua-Ceard, era uma
dificuldade. Lembro-me de Maria Luzia que sempre me falava:
“acabei de chegar da minha localidade em cima de um caminhé&o
de verdura”. Outros fretavam por conta propria taxis e micro-
onibus. E as secretarias de Educacdo também comecaram a
dificultar a liberacdo dos professores-cursistas para 0s encontros
presenciais, tendo em vista que coincidia com os planejamentos
pedagdgicos. Fizemos reunides com 0s secretarios para
amenizar a situacdo, mas nao ajudou muito. Depois, 0s cursistas
resolveram enfrentar o sistema de imposi¢cdo e vinham para o
polo e faltavam ao planejamento. Para legitimar a auséncia deles
eu entregava uma declaragdo detalnando o encontro e as
atividades desenvolvidas pelos professores (Questionario por e-

mail, Tutor presencial, polo Tiangud, Ceara, 02/10/2012).

e Asdisciplinas

Em termos gerais, o curso de licenciatura modalidade a distancia se
espelhou na grade curricular do curso presencial da universidade.*™ Os cursistas
tiveram que cumprir uma série de disciplinas obrigatdrias divididas conforme o modelo
quadripartido tradicional, que oferece sequencialmente histéria antiga, medieval,
moderna e contemporanea mescladas com as disciplinas de historia do Brasil colonia,
império e republica, de histéria da América e as disciplinas tedricas e metodologicas,
denominadas tutorias nessa experiéncia de curso.

O curso de histéria do Brasil estava dividido em oito disciplinas, que

somavam 16 créditos. J& o curso de historia geral somava 42 créditos, mais que o dobro

15 A grade curricular do curso com as disciplinas e seus respectivos professores estd no apéndice dessa
tese.
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das disciplinas de Brasil. Foi um total de 57 disciplinas distribuidas entre as
obrigatdrias, que, por sua vez, estavam divididas em obrigatorias basicas do curso e
obrigatorias da habilitacdo, as pedagogicas e as religiosas. A grade do curso de
licenciatura em histéria ofereceu duas disciplinas optativas, mas que, na verdade, todos
os alunos tiveram que cursar: 0 Seminario Especial Historia da Africa e o Seminério
Especial Historia Regional. Para esta ultima, os professores-autores selecionados eram
dos estados de origem dos cursos, com pesquisa académica sobre a histdria desses
estados. Os alunos, apesar de ja trabalharem como professores fizeram estégio
supervisionado e, mesmo se tratando de um curso de licenciatura, elaboraram
monografias, a maioria em grupo.

As monografias foram escritas no decorrer do Gltimo ano do curso, ou seja,
em 2010, mas, antes da disciplina monografia, os professores-alunos passaram por um
conjunto de cinco disciplinas préaticas, distribuidas pelo decorrer do curso, denominadas
tutorias. Elas tinham a intencédo de iniciar os alunos nos métodos e técnicas de trabalho
proprios do oficio do historiador e, portanto, funcionam como um laboratério de
historia. As disciplinas de tutoria | e Il visaram oportunizé-los a ler e interpretar textos
de diferentes naturezas, para que assim compreendessem o conceito de documento
historico e, através da qualificacdo do fazer do historiador, trabalhando com as nocdes
de “lugar de fala” e “interlocutores”, passassem a operar com 0s conceitos de tempo,
espaco e agentes sociais em histdria. Poder identificar e elaborar diferentes textos como
resenhas, resumos e fichamentos constituiu-se como tarefa a ser alcangada no final
pelos cursistas. As trés tutorias seguintes tiveram um carater mais pratico, de laboratério
de historia mesmo. Os cursistas aprenderam a decompor um texto de historia,
identificando particularidades, como argumento, o didlogo com outros pares e a
historicidade e, por fim, tiveram que aplicar os conhecimentos adquiridos, a partir da
formulacdo de uma questao a ser investigada, da escolha de bibliografia e da construcédo
de documentos, acbes que deram base para, no final, elaborarem seus projetos de
pesquisa.t*®

As tutorias foram disciplinas muito trabalhosas, segundo os cursistas, e, se
considerarmos as agruras por que passa a maioria dos jovens estudantes de graduacéo
quando tem que elaborar seus trabalhos de conclusédo de curso, é provavel que tenham

sido muito dificeis, porque se tratava de pessoas com uma realidade académica e

116 Essas informac@es estio baseadas nas ementas e objetivos gerais das disciplinas Tutoria I, II, I, 1V e
V, disponiveis no caderno de disciplinas do curso.
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disponibilidade de tempo muito menor do que a do tradicional estudante de graduacéo.
Mas essas disciplinas foram estruturantes, no sentido de que foram as tutorias que
forjaram os professores-pesquisadores, 0s professores-historiadores que nasceram dessa

experiéncia de ensino a distancia.
e As monografias

Ap0s as tutorias 0s cursistas tiveram entdo que iniciar a escrita das suas
monografias que em sua maioria foram escritas em grupo. Apenas quatro alunos
decidiram fazer o trabalho individualmente. Como dito anteriormente orientei vinte e
dois trabalhos dentre os quais apenas dois ndo versaram sobre a temética da educagao e
relagBes etnicorraciais ou historia afro-brasileira. Vale destacar que nenhum grupo optou

por abordar algum contetdo relacionado & histéria da Africa.

A presenca proxima, cotidiana da populacdo negra rural apareceu como a
principal motivacao para escolha do tema dos trabalhos monogréficos de final de curso
das cursistas. Das seis professoras que me responderam o questionario de pesquisa dessa
tese, cinco residem no estado da Bahia. Trés delas declararam ter comunidades
remanescentes de quilombos nos municipios que residem ou trabalham, inclusive com
alunos dessas comunidades frequentando o espago escolar. As monografias tratariam
entdo de uma “realidade nossa” como declarou a professora do polo de Juazeiro, ja que
segundo a mesma “temos quilombolas em sala de aula, vendendo acarajé, abara e milho
assado pelas ruas. Muitos eventos acontecem na cidade onde mostram a danca, a
cultura, o artesanato etc.” (Questionario, cursista, polo Juazeiro, 17/04/2012). Para outra
cursista havia o entendimento de que o estudo aprofundaria o conhecimento da “mistura
cultural e religiosa baiana e brasileira” e com isso ela estaria mais habilitada “para poder melhor
levar esses conhecimentos que estdo presentes na cultura e ausentes da sala de aula, por ndo
serem devidamente valorizados.” (Questionario, cursista, polo Salvador, 20/04/2012). Mesma
preocupacao ressaltou outra professora de Salvador, cujo grupo tratou da recepcao e impacto das
cotas raciais no curso de medicina da UFBA, ao afirmar que seu grupo escolheu esse tema por
entender que “ainda temos que caminhar nesta tematica. [...] Afim de que todos possam viver de
forma igualmente respeitosa em seus direitos e deveres” (Questionario, cursista, polo Salvador,
26/03/2012)."*" A problemética da identidade étnica e/ou racial articulada ao processo de

titulacdo das terras como quilombolas produziu oito trabalhos monograficos. Em seguida veio o

117 A pesquisa de um grupo de cursistas do polo de Guanambi, Bahia serviu como documento inicial para
que a comunidade negra de Montevidinha, situada no oeste do estado comecgasse 0 processo de
reconhecimento de posse coletiva da terra junto ao Incra.
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tema da educacdo das relagBes etnicorraciais com uma maioria de pesquisas que abordou
experiéncias de aplicabilidade da Lei nas escolas. Mais cinco trabalhos ainda abordaram a

tematica afro-brasileira e dois outros ndo discutiram®®,

e As avaliacOes

O que estou considerando como avaliagdo aqui tem duas dimensdes. Trata-
se do processo de verificagdo de aprendizagem dos cursistas e também dos
procedimentos criados pela coordenacdo do curso para acompanhar e monitorar o
projeto ao longo da sua execucao.

Comecemos pela segunda. Uma iniciativa citada pela coordenacéo e tutores
presenciais, nas entrevistas que com eles conduzi, consistiu nas reunides semestrais de
avaliacdo que a coordenacdo do curso realizou. Esses encontros, que chegavam a reunir
cerca de 200 professores envolvidos no projeto, serviam para esclarecer duvidas, refazer
combinados, tomar decisdes coletivas, partilhar as praticas que deram certo e também as
que ndo deram e, sobretudo, aproximar os docentes que, por conta da estrutura de
ensino que tem a educacdo a distancia, acabam trabalhando muito sos.

A outra dimensdo da avaliagéo, voltada diretamente para os cursistas, estava
dividida em quatro procedimentos de aferi¢do da aprendizagem: dois a distancia e dois
presenciais. Do seu préprio local de residéncia ou do seu Polo Municipal o cursista
deveria elaborar as tarefas propostas ao longo do curso, posta-las nas datas estabelecidas
e participar do férum de debates da disciplina que cursava. Essas agdes eram
computadas pelo prdprio sistema AulaNet, que emitia relatorios de participagdo para o0s
tutores. A qualificacdo da participacéo era atribuida pelo tutor da disciplina. A avaliacéo
presencial consistia na frequéncia quinzenal aos encontros que ocorriam nos polos,
assim como de qualquer atividade extra, relacionada ao curso, proposta pela
coordenacdo central ou pelos gestores locais, secretarias municipais ou estaduais de
Educacdo. Essas atividades eram controladas pelos tutores locais, que faziam a
avaliacdo, a qual enviavam para a coordenacdo central. O mesmo procedimento era
adotado para as provas: toda disciplina contava com pelo menos uma avaliagéo
presencial realizada no polo, sob a supervisdo do tutor, com o objetivo de auferir os

conhecimentos apreendidos.

118 \/er apéndice 4.
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2.2.3 O CCEAD e 0 ambiente AulaNet

Como se tratava de um curso a distancia, todo o conteudo do curso de
licenciatura em historia foi adaptado para o ambiente virtual de ensino-aprendizagem
AulaNet™® por um conjunto de profissionais que constitui a equipe de design didatico,
da Coordenacdo Central de Educacdo a Distancia (CCEAD)'*® da PUC-Rio. Cabe a
equipe a “criacdo da interface, roteirizacdo e implementacdo do contetdo no ambiente
Web” (ROQUE & CASTRO, 2010:3), trabalho que, na linguagem prépria desses
profissionais, € chamado de design didatico e também é conhecido por design
instrucional, projeto didatico ou planejamento.

O AulaNet foi configurado para o curso com 0s seguintes recursos: o plano
de aula, onde estavam disponiveis os contetidos; o contato com docente, que permitia
a interacdo direta tutor-cursista; a lista de discussdo, que viabilizava o envio de
mensagens para toda a turma, incluindo o tutor; o forum de debates, ambiente virtual
separado por disciplina, que permitia as discussdes sobre os contetdos trabalhados nas
aulas; a documentacdo, ambiente em que eram alocados textos extras e alguma
legislacdo, ou ainda documentos histéricos dos quais porventura o cursista deveria
tomar conhecimento para apreender com mais propriedade o tema estudado, e a
bibliografia e webliografia, que indicava livros, textos e sites para pesquisa (CAMPOS,
ROQUE, & FIOROTI, 2008).

Na entrevista a mim concedida, o secretario do curso avalia que, de inicio,
foi uma tarefa um tanto quanto dificil trabalhar com os professores-cursistas nessa
modalidade de ensino. Diferentes fatores contribuiram para isso. Muitos professores
eram totalmente leigos na lida com as tecnologias da informacdo e comunicacéo,
necessitando da ajuda de terceiros, geralmente dos filhos, para acessar e-mails, interagir
nos foruns, salvar e imprimir textos, documentos, orientages. Destaco que a jornada de
trabalho exaustiva que muitas vezes chegava as 44 horas contribui sobremaneira para
essa falta de atualizacéo profissional. N&o tenho duvidas de que essa proletarizacao do
professor é uma maneira de prejudicar a sua formacao, que se caracteriza por ser um
processo continuo de aquisi¢do de novos saberes e de partilha dos préprios saberes com

os de colegas de profissdo. Portanto, essa era uma dificuldade manifestada pelos

119 0 AulaNet é um software institucional desenvolvido pelo Laboratério de Engenharia de Software
(LES) do Departamento de Informatica da PUC-Rio (CAMPOS, ROQUE & FIOROT]I, 2008).

120 A CCEAD foi criada em fevereiro de 1999 e, em 2001, se tornou subordinada a reitoria da
universidade. O trabalho desenvolvido pela coordenacéo ja se destaca no cenario da educacdo a distancia,
conquistando, inclusive, alguns prémios. Ver http://web.ccead.puc-
rio.br/SISTEMA/site/pg.jsp?uid=A2C36 A1A-FC06-48F7-BCD9-C5A0CD2DD893acesso 18/03/2012
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docentes: ndo dispor de tempo para entrar na internet, para estar nos polos, apesar de
quererem.

Como se tratava de uma iniciativa pioneira, muitas tentativas e erros
ocorreram, assim como acertos. Uma solugdo foi organizar treinamentos nos polos
explicando detalhadamente o uso do ambiente de ensino-aprendizagem, ou seja,
familiarizando os alunos com a modalidade de ensino e o design didatico préprio do
AulaNet. Posteriormente, todos os professores-cursistas receberam um CD explicando
passo a passo como lidar com a educagdo a distancia, ou seja, um tutorial especifico

121 Em decorréncia dessas

sobre o curso de licenciatura que eles estavam iniciando
acOes, tutores presenciais e a distancia que responderam o questionario e colaboraram
na entrevista, atestam que, aos poucos, os cursistas foram desenvolvendo habilidades
para lidar com essa modalidade de ensino. Muitos passaram a “ver esse instrumento
novo como um desafio, que era necessario vencer essas dificuldades”, como escreveu
uma tutora no questionario elaborado para essa pesquisa (Tutora presencial, Polo
Teixeira de Freira, Bahia, 16/09/2012). A professora Andréa Queiroz avalia, no
questionario que respondeu para essa pesquisa que, por volta do “terceiro periodo, [0s
alunos cursistas] ja estavam inteirados e criaram uma rotina de estudos” (Tutora a
distancia, Polo Aracaju, Sergipe, 02/07/2013).

Os relatos, nos questionarios e nas entrevistas que realizei, apontam para o
fato de a experiéncia ter resultado em dois processos de aprendizagem: os professores

cursistas se tornaram formalmente professores de histéria e alfabetizados em TICs:

E lidar com as ferramentas da informética avancou muito. Eu
acho que nesse sentido o curso evoluiu de uma maneira muito
boa e para eles foi fundamental. Eles de fato se alfabetizaram
nessa linguagem da informatica, eles sairam alfabetizados nisso.
Eu acho que eles aprenderam a lidar melhor com a informatica
(...) (Questionério respondido pela tutora a distancia, Polo
Aracaju, Sergipe, 13/09/2012).

121 |nformacdes apuradas na entrevista concedida por Claudio Santiago, secretario do curso de
licenciatura em historia modalidade a distancia.
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(...) Muitos professores-cursistas, grande maioria, ndo tinham
contato algum com o uso do computador e internet. Somente
tinham acesso a essas ferramentas nas proprias escolas e nas
secretarias municipais de Educagdo. Apenas uns 30% tinham
computador em casa interligado a internet. A primeira questéo a
ser feita foi um treinamento, literalmente, sobre o uso destas
ferramentas. Alguns até se identificaram logo com a dindmica
do AulaNet, mas outros se mantiveram com dificuldades nas
técnicas até o final do curso. As principais dificuldades eram no
momento de envio das tarefas, pois ndo memorizavam as formas
de anexacéo dos arquivos. Atrelado a isso estava o problema do
acesso a internet e da propria disponibilidade dela, pois, quando
conseguiam, [a internet] nos seus municipios era lenta e isso
causava desestimulos (Questionario respondido por Francisco
Gleison Monteiro, Tutor presencial, Polo Tiangua, Ceara,
02/10/2012)

E, apesar de a maior quantidade de evasoes ter ocorrido sob o argumento de
ndo conseguirem se adaptar a modalidade de ensino, o numero expressivo de
diplomados atesta que houve sucesso, da maioria, neste quesito. A medida que o curso
avangava no tempo, aqueles que perseveraram foram 0s que conseguiram romper a
barreira inicial da formacéo a distancia, ou seja, operar com as TICs e se conscientizar
de que, nessa modalidade de ensino, boa parte do sucesso do empreendimento depende,
sobretudo, da capacidade de gerir 0 seu tempo, ja que ndo existe uma rotina rigida
preestabelecida que determine a presenca em um dado lugar por um namero xis de
horas. Em outras palavras, o desempenho satisfatorio do aprendizado exige, nessa
modalidade de educacao, uma autogestdo do tempo realista e diéria.

A geréncia do Ambiente Virtual de Aprendizagem realizada pela CCEAD
teve papel significativo nesse processo todo, ja que um dos ajustes resultou no
monitoramento da pratica pedagogica do AulaNet junto a coordenacdo geral e
académica do curso. A experiéncia do curso de licenciatura era avaliada a cada seis
meses pela CCEAD, cuja equipe de profissionais apresentou em congressos e

seminarios sobre o ensino a distancia e tecnologias da informacdo dados resultantes
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dessas avaliacOes, que, por sua vez, serviram para melhorar as TICs disponiveis nesse
projeto de ensino.'??

Iniciativas de desenvolvimento profissional geridas por varias instituicdes
precisam estar conectadas no sentido de haver o minimo de interferéncias na
comunicacdo para que as fragilidades da estrutura concebida ndo afetem os cursistas.
No caso especifico desse curso, o fato de ser o primeiro desse porte realizado pela PUC
e pela UERJ em parceria com o MEC e as secretarias de Educacdo dos estados de
origem dos professores certamente contribuiu para o aparecimento de falhas. Foi um
curso de duracdo longa e, além disso, com instituicdes que estavam muito distantes
fisicamente. Apesar de as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo Educativas
(TICEs) aproximarem as pessoas e 0s 6rgdos que elas representam, ndo podemos
desconsiderar a variavel espaco nessa relagdo. As TICEs ainda precisam ser mais
desenvolvidas, faltam investimentos na estrutura material para essa modalidade de
ensino, e 0s recursos humanos muitas vezes ndo alcancam o desenvolvimento técnico,

ou entdo ndo fazem o investimento necessario para viabilizar esse tipo de ensino.

2.3 Os significados do projeto e os limites do empreendimento

Um dos objetivos do questionario enviado aos cursistas era compreender o
que significou a formacdo superior, em particular a formagdo em historia, para esses
professores leigos. Conquistar o reconhecimento profissional por ter uma formagéo
menos generalista e salario compativel com o trabalho desempenhado aparece como o
principal sentido da formacdo. Todas as seis respondentes que corresponderam ao
chamado dessa pesquisa disseram que esse desenvolvimento trouxe beneficios
econbmicos, profissionais e pessoais, apesar de todas usarem o0s vocabulos
“dificuldade”, “dificil” e “sacrificio” para qualificar os anos de realizacdo do curso.
Uma respondente relata ter priorizado sempre o curso e da como exemplo a ocasido de
internacdo da filha de sete anos, quando, mesmo estando ali para acompanha-la, ndo
deixou de levar os modulos do curso para estudar no hospital (Questionario por e-mail,
Polo de Salvador — Bahia, 20/04/2012). Outras duas cursistas abordam a dificuldade de

122 Resultados do monitoramento e da avaliagdo da CCEAD aplicados ao curso de licenciatura em historia
podem ser encontrados em Roque, Campos, Zaviani & Fonseca (2011).
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conciliar o estudo, o trabalho e a vida de dona de casa. Outra relatou ter tido inimeros
conflitos no casamento, culminando em separacao.

As cursistas disseram que, com 0 curso, passaram a lecionar de outra
maneira, a estranhar os textos que antes liam com naturalidade e a considerar outras
falas e outros lugares nas narrativas que faziam. E o0 que consideramos um
aproveitamento regular, principalmente quando comparamos ensino a distancia e
presencial, para a realidade de ensino vivida por muitos desses profissionais, significou
uma mudanga significativa. Um aumento salarial garantido foi a principal razéo para
cursar a licenciatura, mas a oportunidade de potencializar o trabalho na sala de aula

consta como uma forte razao:

Uma das coisas que aprendi na licenciatura foi desenvolver no
aluno seu senso critico e sua importancia como agente historico
(Questionario por e-mail, aluna, Polo Salvador, Bahia,
20/04/2012).

A primeira razdo foi a importancia de obter saberes necessarios,
desenvolver habilidades e competéncias no ensino, pois,
repensando no “meu antes” e o “depois”, notei que deixei a
desejar no meu ensino de histéria por conta da falta de
habilidades especificas. Certamente, sinto-me mais segura hoje e
capaz de discutir as questbes sobre historia, principalmente
saber criticar e compreender 0s contextos em que foram
produzidos os livros didaticos, entre outros assuntos
(Questionario por e-mail, aluna, Polo Guanambi, Bahia,
29/03/2012).

No aspecto profissional, a mesma cursista relata com o fim do curso ter um

maior embasamento tedrico e pratico (na hora da producgdo
monografica) e condicbes de ensinar histéria com maior

qualidade. Possuir capacidade de entender a construcdo da
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histdria ao longo dos tempos e dos homens no seu contexto de
convivéncias (Questionario por e-mail, aluna, Polo Guanambi,
Bahia, 29/03/2012).

Na avaliacdo dos professores tutores, guardadas as singularidades dessa
modalidade de formacdo e considerando-a na sua totalidade, os alunos os
surpreenderam e superaram as expectativas, como mostram alguns dos depoimentos nas

entrevistas realizadas e nos questionarios respondidos:

Muitos professores comegaram a notar a educagdo, a
metodologia e, principalmente, o ensino de histéria de forma
diferente do habitual. Digo da estrutura positivista que
estudamos nos livros didaticos de historia e da forma como os
alunos a tomam - disciplina como chata e cansativa.
Conseguiram romper com os paradigmas tradicionais da histéria
(Questionario por e-mail, tutor presencial, polo Tiangud, Ceara,
02/10/2012).

(...) Eles sentiram muita diferenca do que é de fato historia que a
gente passa. Que ndo é essa histéria do livro decorada.
Aprenderam [a] dar a visdo do conquistador, do conquistado
entdo ampliaram a forma de trabalhar. Melhorou. Comecaram a
trabalhar com documentos, que da para levar para a sala de aula,
imagens (Entrevista, tutora a distdncia, polo Aracati, Ceard,
18/09/2012).

Eu acho que eles aprenderam a lidar melhor com a informética e
com essa cobranca de leituras de graduacdo, mesmo porque
tinha uma quantidade de leituras. Entdo eu acho que, na maioria
dos casos, 0 que me fica assim, apesar de 0 curso ja esta
distante... Eu acho que foi um ganho para eles. Eu acho que
longe do que deveria ser, mas eu acho que foi valido. Eles

evoluiram em aspectos bésicos, o contato com a informatica,
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com a rede, com a leitura de textos académicos, que eles nédo
tinham. Com a escrita em ter [que] realizar resenha, trabalhos de
textos académicos. Eu acho que eles evoluiram. Muito diferente
do que se exige de uma graduacdo presencial nas grandes
universidades brasileiras. Por exemplo, se eles estivessem
fazendo esse curso na PUC ou UERJ seria muito diferente.
Teriam muito mais dificuldade, porque era um nivel realmente
de cobranca que ndo se compara. Pegar uma prova de um aluno
da UERJ. Claro que existem exce¢des em cada turma tinha duas
ou trés pessoas que se destacavam (Entrevista, tutora a distancia,
polo Aracaju, Sergipe, 13/09/2012).

A reputacdo de duas instituicOes situadas na regido Sudeste, especialmente o
que representava a instituicdo PUC, em geral apontada pelos cursistas como a
coordenadora e mantenedora do projeto, apesar de todos saberem que se tratava de um
programa financiado pelo Ministério da Educacdo, investiu seriedade ao projeto e senso

de responsabilidade nos cursistas.

Primeiro, eles tinham consciéncia do desafio da formacdo e da
forma como o curso fora estruturado, pois desde o inicio tinha
ficando evidente pelos coordenadores da PUC/UERJ: a
certificacdo € para quem estuda, para quem demonstra éxitos
nos estudos... Essa concepcdo inicial e sua perpetuacdo até o
final do curso foi fundamental, pois eles comecaram a
disciplinar os horéarios de estudos, do trabalho e da familia...
Creio que a formacdo virou, rapidamente, um grande projeto de
vida para eles, logo, todos sonhavam em concluir o curso e colar
grau na PUC, conhecer o Rio de Janeiro (Questionario por e-
mail, Francisco Gleison Monteiro, Tutor presencial, Polo de
Tiangud, Ceara, 02/10/2012).

E, eu acho que eles valorizavam essa formagdo, muitos ja
tinham graduacdo. Foram fazer a graduacdo em historia porque

davam aula de histéria, ndo tinham. Mas tinha professores
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formados em filosofia, em biologia, (risos) pedagogia mais até.
Eles valorizaram essa formacdo, mas, mais que a formacao, a
formacdo na PUC e na UERJ. Isso era (motivo) de muito
orgulho para eles. Eu cheguei a dar um curso presencial em
Salvador e, assim, o orgulho pra eles... Estive na formatura, o
orgulho para eles de ter um diploma da PUC e da UERJ era o
méaximo. Acho que maior que a graduagdo em si era a graduagao
na PUC e na UERJ; acho que, se fosse uma universidade de la
que nao fosse um projeto com uma federal, mas uma particular
pequena, eu acho que ndo teria tanto valor. Essa valorizacao
dessas universidades tem a ver com o Sudeste (Entrevista,
Tutora a distancia, Polo Aracaju, Sergipe, 13/09/2012)

A constatacdo da tutora a distancia corrobora a opinido do secretario do
curso, pois segundo ele “a PUC era como se estivessem na NASA. Nem a faculdade
publica do estado era vista como mais importante do que a PUC. Essa visdo também
deve-se as novelas, pois muitas locacoes sao feitas na PUC, como o filme Tropa de Elite
em que as cenas do professor universitario foram feitas na PUC” (Entrevista,
08/03/2012). Certamente um fator que ajuda na manutencéo dessas representacdes sdo
os milhares de quilébmetros que separam as sedes das instituicdes proponentes dos polos
e cidades de residéncia dos cursistas. A formagdo a distancia contribui para atenuar as
tensdes do dia a dia, ja que o aluno ndo vé acontecer o cotidiano dos problemas, da
gestdo do curso.

Outro fator identificado para a eficacia do curso foi o envolvimento direto
do corpo de professores efetivos das duas instituicbes no projeto, escrevendo as aulas e
participando dos eventos nos estados. A coordenacédo do curso a distancia nao ficou sob
a responsabilidade de um o6rgdo periférico da instituicdo. Ela estava dentro do
Departamento de Histdria, inclusive o coordenador do Departamento a época era o
coordenador geral do curso a distancia. Nessa experiéncia de licenciatura a distancia a
realizacéo de encontros semestrais tambem ajudou a aproximar 0s grupos.

Mas essa ndo parece ser a regra, tanto que uma das condigdes que a
Secretaria de Ensino a Distancia do MEC estabelece para autorizar um curso é a
comprovacgao de que o projeto envolvera o quadro académico efetivo da instituicdo. E,

mesmo com essa orientacdo, no monitoramento do biénio 2006-2008 realizado pelo
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TCU, se constatou, pelo menos em relacdo ao sistema UAB, a 0posi¢do entre o ensino a
distancia e o ensino presencial. Na época foi destacado que faltava regulamentar as
atribuigdes e o funcionamento do sistema. O fato de o trabalho ser pago via bolsa e ndo
poder computar como carga horéria na instituicdo, nem como atividade académica,
aparece como problema que influencia a participacdo e aceitacdo do ensino a distancia
nas instituicdes publicas. A participacdo dos professores tutores, em geral extraquadros
da instituicdo, também contribui prejudicando a interacédo, ja que sdo profissionais que
em regra até entdo ndo se conheciam e nem conheciam a instituicdo onde passam a
trabalhar temporariamente e a disputar espaco com os efetivos (BRASIL/TCU,
2009:59)*%.

Cabe destaque para o significado que teve o envolvimento do professor
lImar Mattos no projeto. Com vérios livros publicados e consolidada trajetoria
profissional nos diferentes niveis de ensino, o referido professor esteve na coordenagdo
académica do curso, foi um dos docentes-autores e conferencista da aula inaugural no
estado da Bahia. Professores-autores e tutores a distancia que admitiram desconfiar da
validade do ensino a distancia, confessaram ter aceitado participar da iniciativa porque o
professor llmar Mattos estava no projeto, como se pode constatar nos trechos dos

depoimentos contidos nas entrevistas e questionarios respondidos:

No Proé-Licenciatura praticamente fiz outra graduagdo de
historia. Tdo fascinantes foram os textos e a estruturagdo do
curso. Imaginem, tive o prazer de ler e conhecer pessoalmente o
prof. llmar de Mattos (Questionario por e-mail, Francisco

Gleison, tutor presencial, polo Tiangua, Ceara, 02/10/2012)

O que me deu a seguranca de entrar nessa proposta quando me
chamaram para participar foi o fato de, no caso do curso a
distancia da PUC, ele fosse coordenado pelo Ilmar, professor no
gual eu confiava cegamente dentro da qualidade do que ele
estava propondo. Eu tinha certeza de que um curso que o Ilmar
coordenasse teria a qualidade para eu poder participar dele sem
nenhum problema (Entrevista, professor-autor Leonardo Pereira,
Rio de Janeiro, 10/09/2012)

123 Uma reflexdo sobre gestdo da formagéo de professores em EaD estd em CERNY (2009).
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Um professor tutor a distancia que trabalhou durante todo o projeto, com
diversas disciplinas e em diferentes polos disse que foi necessario fazer um
deslocamento, no sentido de se desfazer das formas tradicionais de conceber a

aprendizagem, para poder lecionar no ensino a distancia:

No inicio tive um grande ceticismo se funcionaria ou ndo. O
ceticismo melhorou, mas mesmo assim porque na PUC teve um
diferencial. (...) O desafio era transformar a questdo que se
apresentava em uma boa oportunidade de ensino. (...) O
diferencial dessa experiéncia é que o curso foi coordenado pelo
professor Ilmar. E, ao longo dos quatro anos de duracdo, a
experiéncia s6 foi melhorando. Havia reuniGes de avaliacdo
semestrais que reuniam mais de 200 professores la na PUC.
Agora sei que os problemas no curso a distancia existem. E
como eles s&o resolvidos? Serd que da mesma maneira que eram
resolvidos na experiéncia da PUC? (Entrevista, professor-tutor a
distancia, Polo Bacabal, Maranhéo, 04/10/2012)

Na formacdo presencial se aposta muito na relacdo professor-aluno para o
efetivo éxito da aprendizagem, j& que a interagdo ocorre preferencialmente na sala de
aula. No ensino a distancia, uma satisfatoria relacdo professor-aluno também €
imprescindivel, mas sdo necessarios diversos outros canais de interagdo e comunicagao.
E preciso que os gestores tenham clareza da necessidade de proporcionar um vinculo
efetivo entre o curso e o aluno para que o mesmo acredite no projeto, apesar da
distancia fisica. No caso desse curso de licenciatura em histéria a coordenacao central
esteve com todos os cursistas em seus estados, participando das aulas inaugurais nas
capitais, que no caso do estado do Ceara ocorreram nos polos de Fortaleza, Crato e
Tiangua™*. A coordenacdo também criou outros mecanismos de aproximagdo como
uma linha telefonica gratuita.

E fundamental que todos os profissionais envolvidos no planejamento da

acdo tenham em mente que acessar 0s conteudos e oportunizar condi¢des para que 0

124 Informacéo obtida por e-mail com Claudio Santiago, secretério do curso.
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cursistas enviem os trabalhos com rapidez é condigdo necessaria para o0 adequado
encaminhamento do projeto. Do mesmo modo, é preciso que 0 projeto em toda a sua
vigéncia inspire confianca e represente substantiva mudanca na vida dos sujeitos
diretamente afetados pela politica (RUMBLE, 2003:72).

Constatou-se que essa politica de formacao em servigo atingiu um conjunto
de professores, ou melhor, professoras, com uma longa, porém precéaria trajetoria de
trabalho por conta de uma formacao inexistente ou inadequada as atividades intelectuais
e laborativas que as mesmas desempenhavam, algumas ha décadas.

Iniciar o curso de licenciatura significou para essas profissionais também
um aumento da j& exaustiva jornada. Essas mulheres deixaram de frequentar os eventos
de familia, os grupos de sociabilidade para irem aos polos municipais realizar alguma
atividade presencial, como provas, assistir a palestras, ter orientagdo dos tutores etc.
Nesse tipo de investimento longo, o apoio dos familiares é muito importante, porque
significa a aprovacdo do projeto, dar suporte cuidando da logistica da casa, além de
compreender as constantes auséncias. Em muitas ocasides foram os filhos dessas
professoras, alguns deles também na universidade, que comecaram a auxilid-las no uso
da internet, ensinando-as a usar o correio eletronico, fazer download das tarefas e textos,
postar mensagens etc. Por meio dessa experiéncia de curso de licenciatura em histéria
temos uma ideia de como se encontra a realidade de trabalho e desenvolvimento

profissional dos professores no pais.
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3. - FORMACAO EM HISTORIA E A LEIl: INTERFACES
ENTRE AS ORIENTACOES NORMATIVAS E OS SABERES E
PRATICAS DOCENTES

Trabalhar remete a aprender trabalhar,
ou seja, a dominar progressivamente
0s saberes necessarios a realizagdo do trabalho™

(Maurice Tardif, 2010, p. 57)

A aprovacgdo da Lei 10.639, posteriormente transformada em Lei 11.645,
caracteriza, da perspectiva dos intelectuais dos movimentos negros e de tantos outros
educadores, a culminancia de um projeto gestado ha décadas cujo objetivo era intervir
nas representacGes sobre o continente africano e sobre as culturas afro-brasileiras e
africanas no Brasil incutidas no nosso processo de escolarizacao e assim contribuir para

vencer o0 racismo e a discriminacéo racial em nossa sociedade.

Um ano apds a aprovacdo da Lei 10.639 foram instituidas novas diretrizes
curriculares estritamente para orientar a aplicacdo da Lei nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. E os esforgos na institucionalizagdo da Lei continuaram nos
anos seguintes, com a aprovacdo de novos documentos normativos para balizar a
educacdo das relacdes etnicorraciais e do ensino de histdrias e culturas afro-brasileiras e

africanas.

A constituicdo da historia da Africa como area disciplinar nesses Gltimos
dez anos nos cursos de historia das universidades brasileiras € um indicio dessa
institucionalizacdo da Lei. Tém ocorrido concursos de professores para ministrar
disciplinas proprias desse campo de formacao assim como tém sido constituidos grupos
de pesquisadores e surgido temas de pesquisa, inclusive com programas de pos-
graduacdo sendo abertos estritamente para estudos dessa area de ensino. Portanto, a
existéncia de uma disciplina intitulada historia da Africa no curso de licenciatura vem

ao encontro de todo esse processo.

Nesse capitulo, interessa examinar como a Lei foi efetivamente aplicada a

partir da analise dos saberes docentes, no caso do curso aqui investigado. Mas primeiro
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abordo como as licenciaturas sdo tratadas nos documentos federais que instituiram essa
politica de educacédo para, depois, tratar das disciplinas e contetdos que abordaram os
temas da Lei nessa experiéncia de profissionalizagdo docente, especialmente do
processo de construgdo da disciplina historia da Africa. Nessa segunda parte, procuro
evidenciar os saberes mobilizados no trabalho de constituir e de exercer o ensino de

histéria da Africa no curso de licenciatura em histéria.

3.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes
Etnicorraciais e o Ensino de Histéria e Culturas Afro-brasileira e

Africana e as suas Orientacoes

Em junho de 2004, o Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE), através da Resolucdo n® 1'%, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana. Essas diretrizes se fundamentavam no texto do
Parecer n° 3'%® do CNE, de marco do mesmo ano, elaborado pelos conselheiros
Petronilha Beatriz Gongalves e Silva (relatora), Carlos Roberto Jamil Cury, Francisca
Novantino Pinto de Angelo e Marilia Ancona-Lopez. Posteriormente, em 2006, a
Secretaria da Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD),
subordinada ao Ministério da Educacéo, publicou, com o objetivo de ajudar a instituir
essa politica educacional, as Orientacfes e Ag¢des para a Educagdo das Relacdes
Etnicorraciais, uma coletanea de textos que sugerem abordagens para cada nivel ou
modalidade de ensino através do relato de experiéncias e sugestdo de acOes
pedagogicas. Esses trés documentos revelam o esforco normativo do Estado brasileiro
em instituir essa politica educacional inserida no conjunto das politicas de reparacéo e

reconhecimento da populacéo negra colocadas em pratica no limiar deste século.

A analise dos diferentes documentos que se seguiram a Lei revela os
esforcos feitos pelos intelectuais dos movimentos negros, muitos deles agora atuando
nos oOrgaos federais de representacdo nacional, como o CNE e a SECAD e nas

universidades publicas, para tornar a Lei factivel e colocar em pratica uma perspectiva

125 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf consulta em 23/03/2012
126 Disponivel http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cnecp_003.pdf consulta em 24/03/2012
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de ensino capaz de, em médio e longo prazos, desfazer as construcbes sociais que

sustentam o mito da democracia racial.
e A Resolugao 001/2004 que instituiu as Diretrizes

O texto da Resolugdo n°1 que aprovou as novas diretrizes em 2004 é curto,
contando com cerca de nove artigos. O Art.1° informa que a legislacdo deve ser
cumprida pelas instituicdes de ensino nos diversos niveis e modalidades da educagéo
brasileira, destacando aquelas que atuam na formacdo inicial e continuada de
professores. O subitem desse artigo determina que o cumprimento das novas diretrizes
passaria a ser um dos critérios considerados na avaliagdo das condi¢des de

funcionamento de todas as instituicdes de ensino (Resolucdo n°1/CNE/MEC/2004).

Ambicioso, o documento das DNCs para a educacdo das relacOes
etnicorraciais propde a revisdo de documentos normativos e de planejamento dos
estabelecimentos de ensino de todos os niveis de ensino do pais e esclarece que a Lei foi
uma decisdo “politica com forte repercussdo pedagdgica e sua relevancia ndo se
restringe apenas a populacdo negra e sim a toda sociedade brasileira que deve ser
constituida de cidaddos conscientes de que vivem num pais multicultural e pluriétnico”
— afirmativa que claramente busca substituir uma formacéo social fundada no amélgama

das trés ragas, fundadoras da nagéo.

Para o0 ensino de histérias e culturas afro-brasileiras e africanas, o
documento orienta que a educacao deve reconhecer e valorizar a identidade, histéria e
cultura dos afro-brasileiros, assim como as “raizes africanas da nacao brasileira, ao lado
das indigenas, europeias e asiaticas”. O Art. 3° destaca que, através de “pesquisas sobre
0s processos educativos orientados por valores, visdes de mundo e conhecimentos afro-
brasileiros” e da mesma maneira dos povos indigenas, os sistemas de ensino
contribuirdo para ampliar e fortalecer as bases teoricas da educacdo brasileira. Sobre a
educacdo das relagdes etnicorraciais, determina que conteudos e atividades curriculares
concernentes a tematica devem ser incluidos nos cursos das instituicdes de ensino

superior.
e O Parecer 003/2004 que orientou o voto dos relatores

Foi o texto do Parecer 003/2004/CNE que orientou o voto dos conselheiros

que aprovaram as novas diretrizes. O Parecer é um relatério argumentativo que
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apresenta as razOes de se instituirem diretrizes curriculares nacionais destinadas
exclusivamente a regulamentacdo da entdo Lei 10.639/03 e, conforme consta no
documento, se amparou em uma consulta via questionario, encaminhado a algumas
liderancas dos movimentos negros, aos conselheiros municipais e estaduais de
Educacdo, aos professores que trabalhavam com a educacéo das relagcfes etnicorraciais

e aos pais de alunos do pais.

Em linhas gerais, o0 Parecer destaca que as novas diretrizes sdo uma politica
curricular de combate ao racismo e as discriminagdes, que respondem as demandas por
politicas de reparagdes, reconhecimento e valorizacdo das histérias, culturas e
identidades vinculadas as populagdes afrodescendentes no Brasil. Segundo o
documento, essas politicas passam por melhorar a qualidade das escolas, 0 acesso e a
permanéncia e a valorizacdo do patrimonio historico-cultural afro-brasileiro, bem como
por um conjunto de politicas de reconhecimento e “valorizagdo da diversidade daquilo
que distingue os negros dos outros grupos”, da assuncdo de uma identidade dos afro-
brasileiros, dos “processos histéricos de resisténcia negra” no passado e no presente e
das questdes subjetivas que envolvem ser negro na sociedade brasileira
(MEC/CNE/DCNs Etnicorraciais, 2004: p.3-4).

No documento, as palavras identidade e cultura estdo grafadas no singular,
mas, nesse texto, entendo como coerente grafa-las no plural, a fim de deixar esclarecida
a impossibilidade epistémica e empirica de conceber a existéncia de uma unica cultura
negra, como ndo existe uma unica cultura europeia, asiatica, africana, indigena etc.
Abreu & Mattos (2008) destacam o qudo importantes podem ser as Diretrizes, ao
servirem como um instrumento legal para introduzir uma reflex&o das nossas relagdes
raciais na escola. No entanto, em um dialogo voltado especialmente aos profissionais de
historia, atentam para as armadilhas a interpretacdo essencializante das nocOes de
cultura e identidade presentes nos Parametros Curriculares Nacionais e nas novas
Diretrizes. O uso do singular em algumas passagens do documento abriu brechas para a
interpretacdo de que ndo houve e ndo ha diversidade, nem processos de troca cultural e

hibridizacdo, no &mbito das matrizes culturais negras e indigenas, 0 que gerou muitas
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criticas, pois da a entender que se esta tratando de culturas rigidas, prontas e

imutaveis.*?’

Uma parte do Parecer buscou destacar e avigorar que a educacdo das
relacBes etnicorraciais impde aprendizagens, trocas de conhecimentos e quebra de
desconfiangas, destacando que esse deve ser um trabalho dos diferentes sujeitos
envolvidos com educagdo na nossa sociedade, pois o racismo e a discriminagdo nédo
nascem na escola, sendo que esse espaco vem se constituindo como local privilegiado
para observar e combaté-los, ou seja, educar para as relagdes etnicorraciais. Sao citadas
as pedagogias de combate ao racismo e a discriminagdo, como procedimentos de
ensino a ser ministrados por professores qualificados, “sensiveis e capazes de direcionar
positivamente as relagdes entre pessoas de diferentes pertencimentos etnicorraciais”. O
documento enfatiza que, para isso, é necessario ndo so preparar bem os professores nas
suas areas especificas de atuacdo, mas forma-los para compreender a importancia das
questdes relacionadas as diversidades etnicorraciais, lidando positivamente com elas e,
sobretudo, criando estratégias pedagdgicas que ajudem a reeducar para as relacdes

etnicorraciais na escola (Idem. p.6-7).

As pedagogias de combate ao racismo formam para a diversidade e
celebram a diferenga. A diferenca € interpretada no documento enquanto o que é
comum e ndo posta como sindnimo de desigualdade. Conforme apurou Oliveira (2010)
as referéncias tedricas presentes na legislacdo que instituiu a Lei propdem novos
“parametros epistemoldgicos, historiograficos e pedagdgicos para a interpretacdo da
realidade etnicorracial” brasileiras, o que implica que os professores devem reconstruir
seus conhecimentos histéricos e pedagogicos adquiridos na formacdo inicial ou no
decorrer da pratica pedagdgica e também advindos de suas formacgdes cotidianas e

familiares.

O Parecer orienta-se por principios de carater geral, especificando que o
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana seja 0 meio privilegiado para a
educacdo das relagGes etnicorraciais, com 0 objetivo de reconhecer e valorizar a
identidade, as culturas e as historias dos afro-brasileiros como mecanismo que lhes

garanta seus direitos de cidaddos, ndo em detrimento das culturas indigenas, europeias e

127 Ainda sobre as possiveis interpretacées essencialistas da Lei, ver Alberti (2013). Uma reflexdo dos
sentidos do vocabulo negro contido nos documentos da Lei e uma problematizacdo sobre os saberes
histéricos mobilizados para ensinar a historia da Africa e dos afro-brasileiros presentes nas Diretrizes, ver
Costa (2013).

119



asiaticas, e sim no mesmo patamar que elas. O documento ressalta ainda que 0s
conteudos propostos na Lei ndo se restringem a populacdo negra, ja que todos devem
ser educados no “seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica”, com vistas a

“construir uma nacdo democréatica” (MEC/CNE/DCNs Etnicorraciais, 2004:8).

Em seguida, o documento ainda discorre sobre o principio da Consciéncia
Politica e Historica da Diversidade, em que sdo elencadas as nogdes basicas da
educacdo para os direitos humanos e a promocdo de uma sociedade antirracista.
Especificamente sobre o trabalho dos professores, orienta que os profissionais que nédo
se sentem familiarizados com os contelidos concernentes & nova Lei devem buscar
informagdes e subsidios. No topico Agdes Educativas de Combate ao Racismo e
Discriminagfes orienta, entre outras coisas, que cabe aos professores, coordenadores
pedagdgicos e orientadores educacionais, desenvolver olhar critico aos materiais
pedagdgicos e trabalhar com a oralidade, corporeidade e arte, “marcas da cultura de
raiz africana”, ao lado da leitura e escrita. Perspectiva que novamente pode levar ao
entendimento de que existe uma unica cultura africana, mesmo que no item destinado
aos conteudos especificos para o ensino da historia da Africa, os relatores orientam que
se ensinem “as relagdes entre as culturas e as historias dos povos do continente africano
e os da diaspora” (MEC/CNE/DCNs Etnicorraciais, 2004: 13).

Apos esses principios, o documento reitera que a legislacdo sé sera
cumprida caso haja mudancas tanto nas pessoas quanto nas instituicdes, todas dispostas
a seguir uma serie de determinagdes. O Parecer segue entdo com sugestdes de contetdos
programaticos para o curriculo minimo das instituicdes de ensino, informam sobre as
datas significativas que devem ser inseridas no calendario escolar, apresentam alguns
conteldos e praticas pedagdgicas voltadas para ensinar uma historia positiva do
continente africano etc. (MEC/CNE/DCNSs Etnicorraciais, 2004: p.11-14).

Para que todas essas determinagdes acontecam a contento, os conselheiros
sugerem acOes que os estabelecimentos de ensino de diferentes @mbitos devem
providenciar. No que diz respeito ao ensino superior, hd a proposta de se criar uma
espécie de rede nacional composta por instituicGes de ensino superior, Neabs, centros de
pesquisa, escolas, comunidade e movimentos sociais, todos concatenados visando a

formacéo de professores para a diversidade etnicorracial.
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O documento orienta ainda que o curriculo dos cursos de formacédo docente
deve introduzir discussdes transversais, assim como disciplinas que tratem das “relacdes
sociais e raciais no Brasil; de conceitos e de suas bases teoricas, tais como racismo,
discriminacdes, intolerancia, preconceito, esteredtipo, raga, etnia, cultura, classe social,
diversidade, diferenca, multiculturalismo” (MEC/CNE/DCNs Etnicorraciais,
2004:14). Por fim, que o tema *“questdo racial” seja parte integrante da matriz curricular
de todos os cursos de formacdo de professores e que os contetidos relacionados a essa
problematica sejam cobrados nos programas dos concursos publicos de admissdo de

professores em todo o territorio nacional.

Diversas articulagOes se realizaram e medidas foram tomadas a partir da
homologacdo do Parecer que instituiu as novas DCNSs. Intelectuais-militantes das
organizagOes negras que ja lidavam com o tema, professores e pesquisadores negros e
ndo-negros de diferentes niveis e modalidades de ensino que atuavam na educacdo das
relacbes etnicorraciais, alguns deles na época trabalhando no préprio MEC,
participaram de grupos de trabalho, seminarios e mesas-redondas, somando esforcos

para fortalecer e institucionalizar as novas diretrizes.

Uma iniciativa ocorreu entre dezembro de 2004 e junho de 2005, com uma
série de encontros que envolveram cerca de 150 pessoas, cuja finalidade era
correlacionar as DCNs para a educacao das relacGes etnicorraciais as diferentes esferas
de ensino, produzindo um material capaz de exemplificar e apresentar experiéncias aos

professores/gestores.
e Orientacdes e A¢Oes para a Educacéo das Relagdes Etnicorraciais

Foi a Coordenadoria-geral de Diversidade e Inclusdo Educacional,
subordinada a SECAD/MEC e sob a responsabilidade da professora Eliane
Cavalleiro,*?® que assumiu o projeto. Primeiro ocorreram 0s encontros regionais. A

cidade de Salvador sediou as reunifes do Nordeste; Brasilia, 0os encontros com

128 A pedagoga Eliane Cavalleiro esteve a frente da Coordenadoria-geral de Diversidade e Inclusdo
Educacional entre 2004 e 2006. Sua trajetoria comecou na Ong de mulheres negras Geledés em 2001.
Cavalleiro foi professora da Universidade de Brasilia entre 2006 e 2009 e presidente da Associacdo
Brasileira de Pesquisadores Negros (ABPN). Concluiu seu doutorado na USP, mas foi seu estudo de
mestrado “Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo, preconceito e discriminacdo na educacédo
infantil” que trouxe contribuic8es significativas ao campo da educacdo e relacdes raciais, ao comprovar
os impactos do racismo e da discriminacao nesse nivel de ensino e o papel crucial de professores e pais no
siléncio que perpetua essa realidade. Ver
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=P409408 consulta 17/06/2013.
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professores do Centro-Oeste e Norte; Florianopolis, da regido Sul, e na capital mineira

129 A segunda fase do projeto aconteceu em Brasilia

ocorreram 0s encontros do Sudeste
e visava integrar as producdes. Para as reunifes de Brasilia foram tiradas representantes
por nivel/modalidade de ensino, com a seguinte divisdo: educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos (EJA), licenciaturas e
educacdo quilombola. A esse grupo, cuja totalidade era de professoras negras™’, se
juntou a equipe técnica do MEC/SECAD™. O resultado desses encontros estd na
publicacdo Orientacdes e AgOes para a Educacdo das Relagdes Etnicorraciais, um
documento de 261 paginas que, a meu ver, nos da uma ideia dos saberes curriculares e
praticas pedagdgicas que estudiosos e educadores, que ha algumas décadas vinham se
dedicando a tematica da educacdo das relagbes etnicorraciais, esperavam ver

implementados nas instituicdes escolares brasileiras a partir da nova Lei.

Interessa nesse trabalho focar nas orientacdes escritas por esses especialistas
no que diz respeito as licenciaturas. Destaco as preocupagdes com a formacao inicial no
curriculo comum, referentes aos cursos de pedagogia e as licenciaturas em historia,

geografia, filosofia, letras, quimica, fisica, matematica, biologia, psicologia,

129 participei das reunides ocorridas em Belo Horizonte, colaborando para as Orientagdes e Acdes
voltadas ao ensino médio.

130 Responsavel pela educacdo infantil ficou a professora Patricia Maria de Souza Santana, na época
mestre em educagdo pela UFMG, graduada em histéria, professora da rede municipal de Belo Horizonte e
coordenadora do Nucleo de Relagfes Etnicorraciais e Género dessa rede de ensino. Com 0 ensino médio
ficou a sociéloga Ana Lucia Silva e Souza, que, na época, cursava doutorado em linguistica aplicada na
Unicamp e trabalhava na Ong Acdo Educativa, além de ser associada a ABPN. A coordenacdo do GT da
Educacdo de Jovens e Adultos esteve sob a responsabilidade de Rosane de Almeida Pires, mestre em
teoria da literatura pela UFMG, pertencente ao Centro de Referéncia da Cultura Negra de Belo Horizonte,
professora do EJA da Rede Municipal de Belo Horizonte e dona da Soba, uma livraria especializada no
segmento etnicorracial. A educacdo quilombola foi coordenada por Georgina Helena Lima Nunes,
doutora em educacdo pela UFRGS, com estudo sobre educacdo em comunidades rurais e coordenadora do
grupo de pesquisa em educacdo e relagbes raciais do curso de pds-graduagdo em educacdo da
Universidade Federal de Pelotas. A Licenciatura ficou com a professora Rosana Batista Monteiro, que era
mestre em educacdo pela Unicamp e professora da Universidade Presbiteriana Mackenzie. Responséveis
pelo ensino fundamental ficaram as professoras Rosa Margarida de Carvalho Rocha, formada em
pedagogia, e Azoilda Loretto da Trindade, pedagoga e psicéloga, com doutorado em comunicagdo pela
UFRJ. Rosa Margarida atuava como assessora especial para a valorizacdo da cultura afro-brasileira no
curriculo escolar da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais e Azoilda estava como professora
na Universidade Estacio de S& e supervisora pedag6gica na rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro
(MEC/SECAD/Orientacdes e A¢es, 2006).

13 Uma pesquisa no Curriculo Lattes do quadro técnico da SECAD que coordenou a elaboragéao e
publicacdo das OrientagGes ajudou a situar os vinculos politicos, académicos e a formagdo dessas
profissionais. Compunha a equipe a jornalista e mestranda em histéria Ana Flavia Magalhdes Pinto, a
professora Denise Botelho doutoranda em educacdo na UNB, a professora de histdria Edileuza Penha de
Souza, cursando mestrado em educacdo na Universidade do Estado da Bahia, a bacharel em direito Maria
Carolina da Costa Braga e doutora em sociologia Maria Llcia de Santana. Boa parte das profissionais da
equipe vinha de atuacdo em organiza¢Ges dos movimentos negros com destaque para as Ongs negras
assim como tinham experiéncia com a docéncia, incluindo as universidades. Ver: http:/lattes.cnpg.br/
acesso em 25/07/2013
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sociologia/ciéncias sociais, artes e correlacionadas, incluindo o curso normal superior.
Fica a regra geral de que as IES devem se responsabilizar por todo o processo de
reformulacéo dos curriculos, programas e conteudos a luz do que preconiza o Parecer n°
3 e a Resolugdo n° 1 que instituiu as diretrizes, atentando para o principio de “elaborar
uma pedagogia antirracista e anti-discriminatéria, bem como posicionar-se formalmente
contra toda e qualquer forma de discriminacdo”. As IES também precisam fomentar e
proporcionar formagdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo no tema da
Lei, que, numa perspectiva temporal, provoquem mudangas que possibilitem a esses
profissionais ser capazes de “em seu fazer pedagogico, construir novas relacoes
etnicorraciais; reconhecer e alterar atitudes racistas em qualquer veiculo didatico-
pedagogico; lidar positivamente com a diversidade etnicorracial” (Orientagdes e
AcBes/MEC/SECAD, 2006:122-124).

A segunda parte das Orientagdes e AcOes dedica-se a problematizar o lugar
da profissionalizacdo do professor em torno desse debate, apontando, de inicio, a
dificuldade que muitos professores formadores tém de vincular a tematica etnicorracial
aos contetidos ministrados em suas disciplinas™* e a pouca produco académica sobre a
formacgéo inicial de professores e as relacbGes etnicorraciais como constatado no
levantamento feito nos sitios do INEP, CAPES e Diretério dos Grupos de Pesquisa do
CNPQ no ano de 2005. Dados do INEP informavam a existéncia de 834 teses e
dissertagdes sobre o tema educacéo entre 1990 e 1998. Dessas, 60 tratavam da formacéo
de professores e apenas uma relacionava formacdo inicial e questes etnicorraciais.
Apesar de ter aumentado muito o interesse por temas como “negro e educacgdo”, “raga e
educacdo”, como foi verificado em busca no diretdrio de teses do CNPq, esses trabalhos
também ndo se dedicaram especificamente a formac&o inicial dos docentes (Orientacfes
e Agoes/MEC/SECAD, 2006:125-127).

A terceira e Gltima parte das Orientaces e Agdes referentes as licenciaturas
assinala que as novas diretrizes ndo devem influenciar apenas a matriz curricular dos
cursos. Nesse sentido, destacam a necessidade de mudanca no projeto pedagdgico
institucional e nos projetos pedagdgicos dos cursos, com a participacdo da comunidade

académica e administrativa, para orientar, por exemplo, o posicionamento da institui¢éo

1320 documento dialoga basicamente com as dificuldades dos docentes que trabalham nos cursos de
formacédo de professores citados nos estudos de Regina Pahim Pinto, A questéo racial e a formacédo de
professores, publicado em 2002, e Maria Nazaré Mota Lima, Por que e como formar professores(as)
para a inclusdo da historia e cultura afro-brasileira no curriculo, de 2005.
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frente a uma situacdo de racismo. O documento também ressalta o papel que o ensino a
distancia pode desempenhar na institucionalizacdo da lei, sugerindo o uso dessa
modalidade de ensino na formag&o das disciplinas especificas que abordem o estudo das
relacfes etnicorraciais e do ensino da histéria e cultura afro-brasileiras e africanas.
Nessa mesma parte trés experiéncias sdo ilustradas objetivando servir de inspiracdo as
IES, apesar de ndo haver informacdes sobre gestdo das IES ou dos cursos em nenhuma
das a¢des. Sdo a pds-graduacdo lato sensu do Programa de Educacdo sobre o Negro na

Sociedade Brasileira (Penesb)*

, ligado a Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal Fluminense; os cursos de formacdo continuada, na modalidade extensdo,
organizados pelo Ndcleo de Estudos e Pesquisas Sobre RelagGes Raciais e Educagédo
(Nepre) da UFMT, e os VAarios cursos, com destaque para a especializacdo Educacgao e
Diversidade e o Projeto Escola Plural: a diversidade estd na sala de aula, que
combinava a formacdo em servigo e 0 acompanhamento em sala de aula, todos gestados
pelo Centro de Estudos Afro-Orientais da UFBA através do Programa de educacéo e
profissionalizacdo para a igualdade racial e género (Orientacbes e

AcBes/MEC/SECAD, 2006:132-134).

e O Plano Nacional de Implementacdo das DCNs para Educacédo das
Relacbes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e

Africana

Com um hiato de cinco anos, em maio de 2009, o Ministério da Educacéo e
a Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (Seppir) langaram o
Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
das Relacbes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana, acdo que completa o esforgo dos 6rgdos federais na institucionalizacéo da Lei.
O documento foca em “competéncias e responsabilidades”, deixando mais delimitado e
claro o lugar das diversas instancias que compdem o sistema de ensino brasileiro, dos
orgdos da sociedade civil que fiscalizam e refletem a educacéo no pais e das instituicdes

de ensino conforme os niveis e modalidades que se apresentam.

133 Fundado em 1995, o Penesb destaca-se na formacao continuada, presencial e a distancia, com

foco nos docentes da educacdo basica oportunizando cursos de extensdo e especializagdo. Ver
http://www.uff.br/penesb/, acesso em 15/07/2013.
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Merece destaque a parte introdutdria do Plano, que traca um percurso das
acOes destinadas a educacdo das relacGes etnicorraciais colocadas em préatica pelo
governo brasileiro desde a aprovagdo da primeira Lei, em 2003, e enfatiza o carater
indutor e fiscalizador do MEC para o efetivo cumprimento da Lei. Constam como
principais acdes que o governo federal propde assumir na vigéncia do Plano tornar as
DCNs das Relagdes Etnicorraciais e Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana conhecidas pelos gestores, profissionais da educagdo e 6rgdos de fomento ao
ensino; considerar a aplicacdo dessas DCNs como critério para a renovagao, aprovagao
e reconhecimento de cursos superiores; investigar a implementagédo da Lei e das DCNs
com questdes no Censo Escolar e nas avaliagdes regulares como a Prova Brasil, ENEN
e ENAD; tornar publicos os achados sobre evasdo, aprovacdo e distor¢cdo idade/série
através dos recortes de género, pertencimento etnicorracial e perfil socioecondmico;
fazer campanhas nacionais de divulgacdo da Lei e combate ao preconceito, racismo e
discriminacdo; trabalhar em colaboracdo com estados e municipios na formagéo
continuada de professores e producdo de material didatico; instituir comissdo técnica
capaz de elaborar, acompanhar, analisar e avaliar as politicas publicas especificas sobre
o tema da Lei (Brasil/MEC, 2009).

3.2 O lugar da Lei no curso de licenciatura em historia a distancia

Analisei os programas e ementas das disciplinas do curso com o objetivo de
encontrar os temas e conteudos aludidos nos documentos que instituiram as DCNs para
a Educacéo das relagOes etnicorraciais e o0 ensino da historia e culturas afro-brasileiras e
africanas. Feito esse primeiro levantamento a segunda etapa foi analisar as aulas-textos
das disciplinas que tinham feito alusdo aos conteudos e temas da Lei. Entre as
obrigatérias da area da educacdo analisei as ementas das disciplinas Educacdo e
Sociedade, Historia e Politica da Educacdo Bésica. Nas disciplinas do curriculo de
historia verifiquei os programas e ementas de todas as disciplinas de Historia do Brasil,
Histéria da América e Historia Contemporanea e constatei que as disciplinas
continuaram seguindo o curriculo tradicional, como provavelmente o fazem todos 0s
outros cursos de histdria do pais. O vocabulo negro so aparece nos textos de histéria
para se referir as pessoas que no periodo escravista exerciam o trabalho compulsério. E,

por mais que haja uma preocupacdo com o trato do tema, com a incorporac¢ao de novas
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fontes e renovacdo das abordagens, o simples fato de essas pessoas sO ter cor/raga no
passado escravista, alimenta muitas representacdes entre os professores e estudantes.
N&o houve uma revisdo radical da historiografia buscando integrar ou incorporar ao
curriculo novos temas e abordagens conforme preconizavam os conselheiros do CNE e

as especialistas que elaboraram as Orientacdes.

Por exemplo, na aula 12 da disciplina Histéria do Brasil V, o professor-
autor aborda aspectos da historia recente do pais a partir das caracteristicas dos
movimentos sociais brasileiros, mas ndo ha qualquer referéncia aos temas relacionados
a historia dos movimentos sociais negros brasileiros no século XX (Caderno de Textos
ALMEIDA, 2011). Na disciplina historia da América V foi dedicada uma aula
especifica para o processo que iniciou a luta pelos Direitos Civis nos Estados Unidos da
Ameérica, destacando os problemas enfrentados pela popula¢do negra americana apds a
abolicdo, com a restricdo, em alguns estados, do pleno gozo dos direitos politicos (voto)
e aos direitos civis (regime de segregacdo), o lugar da educagdo como impulsora na
formacdo de uma intelectualidade que se transformou em lideranca e o papel das
entidades e personalidades que formaram o Movimento pelos Direitos Civis nos EUA,
no entanto, a aula termina sem concluir a historia desse movimento nos EUA e ndo faz
qualquer alusdo a circulacdo de referenciais entre 0os movimentos negros norte-

americanos e brasileiros (Caderno de Textos, LAIDLER, 2010).*3*

O curriculo de histéria do curso aqui analisado seguiu o padrdo que
geralmente se encontra na maioria dos cursos de historia do pais e que se traduz nos
conteddos a serem ensinados nas escolas e abordados na quase totalidade dos livros
didaticos da educacdo béasica. Heélio Flores (2007:66-69) defende a necessidade de
repensar o curriculo, ainda eurocéntrico e constituido sob a tradicdo francesa, fundada
na cronologia que divide a formacao em histdria, nas épocas antiga, medieval, moderna
e contemporanea. A implementacdo da Lei esbarra com a resisténcia em mexer no
curriculo, pois obriga retirar alguns contetdos para que outros encontrem lugar.

Nas disciplinas pedagogicas obrigatorias da habilitagdo em licenciatura
constatei uma situacdo um pouco diferente. Na grade curricular da disciplina Educacgéo
e Sociedade encontrei andlises e reflexdes comuns também nos textos da literatura

especializada que versa sobre as relagOes raciais e a educagdo. As quatro aulas da

13% Uma discussao proficua sobre a influéncia matua dos movimentos politicos e culturais negros norte-
americanos e brasileiros estd em Pereira (2010), em particular no capitulo trés, intitulado “Circulagéo de
referenciais: Brasil, Africa e Estados Unidos”.
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terceira unidade do curso de Educacgéo e Sociedade é dedicada a tornar compreensiveis
aos cursistas os conceitos de diferenca, desigualdade e multiculturalismo, por exemplo.
Orientando-se pelas formulacGes teodricas de Vera Candau, Renato Ortiz e Stuart Hall,
os professores-autores das aulas contextualizaram o surgimento do multiculturalismo e
procuraram mostrar a pertinéncia dessa nocdo nas sociedades contemporaneas, por
conta da realidade de globalizacdo. Eles afirmam que, paradoxalmente, nas sociedades
globalizadas ocorre um processo de destaque das diferencas, em especial a diferenca
cultural, cabendo entdo um projeto politico de transforma-la em qualidade positiva,
atraveés da implementacdo de politicas de reconhecimento e redistribuicdo (Caderno de
textos ANDRADE & OLIVEIRA, 2011). Contudo, temas mais especificos proprios dos
estudos das relagdes raciais na escola que ajudassem a aprofundar, por exemplo, o papel
preponderante e a0 mesmo tempo difuso, porque subjetivo, do racismo na defasagem
idade/série das criancas e adolescentes negros em idade escolar ndo tiveram vez nos
escritos dos professores (CANDAU,2003; CUNHA Jr, 2008). Uma discussao sobre a
implantacdo da Lei, que caberia na disciplina “Historia e Politica da educacdo basica”
n&o foi identificada, apesar de constar, como objetivo do curso, “identificar e analisar os
principais problemas e desafios da educacdo bésica e sua relagdo com as politicas
educacionais e as préaticas escolares desenvolvidas ao longo do tempo”, com atencéo
especial para o “conteddo e o sentido politico das principais reformas educacionais
implementadas a partir dos anos 1990” (Caderno de Textos - BONAMINO & ALVES,
2011). Portanto, da perspectiva dessa disciplina as duas Leis que suscitaram um
conjunto de agdes desde 2004, quando foram aprovadas as DCNs para a educagéo das

relagBes etnicorraciais, ainda ndo estdo no patamar de politicas educacionais.

A andlise dos programas, ementas e conteudos das disciplinas do curso de
licenciatura em historia a distancia permite concluir que a Lei esta sendo cumprida
principalmente no que tange ao ensino de histdrias e culturas africanas, pois os estudos
afro-brasileiros ficaram sub-representados no curriculo do curso de licenciatura a
distancia, se considerarmos que essa area de conhecimento ndo é sindbnimo de estudos
sobre a escraviddo. E possivel verificar também que a abordagem com vistas a formar
os professores na perspectiva das pedagogias de combate ao racismo e a discriminagao

(educacéo para as relagdes etnicorraciais) nao se apresentou de modo consistente.
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3.2.1 O curriculo de histéria da Africa: concepcao e elaboragéo

Monteiro (2007:190-191), reportando-se a artigo de Lee Shulman®®,
informa que os professores tém em mente trés categorias de conhecimento de
conteudos: o conhecimento da matéria ensinada, o conhecimento dos contetdos
pedagogizados e o conhecimento curricular. O saber docente ndo envolve apenas o
dominio de fatos e conceitos de determinada area de conhecimento ou disciplina. “E
preciso compreender a matéria que vai ser ensinada para se poder criar formas para o
seu ensino”, tornando-a compreensivel. Nesse sentido, € preciso ter saberes para
pedagogizar o conteudo ensinado, ou seja, “representar e formular o contetddo de forma
a tornad-lo compreensivel para os outros”, além de conhecer o curriculo da area de
conhecimento ou disciplina em que se atua. Nessa vertente esta incluido o
conhecimento dos fatores que influenciam na escolha de um determinado programa ou
contetdo, por exemplo. No caso das &reas de ensino da educagdo para as relacdes
etnicorraciais e da historia e culturas afro-brasileiras e africanas, a insuficiéncia de
saberes sobre os contetdos académicos, sobre os contetdos pedagogizados e sobre o
curriculo faz com que os professores acabem por ndo aborda-los seja na formacéo

superior, seja na educacgdo basica. Tem-se entdo um circulo vicioso.

Nessa parte do trabalho busco apresentar essas questdes que envolvem a
constituicdo dos saberes docentes, sob a premissa de que “o saber dos professores ndo é
um conjunto de contetidos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo

em construcdo ao longo de uma carreira profissional” (TARDIF, 2010:14).

A disciplina histéria da Africa foi oferecida no ultimo periodo do curso de
licenciatura, portanto, no segundo semestre de 2010. Ela foi escrita pelos professores
Leonardo Affonso de Miranda Pereira, professor assistente do quadro efetivo da PUC-
Rio, e pela professora Ynaé Lopes dos Santos, na época cursando doutorado na USP e
sem vinculo empregaticio com a UERJ ou com a PUC-Rio. Para a realizacdo desse
trabalho, tive oportunidade de gravar uma entrevista com o professor Leonardo Pereira.
Por outro lado n&o tive a mesma sorte com a professora Ynaé Santos que nao respondeu

as minhas investidas para tentar entrevista-la.

135 0 artigo em questdo é Those who understand: knowledge growth in teaching, publicado em
Washington (1984)
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Pereira fez toda a sua profissionalizacdo na Unicamp, com estudos iniciais
em antropologia, mestrado e doutorado em histéria e pos-doutorado em teoria literaria.
N&o seria a primeira experiéncia do professor com o ensino de historia da Africa, pois,
entre marco e julho de 2009, ele trabalhou com o tema em uma universidade particular

em Sao Paulo.*®®

O ensino de historia da Africa era recente também na formagio presencial
da PUC-Rio, pois comecou a acontecer regularmente no primeiro semestre de 2009,
como disciplina eletiva obrigatoria do curso de histéria da universidade. Leonardo

Pereira relatou em sua entrevista:

Assim que eu entrei, o professor Luiz Reznik, que antes era o
chefe do departamento, me procurou dizendo isso: “Olha,
estamos aqui na PUC, temos a decisdo de investir na area de
histéria da Africa. A historia da Africa ndo é uma disciplina
obrigatoria do curriculo, mas nos temos na nossa grade duas
disciplinas, que é historia da Africa I, que vai até o século XIX,
e histéria da Africa I, que trata de imperialismo,
descolonizacéo, essas coisas assim. E precisamos de professores
para oferecer essa disciplina.” E ele me procurou sabendo que
eu ja tinha oferecido essa disciplina uma vez. Sabendo, para
saber se eu tinha interesse para investir na area. Procurou a mim,
ao Mauricio Parada, que trabalha mais com século XX, e a Ivana
Stolze, que trabalha com o tema de africanos no Brasil e cultura
africana no Brasil. Nesse momento ndés trés juntos aceitamos o
desafio. No meu caso, com um pouco de responsabilidade,
porque eu sabia que eu estava longe de ser um professor de
histéria da Africa — eu tinha muita clareza disso —, mas eu
achava que era importante criar esse espago para a histéria da
Africa no departamento de historia no qual eu estava inserido
(Entrevista de Leonardo Pereira, 10/09/2012).**’

136 Conforme informacdes apuradas na entrevista.

137 No final do ano de 2012 houve concurso para a disciplina de histéria da Africa na PUC-Rio, com a
aprovacéo de uma professora com formacéo especifica em histéria da Africa. Informacéo disponivel no
site do Departamento de Histéria da PUC Rio http://www.his.puc-rio.br/, consulta em 08/07/2013.
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O processo de formagcdo de um professor ndo acontece somente nos
ambientes tradicionais instituidos formalmente, assim como ndo tem um tempo para
terminar. O professor estd em estado de aprendizagem constante. No trabalho que
exercemos esse € um imperativo. O processo de constituicdo da disciplina historia da
Africa, ainda para o curso presencial da PUC-Rio, revela que o curriculo da disciplina
comecou ser elaborado no segundo semestre de 2008, quando os trés professores citados
no depoimento acima tiveram a iniciativa de fundar o Interse¢éo Africana, um grupo de
estudos com formato de laboratdrio, responsavel por gestar as disciplinas Africa |
(século XVI ao XIX) e Africa Il (século XX), que seriam oferecidas no ano de 2009*%,

Segundo Pereira,

(...) sobrou para mim uma disciplina que eu, hoje eu tenho a
clareza que eu ndo tinha a menor condicdo de oferecer no
momento que me ofereceram, que é a disciplina histéria da
Africa do século XV ao século XIX. A partir do momento que
eu aceitei... Eu aceitei isso pedindo um tempo para a gente
oferecer a disciplina. E nos fizemos entdo um grupo de estudos,
que a gente chamou de Intersecdo Africana, que visava
justamente criar, preparar a todos noOs para oferecer essa

disciplina.

()

Com muito dialogo com o pessoal da UFF, especialmente o
professor Marcelo Bittencourt, nds acabamos por constituir esse
campo de leitura em comum, campo de reflexdo em comum, que
permitiu que nos viéssemos a oferecer com certa organicidade
um curso de histéria da Africa | e Africa Il. (Entrevista de
Leonardo Pereira, 10/09/2012)

Segundo Leonardo Pereira, eram encontros nos quais os professores podiam

discutir os temas concernentes a historia da Africa, atualizar os debates em torno do

138 O professor Mauricio Parada, também da area de histéria contemporanea da universidade, assumiu a
disciplina Africa Il e Leonardo Pereira, a disciplina Africa I. A professora Ivana Stolze refletia os temas
ligados aos processos da diaspora Africa no contexto do tréafico atlantico.
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estado da arte desse campo de estudos e estreitar relacdes com estudantes da pos-
graduacdo e pesquisadores externos com pesquisas no ambito da historia da Africa ou
areas afins. Nos encontros do Intersecdo Africana os professores puderam constituir o
que eles entendiam, a partir daquela experiéncia de formag&o, como deveria ser 0 inicio
do ensino de histdria da Africa naquela universidade. O curso resultou dos encontros do

grupo e das outras experiéncias vividas pelos docentes.

O Intersecdo Africana atualmente € um grupo de pesquisa certificado pelo
CNPq e seus lideres séo o professor Leonardo Pereira e a professora Ivana Stolze Lima.
O grupo se coloca na esfera da histéria cultural e tem como objetivo maior refletir o
papel dos africanos e seus descendentes no mundo Atlantico com atencdo para a
“dinamica dos fluxos culturais” vividos no contexto da diaspora. O grupo ao todo tem
sete pesquisadores e 17 estudantes, distribuidos em duas linhas de pesquisa: a linha
Identidades e alteridades, cuja proposta é investigar “as experiéncias ocasionadas pelos
contatos entre os diferentes grupos culturais, linguisticos e étnicos envolvidos na
formacgédo do mundo atlantico”, e a linha Intelectuais e politica, interessada em “refletir
sobre a atuacdo de intelectuais ligados a tematica africana, focalizando a elaboracéo de
projetos politicos, suas formas de divulgagdo e execucdo, bem como suas relacbes com

os diferentes segmentos sociais”.**

Leonardo Pereira comegou ministrando a disciplina histéria da Africa | no
curso presencial em 2009. No Intersecdo Africana e, depois, ja trabalhando com a
disciplina Historia da Africa, o professor esteve em contato com contetidos tematicos,
abordagens tedricas e metodoldgicas e bibliografia especializada e teve que fazer
escolhas. Foi tracado um caminho, escolhida uma abordagem, ou seja, o curriculo do

Ccurso.

Contudo, quando a coordenagéo do curso o indicou para ser o professor-
autor da disciplina na modalidade a distancia, Leonardo Pereira voltou a se deparar com
os limites impostos a formacdo, pois agora a tarefa era escrever uma serie de aulas que

seriam usadas por outros professores, 0s tutores e os cursistas. Segundo o professor,

139 Sobre o grupo ver http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=01117053CKTNW3,
consulta em 18/03/2013.
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(...) a falta absoluta de tempo para assumir a tarefa, mas também
por achar que, em determinados conteidos, uma coisa é o debate
na sala de aula, mas escrever um livro, um manual, que seja um
manual na &rea... Entdo juntando a minha falta de tempo com a
minha vontade de dar mais substancia para alguns temas que eu
chamei a Ynaé, que ¢é de fora do departamento, para fazer uma
parceria. Ela ja oferecia a disciplina de historia da Africa em
varios cursos de formag&o por ai e, entdo, junto com ela, a gente
deu forma para o curso historia da Africa |. (Entrevista de
Leonardo Pereira, 10/09/2012)

Dividir a escrita das aulas com a professora Ynaé dos Santos foi a solugéo
encontrada pelo professor. A professora tem formacdo inicial em historia na USP, que,
em 1997, fez seu primeiro concurso de historia da Africa. Logo Ynaé Santos, que
cursou histéria (bacharelado e licenciatura) entre 1999 e 2004, é uma das poucas
professoras de histdria de sua geracdo que teve historia da Africa na sua formacéo
inicial. Sua area de interesse na pos-graduacdo foi a escraviddo atlantica, mas ela
também fez alguns cursos de extensdo e atualizagdo em historia da Africa e da diaspora
africana, inclusive fora do pais. E, assim como Leonardo, a professora ja havia
lecionado a disciplina histdria da Africa anteriormente: entre 2007 e 2008, ela trabalhou
com as disciplinas Historia da Africa Colonial e Independente e Historia da Africa Pré-

Colonial em uma universidade particular do Rio de Janeiro.**°

Acredito que a atitude de dividir a escrita da disciplina ajudou o professor a
resolver as dificuldades impostas pela sua formacao incipiente em uma area de estudos
que se revelava complexa. E, ao mesmo tempo, lhe permitia continuar contribuindo,
especialmente com o seu saber-fazer, ja que tinha acumulado alguma experiéncia de
sala de aula ministrando a disciplina na graduagdo presencial da universidade. Além
disso, trouxe, da formagédo adquirida na Unicamp, um olhar atento para as questdes
tematizadas pela Lei, como explica no trecho reproduzido adiante. Nesse sentido, o
tempo de profissionalizacdo e trabalho empenhado para elaborar e lecionar a disciplina

no curso presencial lhe conferiu saberes experienciais, porque mobilizados na pratica

10 |nformacdes consultadas no curriculo lattes de Ynaé Lopes dos Santos, disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/visualizacv.do?id=K4704398P6, acesso em 29/07/2013.

132




cotidiana (TARDIF, 2010, p.58) que concorreram para dirimir as incertezas e

fragilidades na atividade de professor-autor de um curso a distancia.

Eu era muito marcado pela propria experiéncia do debate
intelectual da Unicamp, na qual, a partir da influéncia
principalmente do Robert Slenes, o cuidado, a atencdo para com
ISSO se tornava muito evidente. Eu me lembro do Robert Slenes
na banca do Sidney Chalhoub. Ele era o orientador e, na banca,
ele vira para o Sidney e fala: “Ah, o seu trabalho é muito bom,
legal. Mas, tem uma questdo. Vocé tem um trabalho sobre
escraviddo que é Otimo, mas seus escravos podiam ser
noruegueses. Porque ndo tem aqui algo que € importante notar,
que € a bagagem cultural que essas pessoas trazem. A historia
dessas pessoas. O que compartilhavam antes de chegar aqui e
serem escravos.” Esse tipo de reflexdo se torna muito importante
para aqueles que, como eu, estavam na poés-graduacdo da
Unicamp, naquela época. A atengdo para essas questdes se torna
muito marcante. Mesmo que a gente ndo soubesse tanto desde a
graduacao e depois, na pés, fazia curso sobre a historia africana,
histdria dos afrodescendentes com o proprio Robert Slenes que
tinha todo interesse pela tematica (Entrevista de Leonardo
Pereira, 10/09/2012).

Ainda que reconhecesse as especificidades do ensino a distancia, que requer

outros modos de viver a docéncia, o professor assumiu o desafio.

E, de fato, a experiéncia do ensino a distancia acabou se
mostrando uma experiéncia muito dificil, por um lado. A gente
vai achar que vai escrever uma aula para o ensino a distancia;
n&o vai. E outra linguagem. E outra forma de chegar. Sd0 outros

desafios que vocé tem que enfrentar. E mais. E um processo que
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tem perdas, mas tem enormes possibilidades também que eu
aprendi  participando  concretamente  dessa  experiéncia
(Entrevista de Leonardo Pereira, 10/09/2012).

O Seminario Especial Historia da Africa ficou com uma carga horéaria de 60
horas, que computava quatro créditos na soma final da licenciatura. O texto dos
objetivos, ementa e programa do curso revela um recorte temporal entre 0s séculos XVI

e inicio do XIX. A ementa do curso propunha refletir os

problemas e possibilidades relacionados a construcdo de uma
identidade africana a partir do século XIX. Andlise da dindmica
dos processos sociais, culturais e politicos proprios ao
continente africano entre os séculos XVI e XIX, com especial
énfase na regido centro-ocidental. RelagOes entre tais
movimentos especificos e a configuracdo mais ampla da historia
da Europa e das Américas no mesmo periodo, em especial no
contexto da didspora e da formacdo do mundo atléntico
(Programa do Seminario Especial Historia da Africa
/[PUC/UERJ/MEC).

O foco na historia das sociedades africanas centro-ocidentais, entre o século
XVI e até o inicio do século XIX, portanto, antes do imperialismo, buscava contrapor as
nocdes sobre a Africa e os africanos, construidas no imaginario do Ocidente, a partir do
final do século XIX. Objetivava fazer com que 0s cursistas compreendessem que 0
conhecimento sobre o continente africano difundido nos meios de comunicagdo de
massa, livros e mesmo no ensino de histéria ndo corresponde e nem da conta da
complexidade das historias e culturas vividas no continente no decorrer do tempo. Essas
representacOes da Africa sio proprias do periodo do imperialismo e refletem as questdes
da época.
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Para alcancar esse intento, o programa do curso apresentou a seguinte

escolha de contetdos e temas:

PROGRAMA Unidade | — Os desafios da Hist6ria da Africa

Aula 1 — Um continente sem historia?

Aula 2 — A perspectiva eurocéntrica

Aula 3 - Identidade africana e afrocentrismo

Aula 4 — A busca do ponto de vista africano: métodos e fontes

Unidade Il — As sociedades africanas: costumes e
transformacoes

Aula 5 — Islamismo e comércio transaariano
Aula 6 — A formacéo das sociedades subsaarianas: culturas e

civilizagdes )
Aula 7 — Formac6es politicas na Africa Ocidental: Mali e
Songhai

Aula 8 - Formagﬁes politicas centro-africanas: Congo,
Ndongo e Matamba***

Unidade 111 — As dindmicas do mundo atlantico

Aula 9 — O encontro de civilizagdes: portugueses e africanos
Aula 10 — Da escravidao ao comércio de escravos

Aula 11 - As redes comerciais e o Mundo Atlantico em
formacéo

Aula 12 - O trafico transatlantico

Unidade IV — Africanos e seus descendentes nas Ameéricas

Aula 13 - Da experiéncia da escravizacdo a Travessia da
Kalunga

Aula 14 - Identidades reconfiguradas: nagdes e grupos de
procedéncia

Aula 15 — As culturas afrodescendentes

Aula 16 — De volta & Africa: os retornados

1 Foi incluido no texto também o povo Luba.
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A bibliografia principal do curso incluia trés livros. Dois deles escritos pelo
historiador Alberto da Costa e Silva, que foi embaixador do Brasil na Europa (Portugal),
América (Coldmbia e Paraguai) e Africa (Nigéria e Benin). O livro A enxada e a lanca:
a Africa antes dos portugueses teve sua primeira publicacio em 1992 e A manilha e o
libambo: a Africa e a escraviddo de 1500 a 1700, no ano de 2002, com reedigdo em
2011. Essas sdo duas obras seminais na historiografia sobre a Africa e cumpriram, nesse
projeto de ensino, o papel de munir os professores-autores de dados e eventos
necessarios a escrita. Sao leituras comumente lembradas pelas pessoas que iniciam seus
estudos sobre o continente africano. Os livros tém o formato intencional de manual,
porque possibilitam um texto “simples, claro e direto” como afirmou o préprio autor no
prefacio do primeiro livro (Silva, 1992:1). Esse formato ndo inviabiliza a interpretacdo
dos processos histdricos, a pesquisa de fontes e o cotejamento de pontos de vista, como
pontuou o historiador Jodo José Reis, na apresentacdo de A manilha e o libambo
(SILVA, 2011). A terceira obra de referéncia para a escrita das aulas-texto foi o livro do
historiador americano John Thornton, A Africa e os africanos na formagéo do mundo
atlantico (1400-1800). A publicacdo data de 1992, mas teve a sua primeira tradugéo
para 0 publico brasileiro em 2003. O estudo inaugura um marcador importante na
historiografia sobre a Africa e a dispersdo atlantica decorrente do escravismo ao focar
no protagonismo dos africanos. Analisando primeiramente a interacdo entre Africa e
Europa, o historiador buscou mostrar o lugar de sujeito do africano no negécio da
escraviddo, por exemplo. Ao tratar da presenca dos africanos e seus descendentes na
Ameérica evidenciou as reformulacdes, as reinterpretacGes das culturas de origem no
Novo Mundo, ou seja, alguns exemplos das identidades possiveis assumidas pelos
africanos e seus descendentes no contexto diaspdrico. Basicamente foram as
perspectivas de Thornton que orientaram a abordagem historiografica adotada na

disciplina. Esses trés livros compunham a biblioteca dos Polos Municipais.**?

Pensar um programa para ensinar histéria no ensino a distancia foi um
desafio que Leonardo Pereira pontuou em sua entrevista. Sua fala revela a
impossibilidade de transpor literalmente as praticas docentes do ensino presencial para o
ensino a distancia, o que, de inicio, causou um ceticismo quanto & validade dessa

modalidade de ensino.

142 Foram comprados 42 exemplares de cada obra conforme listagem disponibilizada pela coordenacdo do
Ccurso.
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O primeiro problema, para mim, era a leitura, né? Eu ndo podia
esperar a carga de leitura dada no curso presencial. 0 que me
causava certo problema. Porque eu tinha um certo incbmodo
com isso, de a gente se aproximar muito de um manualzdo em
vez da reflexdo, do debate que a gente faz. Esse é um problema
que apareceu no curso de histéria contemporanea® e, claro,
continuou no caso da histdria da Africa (Entrevista de Leonardo
Pereira, 10/09/2012).

Analisar os mecanismos que determinada sociedade utiliza para construir o
que se denomina historia talvez seja o principal oficio do historiador da atualidade.
Aprendemos a fazer analises, a estranhar construcdes prontas e estabelecidas e a inserir
outras vozes em narrativas ditas verdadeiras. Como pdr em pratica esse conjunto de
saberes nessa nova modalidade de ensino? Esses saberes se revelavam inadequados?
Talvez deva ter sido, pelo menos inicialmente, a dificuldade do professor para se filiar

ao projeto.

Por outro lado, com histéria da Africa, a tarefa de escrever para uma
disciplina que contava com uma producao académica incipiente nas universidades e no

mercado editorial brasileiro, pelo menos revela menos incomodo:

Mas tinha uma diferenca basica entre os dois,*** que é inegével.
Em historia da Africa ainda hoje, cada vez menos, mas ainda
hoje, nos nossos cursos regulares, presenciais, nos ja temos que
enfrentar a dificuldade que € a escassez da bibliografia em
portugués da histéria da Africa. Ndo da para trabalhar certos
temas, certas questdes, certas bibliografias em outras linguas
numa sala de aula de graduacdo. O que muitas vezes, mesmo

num curso regular, mesmo no NOSSO Curso aqui, me obrigou, nos

%3 O professor escreveu junto com o professor Mauricio Parada o curso de Histéria Contemporanea Il e
.

144 Fala da disciplina histéria contemporéanea, que lecionava no presencial e da qual havia escrito as aulas-
texto para o curso a distancia em parceria com o professor Mauricio Parada.
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obriga, no curso de historia da Africa, a usar manuais. Por mais
que sejam manuais de Otima qualidade, sdo manuais.
M’bokolo*®, que a gente usa, mas que ndo sdo textos que
estamos acostumados a usar em historia do Brasil,
contemporanea. Entdo, no caso de historia da Africa, essa
sensacdo fica um pouco amenizada porque a gente ja tinha essa
perda também no curso presencial. A dificuldade de acesso a
historiografia ja existia mesmo no caso do presencial. Eu soffri
menos com essa ideia de que a construcdo do debate estava
prejudicada porque era dificil. E dificil ainda no curso de
graduacdo acompanhar esse debate (Entrevista de Leonardo
Pereira, 10/09/2012).

3.2.2 A materialidade da disciplina histéria da Africa

O Seminario Especial Historia da Africa se materializou em um conjunto de
16 aulas-texto em formato de apostilas impressas enviadas aos Polos Municipais de
Apoio Presencial e em formato digital disponiveis no AulaNet. Segundo Rumble
(2003:72) o uso de material impresso ainda é dominante no ensino a distancia, pois 0s
gestores alegam baixo custo, facilidade de producéo, distribuicdo, utilizacdo e acesso
aos estudantes. Nessa experiéncia de curso o material escrito foi importante, pois muitos
cursistas, como abordado no segundo capitulo, ndo tinham acesso cotidiano a internet

ou tinham dificuldades para estudar estritamente via computador.

As aulas tinham em média 10 paginas em que predominava o texto escrito,
pois se 0s professores-autores se apropriaram de mapas, fotografias e pinturas como
constatado na andlise do material, seu uso na maioria das aulas-texto foi apenas
ilustrativo, ajudando a compor a narrativa. No final de cada aula vinha o item Para
saber mais no qual os autores sugeriam uma bibliografia complementar ou um filme,
por exemplo. Os professores priorizaram sugerir textos e filmes que estavam

disponiveis na internet.

** M’BOKOLO, Elikia — Africa negra. Historia e civilizacGes. Salvador/Sao Paulo: EDUFBA/Casa das
Africas, 2009. Tomo | e II.
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A aprendizagem do curso foi concebida na dindmica processual, onde no
final de aulas-textos pré-estabelecidas havia uma questdo-problema (uma tarefa) que
deveria ser respondida pelo cursista no ambiente de aprendizagem virtual, o forum de
debates da aula. Esse recurso interpelava os cursistas a contribuir com suas reflexdes,
acompanhar as discussdes dos colegas de turma e intervir, caso achassem conveniente.
Desse modo, o forum de debates da disciplina se constituiu como a “sala de aula”
virtual do curso de licenciatura em histdria. Todas as interagcdes dos cursistas no forum

de debates deveriam ser avaliadas pelos professores-tutores da disciplina.

Das 16 aulas, seis tiveram questdo-problema para responder e todas elas
partiam de um documento, relacionado ao contetdo estudado. Os féruns duraram cerca
de um meés, por isso nem todas as aulas tiveram tarefa, alem de ficar muito cansativo e
corrido. Algumas questdes-problema obrigavam que os cursistas relacionassem mais de
uma aula, mas os mesmos tiveram dificuldade para elaborar respostas coerentes com as
questbes apresentadas pelos professores-autores, pois a maioria atendia parte da
questdo, nunca toda ela. Esses problemas serdo analisados em outro momento dessa

tese.

As trés aulas iniciais que enfatizaram a abordagem tedrica e discussdo
historiografica do curso e as oito seguintes que trataram especificamente da historia que
ocorreu no continente africano até o inicio da didspora atlantica foram privilegiadas com
questdes-problemas para serem respondidas. A historia da presenca dos africanos e
seus descendentes no periodo colonial brasileiro, abordada nas cinco Gltimas aulas nédo
tiveram tarefa e essa opcdo certamente comprometeu a apreensdo desses conteldos
finais, tdo caros a histdria das relagdes raciais no Brasil. O forum da disciplina se
constituiu em um espago importante para mensurar a aprendizagem dos cursistas, ja que
pelas postagens era possivel saber quem estava compreendendo ou ndo. Do mesmo
modo que essa auséncia frustrou e limitou uma proposta de analise mais profunda dos
saberes dos docentes sobre esses temas que sdo abordados no proximo capitulo dessa
tese.
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3.2.3 A disciplina historia da Africa na perspectiva dos tutores presenciais e a

distancia

Os docentes sdo sujeitos de suas acdes. Na constituicdo de uma disciplina a
ser ensinada e no trabalho que realizam cotidianamente diversas influéncias atuam sobre
a constituicdo de seus saberes. Segundo Tardif (2010:56), “o trabalho modifica a
identidade do trabalhador, pois trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer
alguma coisa de si mesmo, consigo mesmo”. A analise da atividade docente desses
professores nos revela as escolhas feitas, filiagbes teodricas e abordagens do
conhecimento, com que pares dialogou e as interpretacdes que fez das leis e das normas

que afetam o seu oficio.

Consegui acessar os curriculos Lattes de 26 professores-tutores que
trabalharam diretamente com o Seminario Especial Historia da Africa, oferecido a todos
os alunos do curso a distancia de licenciatura em historia no segundo semestre de
2010'*°. Mais da metade dos tutores a distancia tinha algum tipo de vinculo com as
instituicbes que coordenaram o curso. No grupo havia cinco professores com graduacao,
dois cursando o mestrado e 12 ja eram mestres, ou pela UERJ ou pela PUC. Trés tinham
doutorado e quatro estavam cursando. Pelo menos dois tercos do grupo tinha
experiéncia com o ensino de histéria, sendo que a metade lecionava historia na
educacdo bésica, a maioria nas redes publicas de ensino. Além dessa expertise com a
docéncia deve-se destacar o fato de a maioria possuir pos-graduacgéo ou estar cursando-
a, 0 que conferia qualidade e credibilidade ao projeto. No entanto, constatei que, desse
grupo, apenas quatro professoras desenvolviam a época ou ja havia concluido estudos
na area de historia da Africa. Duas, inclusive, cursaram a especializacdo Histéria da
Africa do Negro no Brasil, oferecida pela Universidade Candido Mendes.

Mas isso ndo deve ser considerado um problema. Nos cursos oferecidos na
modalidade a distancia, o professor tutor é contratado para ministrar diversas
disciplinas, por isso, ndo é necessario que ele seja especialista na tematica que ira
trabalhar. Ele precisa saber lidar com as ferramentas das TICs e ter experiéncia com o
ensino da rea de conhecimento em si. Por exemplo, seria muito complicado contratar

um profissional com formacao em geografia ou filosofia para atuar como tutor em um

148 Entre os tutores presenciais o nimero de pés-graduados era menor. Conforme dados disponibilizados
pela coordenacdo do curso cinco professores-tutores presenciais ja havia concluido o mestrado, doze tinha
especializacdo e apenas um era graduado.
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curso a distancia de histdria. Nao foi o que aconteceu nessa experiéncia, pois todos 0s
tutores tinham formacao em historia, incluindo p6s-graduacao. Mas, ainda assim, apesar
da solida formacdo dos tutores a distancia, reconhecida e admirada pelos cursistas, 0s
depoimentos dos proprios tutores e a analise do forum da disciplina revelou que a
aprendizagem desses contetdos teve limites impostos pela formacdo dos proprios
docentes e pelo modelo de ensino no qual se inseriu a formagédo. Dizendo de outro
modo, apesar da ampla experiéncia e do 6timo curriculo dos professores que
trabalharam como tutores na disciplina historia da Africa, do ponto de vista dos
conhecimentos especificos sobre o tema com aos quais eles trabalharam, podemos
afirmar que eles estavam no mesmo patamar dos seus alunos. Nenhum desses
professores havia tido qualquer disciplina sobre a histéria do continente africano e
provavelmente nenhum aprofundamento sobre educacéo das relacGes etnicorraciais. E
essa situacdo se revela na interacdo com os cursistas e também é apontada pelos tutores

em seus depoimentos:

Eu nio tive historia da Africa aqui na UERJ. Quando comecei a
lecionar no curso a distancia tinha um ano de formada, estava no
inicio do mestrado. Entdo lia, estudava, procurava imagens para
ilustrar. Também aprendia para depois trabalhar com eles

(Entrevista, Tutora a distancia, Polo Aracati, Ceard)

Indagada sobre como trabalhou com os recursos didaticos postos pelos
professores-autores nas aulas-texto, essa mesma professora evocou a “sensacao” que o

video da escritora Chimamanda Adichie*’

causou entre todos. Essa professora tambem
leciona no ensino fundamental e declarou ter usado o material da disciplina histéria da

Africa na escola: “dei uma adaptada e trabalhei com os meus alunos”.

Percepcdo analoga teve o professor tutor presencial Sérgio Barreto, do Polo
de Salvador: “nossa formacdo geral e especifica carece de mais contetdo de historia da

Africa. (...) Aluno e professor se debrucaram para realizar os mesmos estudos.”

7 Ela é uma escritora natural da Nigéria, com varios livros publicados e trés deles premiados, que tratam
de questdes de género, étnicas e de identidades, todos relacionados ao seu lugar de origem (ALVES &
ALVES, 2011). Tratarei da palestra quando abordar o tema das aulas do curso.
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(Questionario, Prof. Sergio Barreto (tutor presencial), Polo Salvador, Bahia,
01/09/2012). Vale pontuar que dentre os tutores presenciais, 0 numero de pos-graduados
era menor. Conforme dados disponibilizados pela coordenagdo do curso cinco
professores-tutores presenciais ja havia concluido o mestrado, doze tinha especializacéo
e apenas um era graduado. Na ficha elaborada para aos tutores presenciais havia uma
questdo sobre a formacdo dos mesmos e a partir dela, apurei as informac6es a seguir. O
tutor presencial do polo de Guanambi, na época com 48 anos, tinha licenciatura curta
em Estudos Sociais e licenciatura plena em histéria. O tutor do polo de Salvador, com
52 anos, era licenciado em historia com pos-graduacdo latu senso em metodologia e
didatica. A tutora do polo de Teixeira de Freitas na época com 48 anos era graduada em
historia e especialista em histdria regional e por fim o tutor do polo de Tiangud, Ceara,
com 34 anos que havia concluido mestrado em historia pela Universidade Federal do
Ceara.

Na mesma linha se posicionou a professora Andrea Queiroz, que
acompanhava os cursistas do polo de Aracaju. Seu relato sobre aspectos de sua
experiéncia como tutora da disciplina historia da Africa remete ao que postula Tardif
(2010:57) ao afirmar que “trabalhar remete a aprender trabalhar, ou seja, a dominar

progressivamente 0s saberes necessarios & realizacio do trabalho” **.

Lecionar essa disciplina foi muito importante para a minha
pratica docente, uma vez que essa experiéncia tornou-se para
mim uma formacdo continuada, pois a historia da Africa néo
pertencia a0 meu curriculo de graduacdo. Tive que me
aprofundar posteriormente, no bojo das transformacdes
curriculares (Questionario - tutora a distancia, Polo Aracaju,
Sergipe, 02/07/2013).

148 Grifos do autor.

142



A mesma compreensao teve o professor Benedito Gomes:

Terminei por aprofundar os meus conhecimentos acerca da
histéria da Africa, uma vez que, na condicdo de professor,
somos impelidos a galgar novos horizontes. Foi 0 que eu fiz. Ao
deparar com a disciplina Africa me senti desafiado a realizar
estudos mais aprofundados, me apossando de aspectos da
histéria africana que ignorava complemente. Quando graduei,
n&o era facil encontrar producdes acerca da Africa. O que mais
me chamou a ateng@o no material produzido pelos professores
da PUC foi a histéria da Africa produzida por historiadores do
préprio continente africano. Ndo me lembro de ter visto isto na
minha graduacdo (Questionario, Prof. Benedito Gomes (tutor
presencial), Polo Guanambi, Bahia, 01/09/2012).

Se a disciplina fosse oferecida no modelo de curso presencial, € provavel
que o curriculo dos professores fosse semelhante, pelas condi¢es nas quais o campo de
ensino em historia da Africa se apresentava em 2010. O nimero de professores com
formacdo especifica em historia da Africa era e ainda é muito pequeno. Em 2010
estdvamos com sete anos de vigéncia da lei, mas s6 a partir daquele ano 0s concursos

publicos aumentaram expressivamente.

Na PUC-Rio néo foi diferente. Os conhecimentos sobre historia da Africa
estavam sendo construidos no desempenho das atividades profissionais, ou seja, foi
lecionando historia da Africa que os professores aprenderam a lecionar disciplina e a
dominar progressivamente os saberes necessarios (conteudos, debates historiograficos,
metodologia, fontes etc.) a realizacdo do trabalho que lhes foi imputado. Essa
experiéncia pde em evidéncia a face de mediador, de orientador do conhecimento,

constituinte da pratica da profissao de professor.

Guerra (2012:171-173) analisou o curriculo dos professores que atuavam
com a disciplina histéria da Africa nas IES publicas brasileiras em 2012. A

pesquisadora apurou que, dos 62 professores, a maioria se constitui de historiadores
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formados no Brasil, mas apenas 21 tém formacéo (mestrado e doutorado) na area. Além
desses, 22 professores sdo especializados em estudos afro-brasileiros, 0s temas
“correlatos”, o que significa, na maioria dos casos, serem estudiosos da escravidao. Ja

0s 19 restantes tém estudos nas mais variadas areas.

A pesquisa de Guerra também demostrou o acréscimo gradativo de
concursos para a cadeira de historia da Africa nas IES publicas brasileiras a partir da
vigéncia da Lei. Entre 2001 e 2011 foram 49 sele¢bes, com sua concentracdo nos anos
de 2009 e 2010, com oito e 15 aprovacdes respectivamente. Um célculo feito a partir da
tabela disponibilizada pela pesquisadora nos anexos de sua tese permite constatar que
41% das contratagdes ocorreram entre os anos de 2010 e 2011 (GUERRA, 2012).

3.3 Os saberes ensinados no Seminéario Especial Historia da Africa

O forum da disciplina historia da Africa vigeu entre os meses de agosto e
dezembro de 2010, com a reapresentacdo no primeiro trimestre de 2011, para oS
reprovados. O cotidiano de ensino e aprendizagem vivido nas 29 “salas de aula” desse
ambiente virtual resultou em um documento do software Excel, que computou 8.763
mensagens de texto trocadas entre os participantes. Esse material me foi gentilmente
cedido assim como 0s outros documentos. S&o0 as conversas dos 765 cursistas, 29
professores-tutores a distancia e dois professores-formadores, que, no caso dessa
disciplina, foram os mesmos que elaboraram as aulas-texto. As intera¢Ges s6 ocorreram
entre cursistas matriculados em uma mesma turma e seu respectivo professor-tutor a
distancia. Ja o professor-tutor interagia também com o0s outros tutores a distancia e com
os professores formadores. Aconteceu de um tutor a distancia ter duas turmas em polos
diferentes, mas que, no féorum da disciplina histéria da Africa, formaram apenas uma
turma, ou seja, apenas uma “sala de aula”. Essa junc¢do ocorreu nas turmas MAB (polos
de Bacabal e S&o Luis), MAF (polos de Imperatriz e Sdo Luis), CEE (polos Crato e
Jaguaribe), CEB (polos de Aracati e Tiangua), BAH (polos de Juazeiro e Guanambi) e
BAC (Feira de Santa e Jequie).

Neste item apresento os resumos das aulas que tiveram tarefa, as aulas
impares discutidas pelos cursistas no forum de debates e que suscitaram davidas entre

os tutores. Na sequéncia de cada resumo, fago uma analise das discussdes e das duvidas
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que emergiram entre os professores envolvidos na tarefa de ensinar histéria da Africa.

Elaborei resumos das outras aulas-texto, as aulas pares, que estdo no anexo dessa tese.

Sequéncia das aulas-texto com tarefa e periodo de duragdo de cada forum™®.

Aula 1l Aula 3 Aula b - Aula 7 Aula 9 Aula 11
04/08 a 18/08 - 01/09 — 15/09 - 29/09 — 13/10 -
29/08 12/09 26/09 10/10 24/10 07/11

A andlise geral dos objetivos da disciplina revela o intento de que os
cursistas desenvolvessem habilidades e competéncias de professores-pesquisadores.
Identifica-se o esforco em transpor a perspectiva tradicional que reduzia (reduz) o
trabalho do professor da educacdo basica a didatizacdo dos saberes académicos. Para
Monteiro (2001:121) ainda uma heranga do paradigma da racionalidade técnica, que,
perseguindo a eficacia, passou a exercer o controle cientifico da préatica educacional. De
acordo com essa perspectiva, o profissional da sala de aula seria aquele que tem
competéncia técnica de “passar” para os alunos, de modo simples e “didatico”, as
analises e descobertas dos professores universitarios — esses, sim, 0s legitimos

pesquisadores, os divulgadores cientificos, os produtores de conhecimento.

Pude identificar um esforco para desconstruir esse entendimento
reducionista do trabalho do professor, evidenciado nas questées-problema colocadas no
férum de debates da disciplina, nas discussées historiograficas presentes nas aulas-texto
que contrapuseram analises e expuseram diferentes fontes de pesquisa e autores. Esse
enfoque deu a oportunidade de os professores-cursistas construirem alguns trajetos e
novas abordagens acerca das historias da Africa, o que, para aqueles que de fato
investiram na formagdo, oportunizou o desmanche dos saberes constituidos e a

construcao de outros.

O curso de historia da Africa foi inaugurado com a conferéncia da escritora

nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie, intitulada “O perigo da historia Unica”, proferida

%9 Os prazos para o funcionamento dos féruns ndo foram muito rigidos. Alguns professores tutores a
distancia cumpriram e outros estenderam as discussdes um pouco mais.
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para a Technology, Entertainment, Design — TED™. Os cursistas deveriam assistir ao
video, que tem cerca de 18 minutos, e ler o texto da primeira aula, cujo titulo era “Um
continente sem historia?”. Esse primeiro texto buscou levantar concepgdes e
esteredtipos cristalizados sobre o continente para, depois, iniciar os cursistas nas
discussdes sobre a constituicdo da histdria da Africa como um campo do ensino de

historia.

Resumo: A primeira coisa que os autores fazem é relacionar a
presenca da disciplina com a aprovacdo da Lei 10.639/03, resultado de um
esforco, segundo os professores-autores das aulas, para acabar com o siléncio
(desconhecimento) existente sobre a Africa nos curriculos de histéria no Brasil.
Apenas o texto da lei € disponibilizado na pasta de documentacdo do férum da

disciplina e ndo ha mencdo as diretrizes ou as orientacdes.

Os autores destacam que as representacdes sobre o continente
africano situam-se entre os séculos XIX e XX e advém do contexto do
imperialismo, em que uma série de discursos, cientificos inclusive, serviu para
explica-lo e justificar a sua exploracdo. Dai decorre a maioria dos estere6tipos,
quase todos negativos, replicados e consolidados pelas diferentes midias. A
historia, que surgia como area disciplinar, estabelecia seus métodos e seu corpo
de fontes, acabou por refutar uma possivel histéria das sociedades africanas
subsaarianas porque as mesmas ndo apresentavam os elementos do progresso
proprios das sociedades europeias e ndo dominavam o0s codigos escritos de
linguagem. Fixaram-se representacdes de que estes povos estavam imersos na
imobilidade, sem transformagOes e desenvolvimentos para ser conhecidos, ou
seja, um continente sem histéria. O que havia era uma histéria da presenca

europeia no continente sob a ética dos europeus.

Na segunda metade do século XX, com 0s processos de contestacdo

10 A TED (Technology, Entertainment, Design) é uma ONG americana que atua desde 1984 com o
objetivo de divulgar ideias através de conferéncias que duram em média 18 minutos. Seus convidados,
geralmente pesquisadores, escritores e personalidades, sdo estimulados a desenvolver ideias que toquem
as pessoas no mundo e as facam refletir sobre os seus posicionamentos. Chimamanda Ngozi Adichie foi
palestrante em 2009. Sobre o TED, ver http://www.ted.com/ A conferéncia de Chimamanda Adichie esta
disponivel no préprio site do TED:
http://www.ted.com/talks/lang/pt/chimamanda_adichie_the danger_of a_single story.html
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do dominio colonial, intelectuais de origem africana tomam para si 0
protagonismo de escrever a historia da Africa sob a perspectiva dos africanos,
apesar de terem tido formac&o europeia. Joseph Ki-Zerbo, historiador e politico,
natural de Burkina Faso, foi responsavel por uma série de trabalhos como a
Historia da Africa Negra, de 1972, na qual propds uma releitura da historia da
Africa descolada do dominio europeu, logo, uma histdria da Africa que n&o fosse
concebida como “simples consequéncia da histéria europeia” (PEREIRA &
SANTOS, 2010, aula 1)***.

O texto da primeira aula também inclui um mapa fisico do continente

e imagens de divulgacédo dos filmes Tarzan e Hotel Ruanda.

Questdo-problema: discutir as relagdes possiveis entre o depoimento
da escritora nigeriana Chimamanda Adichie, “O perigo da historia Unica”, e 0s

problemas envolvendo a histdria da Africa apresentados na primeira aula-texto.

Esta primeira aula mobilizou cursistas e professores-tutores de modo muito
parecido. No geral, eles ficaram sensibilizados, emocionados e se identificaram bastante
com o depoimento que recebeu os adjetivos de “extraordinario”, *“comovente”,
“bacana”, “interessante”, “enriquecedor”, “excelente”, “riquissimo”, *“valoroso”, entre
outros.™ Eles também fizeram correlacBes com suas préprias préticas profissionais e
vida cotidiana, reconhecendo que, em diferentes momentos, nos valemos da historia
Unica e emitimos juizos, tomamos posicéo etc. Alguns professores-tutores retornaram
aos formadores dando noticias do impacto da primeira aula. A tutora a distancia de
Bacabal registrou no forum de debates da disciplina que “gostaria de parabenizar a
equipe pela 6tima aula inaugural associada a esse belissimo depoimento. Acho que
causou um forte impacto nos alunos, e em mim igualmente” (Forum de debates - tutora

a distancia — Polo Bacabal, Maranhdo, 17/08/2010). No ensejo a tutora de S&o Luis

151 Referencio-me pelo Caderno de Textos da disciplina Histéria da Africa que assim como todas as
outras se tornou uma publicacdo. Utilizei para analise nessa tese ainda o documento em PDF,
disponibilizado pela coordenacdo do curso.

1520 depoimento da escritora pode ser encontrado em muitos blogs e redes sociais. Foi também em 2010
que tive acesso ao TED de Chimamanda através dos meus licenciandos de historia no Colégio de
Aplicacdo da UFRJ, onde trabalhei como professora substituta. Eles me pediram orientacdo para
desenvolver uma atividade pedagdgica, a partir das questdes postas por Adichie. Depois, na 12 Jornada
Académica do Colégio de Aplicacdo, a reflexdo de Adichie foi retomada na apresentacdo “A Perspectiva
e Ensino de Histéria no CAp: combatendo o perigo de uma histéria Gnica”, das professoras Monica Lima
e Alessandra Carvalho. A palestra da escritora computava quase quatro milhdes e meio de visualizacdes
em 15/07/2013.
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postou: “também adorei 0 video e os alunos da MAD estéo participando e comentando

mesmo” (Forum de debates, Polo S&o Luis, Maranhdo, tutora a distancia — 17/08/2010).

Na segunda aula, intitulada O olhar eurocéntrico: o ensino da historia da
Africa, os professores-autores buscaram proporcionar aos cursistas identificar e
problematizar a perspectiva eurocéntrica que marcou a producdo histérica sobre a
Africa, com destaque para como essa perspectiva aparece nos livros didaticos de
historia. Como dito anteriormente, essa aula ndo teve tarefa; seu resumo encontra-se no

apéndice dessa tese.

Com o titulo de O afrocentrismo e a invencdo da Africa, a terceira aula
continuava problematizando a ideia de uma Africa Gnica, mas agora estranhando o
projeto da histéria da Africa do ponto de vista dos intelectuais africanos gestado pela

historiografia afrocéntrica.

Resumo: O afrocentrismo se constituiu como uma corrente de
pensamento, sistematizada no século XX por intelectuais, quase todos formados
em universidades europeias ou nascidos no ambiente da didspora, que
perseguiam uma identidade africana capaz de romper com 0 pensamento racista
que justificara o dominio colonial. Voltada especialmente para as sociedades
estabelecidas abaixo do Saara, se buscava produzir uma histéria da Africa da
perspectiva dos proprios africanos. Para o filésofo ganense Kwame Appiah, esse
pensamento tem uma historicidade e suas origens estdo no século XIX. E, apesar
das boas intengdes politicas, ele continha contradi¢des, pois, ao buscar uma
unidade entre os africanos, acabou passando por cima das culturas diversas
existentes no continente, acreditando que apenas a cor da pele (identidade
bioldgica) poderia amalgamar aqueles povos. Portanto, tanto a anélise
eurocéntrica quanto a afrocéntrica ndo foram capazes de compreender a histéria

do continente.

Questdo-problema: A tarefa era relacionar a letra da musica Farad,
divindade do Egito, do grupo afro-baiano Olodum com as questdes apresentadas
na aula-texto, destacando tanto o sentido politico da musica quanto os problemas

contidos nesse tipo de representacéo.
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Fara0, divindade do Egito (Luciano Gomes dos Santos)
“Eu falei Farao

éeeee farad

Eu clamo Olodum Pelourinho
€eeee farao

E piramide da paz e do Egito
Despertai-vos para

cultura Egipcia no Brasil

Em vez de cabelos trancados
VVeremos turbantes de Tutacamon
E nas cabecas

Enchei-se de liberdade

O povo negro pede igualdade
Deixando de lado as separacfes
Que Mara Mara

Maravilha E

Egito, Egito E”.**

Leonardo Pereira e Ynaé Santos apresentam uma analise da essencializacdo
da Africa, a partir da difusio de uma possivel identidade africana comum aos brasileiros
negros, que estaria no antigo Egito, presente na letra da musica do grupo afro-baiano
Olodum.

Os autores ndo informaram, na aula-texto, que cangbes como essa e outras
criadas pelos grupos afro-baianos também estdo inseridas no contexto histdrico de
estruturacdo dos movimentos sociais negros no Brasil, que tiveram atuacdo expressiva a
partir dos anos 1980, e para os quais a representacdo da Africa continente-pétria-mae foi
um importante amalgama identitario. Vivia-se a afirmagdo politica de uma identidade
negra a partir de uma interpretacdo de cultura negra no Brasil que teria suas raizes, sua
originalidade, na “Mama Africa” e deveria ser compartilhada por todos 0s negros.
Segundo Pinho (2004:34),

153 A cancdo é de 1987, ano em que o grupo vendeu 100 mil discos.
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Os blocos afros criam uma Africa mitica que funciona como
referencial para a construcdo da narrativa de uma identidade
étnica, resultando na criacio de uma Africa especifica e
especificante dos africanismos, das tradi¢des ditas africanas e da
invencdo daquilo que se considera afro.

()

Ao se apoderarem simbolicamente da Mama Africa e criar seus
significados, os blocos afros criam tradi¢cGes e produzem novos
conceitos de ser e sentir negro, conferindo orgulho e um sentido

de autenticidade para quem assim se define.

A postagem dos formadores aos tutores sobre a questdo-problema dessa
terceira aula centrou-se na abordagem teorica dos estudos africanos somente, insistindo

ser importante que

os alunos notem a ligacdo direta que a musica estabelece entre o
Egito antigo e o pelourinho negro de Salvador. Sob tal
concepcao, a cultura egipcia estaria ja no Brasil com o0s negros:
faltaria apenas ‘desperta-la’. Ndo por acaso, os turbantes aos
quais a musica faz referéncias sdo descritos como a forma
primeira dos cabelos trancados - na invencdo de uma tradicao
que afirma o Egito como base de origem das culturas negras da
América (forum de debates — Leonardo Pereira - 28/08/2010).

Seguindo o argumento dos autores, era preciso que 0S cursistas
compreendessem que um conhecimento reduzido e deturpado da historia da Africa
produzia esse tipo de olhar para a Africa na sociedade brasileira. O equivoco da musica
estd em tomar o continente africano pelo Egito antigo.

Para os professores-autores, a letra da musica revela dois vieses da histdria
do continente africano: o eurocentrismo e o afrocentrismo. A primeira perspectiva
atribui valor positivo somente as formacdes politico-sociais africanas semelhantes ou

proximas dos modelos politicos europeus. Assim, o Egito Antigo é admirado por seus
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feitos grandiosos, governos fortes e centralizados, representado pelo poder imponente
do farad, muito parecido com as formacdes em voga na Europa do imperialismo. As
outras sociedades, que ndo se encaixam dentro dessa camisa de forga conceitual, séo
consideradas menores, atrasadas, portanto nao passiveis de ser admiradas. O Viés
afrocéntrico, ancorado na ideia de raca bioldgica, busca a existéncia de uma suposta
“identidade inata entre todos os africanos, que se estenderia do Egito antigo aos negros
escravizados da América” (PEREIRA e SANTQOS, 2010, aula 3), desconsiderando uma
populacdo afro-brasileira com origem em diversas culturas africanas, com origem na
regido centro-ocidental.

As questdes apresentadas pelos professores-autores ndo apareciam nas
mensagens dos cursistas. O debate enveredou para a historia dos blocos-afro na Bahia e,
a despeito da critica feita a perspectiva afrocéntrica, houve até muitas saudagdes a nossa
suposta “heranca” egipcia e a uma esséncia africana brasileira. A preocupag¢do com a
difusdo da ideia de superioridade dos negros em detrimento dos brancos aparece na fala
de alguns professores-tutores. O receio do racismo as avessas decorrente da
supervalorizacdo da cultura negra e essencializacdo da mesma, também.

A mensagem reproduzida abaixo revela, ao mesmo tempo, as preocupagoes
da professora tutora com os encaminhamentos que o forum estava tomando, mas
também com seus proprios limites para refletir sobre questdo tdo complexa.

Respondendo a mensagem de uma cursista, ela escreve,

Gostei muito da sua contribui¢do, mas tenho ainda algum receio
em relacdo a que forma a igualdade é aqui evocada. Acho que
muitas vezes movimentos sociais e culturais chamam a atencao
para negligéncias e injusticas historicas a partir de um discurso
que clama a superioridade. N&o estou dizendo que € o caso da
musica em questdo, o que realmente acho que néo ¢é, mas a
nossa discussio me fez pensar nesse ponto. As vezes acho que
para chamar a atencdo para algo como a importancia do povo
africano, ou da contribuicdo do negro no Brasil, existem
tendéncias que exaltam a "raca" como algo extraordinario,
quando, na verdade, essa é uma discussdo delicada. N&o sei se
estou sendo clara, mas tenho a sensacgéo que se acaba fazendo o

que antes foi realizado em relacdo ao branco. Como se, para
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gue o africano fosse valorizado, ele precise ser melhor e néo
igual. Desculpem qualquer confuséo... Quero mesmo refletir
com vocés... (Férum de debates, tutora a distancia, polos
Bacabal — Sdo Luis, Maranh&o, 09/09/2010)

A maneira pela qual as discussfes se colocavam no férum da disciplina

levou duas professoras-tutoras a recorrerem aos formadores, solicitando orientagdo de

como reencaminhar a discussao.

Também fiquei preocupada com este ponto. Quando
observamos de que forma a Historia dos negros no Brasil foi
construida, a partir dos autores que defenderam as acdes
afirmativas, por exemplo, e de como a diaspora africana no
decorrer de todo o século XX apontou a defesa da ideia da
identidade africana, e até pan-africana... O que pode ser
apontado como uma diversidade de defesas neste sentido. No
entanto, considero o afrocentrismo uma discussao a frente de
algumas conquistas que ainda ndo foram postas em pratica,
como a lei 10.639 e que ainda precisa se relacionar com a
identidade de uma boa parte dos brasileiros com a Africa: agbes
afirmativas, cotas, a lei, a diversidade cultural, o papel do
movimento negro... (Férum de debates - tutora a distancia -
Crato, Ceara — 15/09/2010)

Estou preocupada com o encaminhamento deste topico porque
acho que a discussdo deveria enveredar pela questdo da
identidade africana, o que leva ao problema de uma possivel
naturalizacdo dessa identidade. Do pouco que li do livro do

h 154

filosofo Kwame Appiah™", indicado na bibliografia, observei

que este aponta para os perigos dessa naturalizagcdo, chamando

154 A obra em questdio Na casa de meu pai. A Africa na filosofia da cultura publicada no Brasil em 1997,

pela editora Contraponto.
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atencdo para o cuidado de se historicizar a ideia, a fim de se
evitar uma interpretacdo errénea da realidade, uma vez que pode
diluir as caracteristicas proprias de cada povo. Como séo
escassas as fontes de pesquisa nos polos, os alunos ndo tém
acesso a algumas dessas obras e nem tempo para fazer leituras
mais profundas. Por isso, temo que o debate fique muito
superficial.” (Forum de debates - tutora a distancia - Salvador —
Bahia 11/09/2010)

A preocupacdo dessa Ultima professora envolve o problema da escassa
literatura sobre o tema, a falta de tempo dos alunos para fazer as leituras e, ao que
parece, uma avaliacdo das suas reais condi¢des para acompanhar a discussdo do forum.

De fato, um cursista com uma jornada de 40 horas semanais de trabalho, em
qual horario ird fazer suas leituras? Nessa experiéncia constituida de uma maioria de
mulheres que também eram donas de casa, essa realidade se revelou muito mais
complexa.

Mas a questdo da professora aponta para outro problema que é o dos
conhecimentos que ela tinha sobre a disciplina ensinada. Como ela ndo teve formacéo
em historia da Africa e provavelmente também néo teve em relagBes raciais conhecia
pouco os textos relativos ao assunto. Ao atentar para uma possivel leitura rasa dos
alunos, também revela as suas préprias limitacdes com o tema.

No formato desse curso a distancia, o tutor dispunha do recurso do tempo ao
seu favor, ja que as interacfes ndo eram simultaneas. O tutor podia aprofundar as
leituras sobre o tema abordado no férum, assim como recorrer aos autores das aulas e,
depois, retornar ao forum para responder ao cursista em divida ou postar uma
orientacdo coletiva.

Mas me parece que a professora-tutora evidenciava o embate entre dois
modelos de pratica docente. O professor tradicional, que “domina” o assunto, para usar
um termo proprio dos professores, e o professor-mediador do conhecimento, que
acompanha, orienta, ajuda a construir a reflexdo. No ensino a distancia, o estudante
deve conquistar a autonomia desde o inicio, pois cabe a ele construir a sua rotina,
identificar os seus limites e estabelecer as suas metas. O professor é o coadjuvante desse

processo.
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Em resposta a professora tutora do polo de Salvador, o professor Leonardo
Pereira esclareceu a relacdo direta que havia entre a questdo proposta no forum de
debate da aula 3 e as reflexdes de Appiah, mostrando como constru¢bes de uma
identidade africana homogénea e indiferenciada reforgam o senso comum e naturalizam
uma visdo do continente, também no afrocentrismo (Férum de debates — professor-autor
- 13/09/2010). Para a reflexdo da professora do polo do Ceard, o professor-autor
declarou que ndo devemos desconsiderar a importancia politica da perspectiva
afrocentrista, “pois permite que se veja de forma positiva a heranca negra propria a boa
parte da populacdo das Américas”, mas ainda assim é preciso que os alunos do curso
compreendam 0s “processos sociais que marcaram o continente africano em suas
especificidades”. A¢do que pode ser obscurecida pelo afrocentrismo que, nesse caso,
nédo se diferenciaria em nada do eurocentrismo, ocorrendo apenas a inversao dos sinais,
pois o continente continuaria a ser olhado como um todo Unico. A professora entdo
retorna ao forum para agradecer as ponderacdes do professor-autor reconhecendo o
lugar da narrativa produzida pelos intelectuais ligados aos movimentos sociais negros

na construcao dessa histdria e na sua formacdo. A tutora responde:

Obrigada, Leonardo. Talvez eu ainda leve em conta a histéria
contada pelos movimentos negros como parte do que
fazemos hoje (Forum de debates, Tutora a distancia, Polos
Crato e Jaguaribe, Ceard, 25/09/2010).

A ideia principal da professora tutora do polo do Ceard aparece na
mensagem de outro tutor que, respondendo as mensagens de duas cursistas, posta a

seguinte reflexéo:

O importante nas questfes que vocés enfatizaram em comum
refere a importancia do resgate das culturas afro em nosso pais.
Somos noés que precisamos resgatar, para que a memoria das
maiorias ndo se perca. E o que o autor compreende por
africanismo? (Forum de debates, Tutor a distancia, S&o Luis,
Maranhdo, 08/09/2010)
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Esse primeiro conjunto de trés aulas da ideia da proposta curricular do curso
pensado pelos professores Leonardo Pereira e Ynaé dos Santos. Apesar das dificuldades
relatadas de conseguir bibliografia em portugués na época, 0s autores buscaram
construir um curso que contemplasse os contetidos referentes ao periodo, mas também
assegurasse discussdes historiograficas. O objetivo era fazer com que 0s cursistas
acompanhassem o caminho de construcdo dos saberes relacionados a esse campo de
ensino, com destaque para as escolhas tedricas e as metodologias usadas nas pesquisas
sobre a historia da Africa, ou seja, “(...) uma historia que explicita o dialogo constante
entre diferentes disciplinas, como a arqueologia, a antropologia e a linguistica. Uma
historia feita por meio da palavra escrita e da palavra falada” (Férum historia da Africa -
mensagem dos autores - 19/08/2010). Por outro lado, essas trés primeiras leituras
também deveriam preparar 0s cursistas para as proximas aulas, que Ihes apresentariam
uma Africa plural e ndo um continente-pais, como vinham sendo informados e
formados ao longo dos anos de trabalho.

Seguindo o propdsito apresentado acima, na quarta aula, A busca do ponto
de vista africano: métodos e fontes, os objetivos eram expor aos cursistas reflexdes
tedricas que apontam para as possibilidades de uma historia da Africa do ponto de vista
dos proprios africanos, destacando o lugar dos relatos orais, principais fontes de
informag&o sobre a histéria do continente.**®

As cinco aulas seguintes, que serdo apresentadas a seguir, causaram muitas
surpresas aos cursistas. Pensar a Africa a partir da agéncia dos proprios africanos
revelava-se como totalmente impensavel até aquele momento, frente as representacées
de continente-vitima construidas até ali. O que se constatou nas mensagens analisadas
dessas aulas foi que a triade fome-doenga-guerra continuava a construir as concepgdes
sobre o continente africano, revelando a forga das representacbes comumente veiculadas

nas diferentes midias e nos manuais de ensino com os quais esses professores lidavam.

A quinta aula tinha como titulo Islamismo e o comércio transaariano e
buscou analisar a entrada do Isla no continente africano e compreender alguns aspectos

do processo de assimilagéo da nova religido pelas sociedades convertidas.

1%5\/er resumo no apéndice.
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Resumo: Nesta aula-texto, os autores explicam as origens do
islamismo e relacionam sua expansao a obrigacdo que todo muculmano tem de
converter as pessoas, pelo comércio ou guerra santa, a jihad. Informa a
importancia da domesticacdo do camelo utilizado como meio de transporte na
travessia do deserto do Saara, possibilitando as trocas comerciais (sal, cobre,
ouro, marfim, couro, escravos, artigos de luxo etc.) entre as sociedades da Africa
do norte e aquelas estabelecidas nas regides da Africa centro-ocidental, banhadas
pelos rios Niger, GAmbia e Senegal, e a consequente conversdo de muitos desses
poVos.

Atribuem as diferengas surgidas, a partir do seéculo X, entre as
dinastias Fatimidas, Almoravidas, Almoadas, Marinidas e o islamismo do
Oriente & popularizagdo da religido na Africa subsaariana, porque essas dinastias
passaram a defender uma “flexibilizacdo da ortodoxia religiosa”, ou seja, um
islamismo local permeado pelas praticas religiosas locais.

Para mostrar a assimilacdo das sociedades africanas tradicionais ao
islamismo tomam como exemplo 0 povo soninqué, que passou pela unificacdo de
suas cidades e comunidades menores em Estado no século IV e cujo lider
politico, militar e religioso recebia o titulo de Gana ou Caia Manga. Tratava-se
de sociedade de economia diversificada, na qual a principal riqueza eram as
minas de ouro, cujo monopolio cabia ao Gana. O minério atraiu o interesse dos
mercadores arabes, resultou na conversdo por submissao do reino no século Xll e

no posterior declinio do mesmo, por volta do ano 1204.

Questdo-problema: A tarefa desta aula era identificar as orientacfes
contidas no texto abaixo, atribuido ao califa Abu Bakr, sucessor de Maomé, e
explicar como tais palavras acabaram tendo repercussdo na relacdo que oS
muculmanos estabeleceram com as sociedades do continente africano.

“Sede justos, sede valentes; morrei antes de render-vos; sede
piedosos; ndo mateis nem velhos, nem mulheres, nem criangas; ndo destruas
arvores frutiferas, cereais ou gado. Mantende vossa palavra, mesmo aos v0ss0S
inimigos; ndo molesteis as pessoas religiosas que vivem retiradas do mundo, mas
compeli o resto do mundo a se tornar mugulmano ou nos pagar tributo. Se eles
recusarem estes termos, matai-os” (citado por Will Durant, em “A idade da fé”,
s/d).
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Os professores tutores buscaram diferentes estratégias de ensinar,
orientando discussdes e suscitando reflexdes que deveriam contribuir na elaboracdo da
resposta da questdo-problema dessa aula. Vejamos como as questdes que a tutora do
Polo de Aracaju pontua ajudaram a organizar a resposta.

Meus queridos,

Prestem bastante atencédo nas palavras do Califa como uma fonte
importante para iniciarmos as nossas discussdes deste Forum, e
assim analisarmos alguns pontos centrais:

1) Como se processou a penetragdo do Isld no continente
africano?

2) Como os povos africanos se posicionaram diante esta nova
cultura?

3) Como isto afetou as relagcdes socio-politicas e econémicas
entre islamicos e ndo-islamicos? (Tutora a distancia, Polo
Aracaju, Sergipe, 09/09/2010).

Contudo, a despeito do esforco, passado mais de um més do férum dessa
aula, a tutora postou a mensagem de fechamento na qual destacava que o objetivo da
tarefa ndo havia sido alcancado pela maioria dos alunos. Ela entdo postou uma sintese
do que deveria ter sido apreendido com os contetdos trabalhados e a resolugdo da
questao-problema.

A mensagem da tutora do polo de Salvador nos da uma visdao da
aprendizagem dos conteudos sobre a penetracdo do islamismo nas sociedades centro-

africanas:

Nas discussdes deste topico, a turma demonstrou ter
compreendido bem as formas de expansdo do Isla. O problema
foi ndo ter havido uma manifestacio mais ampla da

compreensdo da importancia em se articular as passagens da
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mensagem de Abu Bakr a sua tropa com a repercussao que
tiveram suas palavras na relagdo que o0s muculmanos
estabeleceram com as sociedades do continente africano. Assim
sendo, muitos alunos restringiram o seu texto de contribui¢do a
exposicdo da historia da expansao islamica no mundo, desde
Maomé, alguns, inclusive, com defini¢bes sobre o Isla. Outros
conduziram a sua abordagem de forma a dar uma visdo ampla
sobre o islamismo, mas poucos retornaram, ao serem solicitados
para que analisassem a questdo de acordo com o que havia sido
proposto para discussdo (Forum de debates, tutora a distancia,
Polo Salvador, Bahia, 06/01/2011).

Em 03/10/2010, o professor Leonardo Pereira postou a seguinte mensagem

aos professores tutores a distancia:

Caros,

o trecho explica, por um lado, a forca dos exeércitos islamicos -
que, baseados na religiosidade, tinham uma coeséo e fidelidade
poucas vezes vistas em exeércitos atuais. Tais palavras traziam
também, no entanto, o senso de civilizacdo: regras e normas
morais que deveriam ser cumpridas. Era essa civilizagdo e moral
que se queria espalhar, nem que fosse pela for¢a. Mais do que
simples conquista militar, como na era do Imperialismo, tratava-
se de fazer expandir uma civilizagdo, uma cultura. (Férum
Histéria da Africa — Leonardo Pereira — 07/10/2010).

O texto ajudaria os tutores a avaliar a participacdo dos cursistas no forum de
debates. Essa mensagem revela o quanto o curso funcionou como uma oportunidade de
aprendizagem para todos os envolvidos, pois em muitos momentos se percebe que
cursistas e tutores estavam no mesmo patamar. Alguns tutores a distancia ndo se

constrangiam ao revelar o ndo saber, em mostrar que também estavam aprendendo.
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Na sequéncia da presenca do Isld no continente veio a sexta aula, cujo titulo,
A formacéo das sociedades subsaarianas: culturas e civilizagdes, teve como objetivos
principais construir um quadro sociocultural das sociedades africanas estabelecidas ao
sul do Saara e problematizar as abordagens que viram estas sociedades de modo

uniforme.**

Formagdes politicas na Africa Ocidental: Mali e Songai foi o titulo da
sétima aula, que focou nos aspectos socio-politicos daquelas sociedades entre os seculos
XIl e XVI, com o intuito de compreender suas complexidades e redes de relacdo com

outros povos.

Resumo: Em geral, a organizacdo politico-social na regido
subsaariana era de sociedades de pequeno porte, ainda que 0s casos dos impérios
Mali e Songai, destoem dessas formacdes, assemelhando-se aos reinos e imperios
europeus.

A historia do império Mali tem origem em dois povos: os malinqué e
0s soninqué, que, segundo o mito de origem, foram unificados pela figura heroica
de Sundiata. Ainda segundo essa narrativa, Sundiata era o filho aleijado do
soberano malinqué, que, na juventude, recorreu aos poderes de um ferreiro
magico, alcancou sua cura, formou o império e se tornou o primeiro mansa.

Diversos fatores contribuiram para o apogeu do império, como a
localizag@o proxima aos rios de terras férteis, o dominio de ricas minas de ouro;
uma ampla rede comércio que ligava o império ao Saara e ao norte da Africa, a
Europa e ao Oriente, um exército de 10 mil cavaleiros e arqueiros, que portavam
indumentérias e cavalos oriundos do norte da Africa e da Europa, e uma
estratégia de governo capaz de diminuiu as tensdes, pois tolerava os valores,
costumes e praticas dos povos subjugados, inclusive adotando durante os
julgamentos as crengas das pessoas.

A elite governante do império Mali era islamica. Seu soberano mais
famoso foi mansa Musa conhecido por sua peregrinacdo a Meca em 1356. Sua
atitude, por um lado, aproximou o império no mundo arabe-islamico, o que
produziu parte dos documentos escritos que se tém sobre este império, por outro,

contribuiu para despertar o interesse dos povos vizinhos, provocando o seu

158\/er resumo no apéndice dessa tese.
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completo dominio pelo povo songai no seculo XV.

A historia do povo songai remonta a 1.500 anos atras, quando, por
volta do ano 1000, a elite songai se converteu ao islamismo. Os songai passaram
a participar do comércio transaariano, rivalizando com as caravanas do império
Mali, que submeteu os songai por 12 anos (1325-1337).

O império alcangou seu apogeu com a ascensdo de Soni Ali,
governante que detinha um exército com forte cavalaria e habeis canoeiros e
controlou pontos estratégicos do rio Niger, conquistando as cidades de Jenné e
Tombuctu e diversos povos vizinhos.

O islamismo contribuiu sobremaneira para dinamizar o comércio
songai, no entanto, a nova religido também fortaleceu um grupo de sacerdotes, 0s
ulemaés, que defendiam o estabelecimento de um Estado islamico em songai. Soni
Ali que, segundo a tradicdo oral, ndo deixara suas praticas religiosas tradicionais
sendo referido por muitos como um rei feiticeiro, exilou os ulemas, que soO
retornariam ap0s a morte do soberano, em 1492. Por imediato, surgiu uma
dinastia mugulmana que submeteu diversos outros povos como os fulas,
soninqués e haucas. Apos cerca de cem anos essa dinastia foi conquista pelos

marroquinos pondo fim ao império Songai.

(In: Latin Stock - Agéncia: Akg-Images Numero: stock202 Cdédigo:
akg565625)

Questdo-problema: A tarefa dessa aula consistia em primeiro
observar a imagem que representava a chegada de uma caravana mugulmana na

cidade de Jenné, no século XIII. Depois, relacionar os pontos vistos na aula com
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aqueles estudados na aula 5, e fazer um levantamento das mudancas
socioculturais oportunizadas pelo islamismo no império do Mali. Assim como, a
partir do mito de origem desse império, apontar os possiveis limites dessa

islamizacéo.

Essa questdo suscitou muitas dividas entre 0s cursistas e mesmo nos
tutores, pois faltavam conhecer a historia da expanséao do isld no Mali com propriedade.
A segunda parte, que pedia uma reflexdo sobre os limites da islamizacédo, gerou davidas
entre alguns tutores, como, por exemplo, esta, do Polo Tiangua:

Preciso de sua ajuda para trabalhar esse forum. Sinceramente
ndo consegui estabelecer, lendo a aula-texto, a relagdo existente
entre 0 mito de origem do Império Mali e os limites da

islamizacao nessa sociedade.
Poderia me dar alguma orientagcdo?

(Férum de debates, tutora a distancia, Polo Tiangua, Ceara,
19/10/2010).

Em 28/09/2010 a tutora a distancia de uma turma de Aracaju recorre aos
professores-formadores, pois estava com dificuldade para compreender a questdo do

forum:
Gostaria de uma ajuda para esse forum.

A influéncia muculmana esta expressa apenas na arquitetura, nas
roupas e nas universidades de Tombuctu e Jenné? E os limites
do mito de origem? Seria a cura de Sundiata e a sua relagdo com
o ferreiro? Ha algum nome genérico para aqueles povos que
faziam parte do Império do Mali? S&o os malis? (Forum de
debates, tutora a distancia, Polo Aracaju, Sergipe,
28/09/10/2010).
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Ela voltaria ao forum mais duas vezes, na semana seguinte, com davidas
relacionadas a aula:

A minha davida refere-se a parte final da questdo do forum.

Acho gque ndo consegui me expressar bem. (...)

A minha davida estd no mito de origem - qual ¢é a relacdo dele

(pelo que esté escrito na aula) com os limites da islamizagado?

Quando li isso me passou pela cabeca a cura milagrosa de
Sundiata que teve o auxilio de um ferreiro (um sacerdote?) entre

eles, ou seja, uma outra perspectiva religiosa. E por ai?

Desculpe, mas sou eu de novo. A questdo €: quais Sdo 0S
elementos que estdo presentes no mito de origem do Império do

Mali, que nos permitem discutir os limites da islamizagao?

Acho que agora consegui formular mais claramente a minha
duvida. (Féorum de debates, tutora a distancia, Polo Aracaju,
Sergipe, 04/10/2010).

Percebe-se na segunda mensagem que a professora havia entendido a
questdo, mas estava insegura com a resposta. Entdo ela a reformulou. Interessante notar
que, no exercicio de formular a questdo para os professores-autores, a tutora acabou
alcancando o entendimento do problema proposto na tarefa. Esse exemplo revela a
importancia do professor-formador na pronta atencéo as duvidas dos tutores, para que
ndo haja interrupcdes na cadeia de aprendizagem que ocorre na educacéo a distancia,
bem como que a aprendizagem requer investimento, leitura atenta e exercicios de

abstracéo.

Mas serd que, nessa modalidade de educacéo, as condi¢des de aprendizagem
sdo favordveis, ideais? A postagem de um cursista revela certa inquietagdo com a
formacéo ao escrever no forum da aula sete que “o forum propde que se pense sobre 0s

limites da islamizagdo do povo Mali. Confesso que a aula ndo oferece elementos para
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um aprofundamento sobre a questdo (...)” (Férum de debates, aluno, Feira de Santana,
Bahia, 11/10/2010).

Paradoxalmente, apesar de os professores-alunos apresentarem dificuldades
para responder as questdes-problema que constituiam as tarefas do Seminario Especial
Historia da Africa, poucos registraram no forum de debates que estavam insatisfeitos

com o modelo da formagéo.

O objetivo dos professores-autores, conforme escrito pelos proprios no
forum de debates, era mostrar o alcance do islamismo nas sociedades da chamada
Africa Negra. O exemplo do mito de origem de fundac&o do Império Mali, portanto, de
uma fonte oral, mostra que o Isld se tornou a religido oficial do império, mas isso ndo
significa dizer que ela suplantou os outros sistemas de crencas daqueles povos, o que,
novamente, sustenta a perspectiva da agéncia desses povos no contato com outras
sociedades, nesse caso, 0s islamicos do norte. O fato de o mito narrar que o soberano
recorreu a um ferreiro magico (componente da religido autéctone), para se curar de uma
doenca, leva a crer que a época da fundagdo do império Mali as elites ainda ndo haviam
se convertido, ja que o isld alcangou primeiramente os grupos de mercadores dessas

sociedades.

No entanto pouquissimos alunos compreenderam dessa maneira, talvez, pela

superficialidade com que o tema foi abordado como reclamou o cursista.

Podemos perceber que nessas sociedades houve também limites
para a propagacdo do Isld. Foram adotadas estratégias para
diminuir a possibilidades de rebelido dos grupos subjugados. O
Mansa permitia aos povos dominados viver de acordo com seus
costumes, contanto que essas sociedades pagassem seus
impostos devidos. J& no Império Songai o imperador Soni Ali
tinha uma postura controversa no que tange aos assuntos
religiosos. Essa atitude foi evidenciada quando ele se recusou a
obedecer aos Ulamas. Por ele ndo ter abandonado as crencas
tradicionais do seu povo e recorrendo sempre que necessario aos

cultos, cerimdnias e deuses dos seus antepassados, isso indicava
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a sua pratica paga. (...) (Forum de debates, aluna, Polo Salvador,
11/10/2010).

Alguns tutores reelaboraram a questdo para melhorar a compreensdo dos
seus alunos: “Quais foram os limites e as intersecfes possiveis da islamizacdo do
Mali?” (Férum de debates, tutora a distancia, Polo Crato e Jaguaribe, Ceara
26/09/2010).

A analise desse tema nas postagens da turma BAA, do polo de Salvador,
revela que, entre as 22 cursistas que postaram respostas a questdo, apenas duas
acertaram. Uma foi a postagem reproduzida acima. No forum, em geral, poucos
cursistas postaram mensagens que demostram uma tentativa de responder a questao-
problema apresentada na aula. Por muitas vezes, 0s tutores postaram mensagens como
as reproduzidas abaixo, situagdo que revela dificuldade dos cursistas de interpretar a

tarefa e de promover uma interacao produtiva com o tutor a distancia.

Oolam

Leitura superficial do texto. Poderia ser mais bem explorado.
Veja as participacdes acima. [O tutor cita 0s nomes de cursistas
que postaram respostas mais coerentes] Sugiro o envio de um
complemento... OK??? (Férum de debates, tutor a distancia,
Teixeira de Freitas, Bahia, 16/10/2010).

Os cursistas entenderam “limites da islamizagdo” como o declinio do
império depois da peregrinacdo do mansa Musa a Meca. Os gastos do governante e a
cobica dos outros povos contribuiram para o fim do Império Mali, evento que, no

entendimento dos cursistas, limitou a expanséo da religido islamica.
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Mas ele ndo contava com um outro limite no sentido da
defesa do seu império, sendo que 0 que provocou sua ascensdo
também provocou a sua decadéncia, ja que 0 exército
insuficiente para defender esse império préspero, causou graves
problemas para 0s seus sucessores, 0S quais ndo conseguiram
impedir que o império fosse invadido, tivesse suas cidades
saqueadas e, por isso, essa sua limitacdo tivesse acabado com as
fronteiras existentes e, portanto, feito com que o impeério Mali
fosse subjugado e anexado ao impeério de Songai. (FOrum de
debates — aluna polo Guanambi, Bahia, 10/10/2010)

(...) Nesse sentido, o islamismo néao teve limites, tanto que suas
viagens permitiam que conquistassem novos horizontes, fazendo
com que aumentasse cada vez mais seus dominios embora, seu
primeiro imperador, como isldmico, tenha respeitado as
diversidades culturais desde que todos pagassem seus impostos
para que o mesmo adquirisse muitos bens materiais como
propriedades sustentadas pelo trabalho escravo (Férum de
debates, aluna, Polo Guanambi, Bahia 25/09/2010)

Outro aluno quase alcangou o objetivo da tarefa ao postar o seguinte

comentario:

N&o ha duvida que a limitacdo do isld na Africa Subsaariana se
deve a proépria distancia do centro do islamismo no Oriente
Médio, a travessia do deserto e a propria juncdo das crencas
tradicionais desses povos (Forum de debates, aluno — Juazeiro —
08/10/2010).
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Assim como essa outra:

(...) a gente deve saber que mesmo com a introducdo da fé
islamica, as crencas tradicionais ainda eram preservadas. Por
exemplo, o Imperador de Songai ndo abandonou as crencas
tradicionais e recorria sempre que necessario aos cultos,

cerimdnias e deuses dos antigos antepassados songai.

Os africanos islamicos foram se adaptando, construiram
reputacdo entre as populagdes locais como curandeiros e santos.
Os sabios islamicos algumas vezes tornavam-se mestres da
literatura arabe expressando suas habilidades na manipulacdo
dos poderes sobrenaturais. Por exemplo, os lideres islamicos
usavam junto ao Alcordo amuletos ou porgdes de ervas mistas
para limpar as tabuas (onde estavam escritas as regras
islamicas). ‘A populacdo local trazia tais amuletos e por¢oes
como protecbes contra doengas e azares’ (Forum de debates,
aluno —Juazeiro, Bahia, 08/10/2010).

A oitava aula, As formages politicas centro-africanas, foi escrita com o
objetivo de promover o conhecimento do povo Luba e dos reinos do Congo e Ndongo,
situados na Africa centro-ocidental, além da organizagio politica dessas sociedades e

sua relacdo com o manuseio do ferro.*’

A nona aula escrita pelos professores-autores, intitulada O encontro de
civilizagbes: portugueses e africanos objetivou instrumentalizar os cursistas para
identificar e desmitificar os anacronismos comuns a histéria do contato entre europeus e
africanos entre os seculos XV e XIX. Os cursistas teriam instrumentos para estranhar a

ideia de que europeus colonizaram/civilizaram o continente africano desde os primeiros

137 \/er resumo no apéndice.
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contatos e para situar os papéis que tiveram muitos sujeitos historicos nos contatos entre

Africa e Europa, com destaque para as relagbes comerciais.

Resumo: O que motivou 0s europeus a entrar em contato direto com
0s grupos africanos foram os interesses econdémicos. Os portugueses ainda no
século XV queriam se livrar do intermédio dos comerciantes mugulmanos que
faziam chegar a Europa produtos africanos e asiaticos. Dai as navegacoes
maritimas pela costa da Africa, que aventavam a possibilidade de acesso direto
ao comércio do ouro e aos produtos comercializados no oceano Indico.

As principais dificuldades das expedicdes exploradoras portuguesas
foram a resisténcia de alguns Estados africanos fortes e coesos com seus grupos
militares armados, além das doencas desconhecidas. A saida foi o
estabelecimento de postos comerciais e militares na costa do continente,
mediante autorizacdo das chefias locais. Essas fortificagdes (feitorias) serviam
para interceptar o comércio de ouro controlado pelos mercadores mugulmanos e
afugentar mercadores das outras nacdes europeias interessadas no proeminente
empreendimento. No futuro, esses locais viriam a potencializar o crescente
comeércio de escravos. No final do século XV ocorreram 0s primeiros contatos
entre os representantes da Coroa portuguesa e os lideres do reino do Congo, que
se localizava em uma regido de facil comunicacdo com o interior do continente
e no centro de varias rotas comerciais. Interessados nesse negocio, 0s
representantes de Portugal estabeleceram, nas primeiras décadas, acordos
diplomaéticos com os dirigentes do Congo. Mas essa estratégia ndo se sustentou
nos periodos subsequentes e, muito menos, as algumas ofensivas militares,

pelo menos até o século XVIII, quando o reino teve seu fim.

Questdo-problema: Cabia aos alunos analisar uma documentacao da
época da expansdo maritima portuguesa que desmistificava as representacdes
cristalizadas sobre o papel dos portugueses no continente africano apds o seculo
XV. Os alunos deveriam apontar 0s interesses em jogo na troca de
correspondéncia entre os dois soberanos além da posicdo que as duas

soberanias tomam nos trechos dos documentos transcritos.

Carta do Rei de Portugal D. Manuel ao Rei do Congo D. Afonso
(aproximadamente 1509)
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“Muito poderoso e excelente rei do Manicongo - N6s Dom
Emanuel pela graca de Deus Rei de Portugal, (...) vos enviamos muito saudar,
como aquele que muito amamaos, e prezamos (...). Nés enviamos a vos Siméo
da Silva, fidalgo da nossa casa, pessoa de que muito confiamos (...). E porque
quando as semelhantes pessoas, assim nds, como 0s outros Principes e Reis
cristdos, enviamos uns aos outros, é costume levarem as nossas cartas pelas
quais sdo queridos em todo o que da nossa parte Ihe mandamos falar (...). Muito
VOS rogamos que o oicais, e Ihe deis inteira fé, e crenca em todo 0 que de nossa

parte vos disser e falar, assim como farieis se por nos vos fosse dito e falado

(.)".

Carta do Rei do Congo D. Afonso ao Rei D. Manuel, de Portugal
(1515)

“Muito alto e poderoso senhor — Porguanto queriamos mandar
alguma nossa fazenda a esses reinos, como ja temos escrito em outra a vossa
alteza, para nos provermos de algumas coisas (...) rogamos a Manuel Vaz,
vosso criado que ora ca veio, que quisesse tomar cargo de nossas coisas
porquanto € homem que sempre achamos muito fiel de algumas coisas que lhe
mandamos, e nossa gente toda estar bem com ele e ele nos ter muito bem
servido (...). Ele nos disse que o ndo havia de fazer sem vossa alteza Iho
mandar, pelo qual pedimos & vossa alteza que Ihe mande que tome cargo de
nossa coisas e nos sirva nisto, porquanto ndo temos homem nesses reinos de
guem confiemos a nossa fazenda senéo deste (...). E nos tornamos ora enviar a
D. Francisco e D. Pedro Afonso, nossos sobrinhos, para pedir esta e as outras
mercés que a vossa alteza enviamos, pedir os quais encomendamos a vossa

alteza como parentes que sdo (...)".

Conforme a disposi¢do dos contetdos do programa da disciplina entre a

quarta e a oitava aula privilegiou-se a histdria das formagdes sociais da Africa Ocidental

e Centro-ocidental, destacando os contatos desses povos com as sociedades de cultura

islamica, preferencialmente. As referéncias a Europa até ali ocorreram somente nas
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primeiras aulas, com a finalidade apresentar, problematizar e contextualizar o saber
académico e o saber escolar da historiografia sobre essa area de ensino. Ja a partir da
aula 9, os cursistas passaram entdo estudar a historia desses povos considerando

também o contato com 0s europeus.

Segundo os professores-autores, o objetivo da carta do rei portugués é
manter dialogo com o soberano do Congo, por isso ele envia um intermediario, uma
espécie de embaixador para apresentar 0s interesses e medid-los junto ao estado
africano. Por sua vez, a carta que 0 manicongo envia ao rei revela o interesse do mesmo
em estabelecer relagbes comerciais com Portugal por intermédio de uma pessoa de
Portugal em quem o rei africano passara a confiar. Ao que parece, 0 rei do Congo
também quer preparar pessoas da realeza para o governo segundo os moldes
portugueses, talvez por conta da conversdo ao cristianismo e, desse modo, confia dois
sobrinhos que passariam a morar em Portugal. As fontes teriam, pois, como objetivo o
estreitamento de lagos, as estratégias politicas de reinos co-irmé&os, sendo os dois

catdlicos, com parcerias comerciais, trocas etc.

Para essas aulas, 0s autores se ancoraram nas andlises de John Thorthon
sobre as relagcbes travadas entre europeus e africanos a partir da expansdo maritima
europeia. A analise do forum revelou que alguns tutores e cursistas ndo concordaram
com as questdes postas pelos autores da aula e buscaram mobilizar seus saberes
académicos para pensar de outra perspectiva. Essa atitude parece revelar que, com esses
conteudos, dava para se sentir mais a vontade para opinar, sugerir uma literatura e

abordagem.

Em geral, os tutores ndo buscaram contrariar 0s escritos com 0s quais
trabalharam. O que no meu entendimento refor¢a o desconhecimento dos tutores sobre
0s temas trabalhados. O tutor situava o lugar de fala dos autores da aula-texto,
tributando a eles as interpretacGes e escolhas tedricas abordadas nas aulas, e ndo foi uma
pratica questionar o escrito. Mas, no caso do tutor do Polo de Sao Luis os conteudos
ensinados na aula 9 Ihe fizeram ter uma prética de questionamento durante todo o forum
de debates.

Contrario a interpretagdo dos autores da aula quanto & existéncia de
horizontalidade na relacdo que se estabeleceu entre os governantes do Congo e Portugal

no inicio do século XVI, o professor postou mensagens coletivas e destinadas a alguns
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cursistas. Ele ressaltou aos cursistas que seguiam a interpretacéo dos autores da aula que
“Ha uma outra forma de olhar sobre o dialogo. Um dialogo que a luz de uma outra
interpretacdo, possibilita ver o outro lado” (Férum de debates, tutor a distancia, Polo
Sdo Luis, Maranhdo, 20/10/2010). Um més depois, reagindo a mensagem de uma aluna
que dizia ver no documento “uma saudacéo toda calorosa” entre Portugal e Congo, o
professor-tutor argumenta que o0s cursistas deveriam “relativizar a ideia de
horizontalidade, [pois] tem outras vertentes sobre esses acontecimentos. Estranhe o que
estd escrito” (FOorum de debates, tutor a distancia, Polo Sdo Luis, Maranhdo,
20/10/2010). E pergunta:

Sera que uma carta diplomatica que ¢é feita formalmente entre
chefes de Estado iria expor uma saudacdo e um conteudo hostil
entre duas "nacdes"? Serd que este documento, mesmo sendo
valioso para elucidar caminhos para a escrita da Histdria da
Africa neste contexto, nio carece de mais elementos que
comprovem a hipdtese do autor? E como o autor responde a esta
hipdtese? (Forum de debates, Tutor a distancia, Polo S&o Luis,
Maranhdo, 02/11/2010)

O tutor sugere, no decorrer dessas mensagens, as leituras que os cursistas
deveriam fazer para ter um contraponto a versao apresentada pelos professores-autores.
SAo citados os trabalhos “Ancestrais: uma introducio a Historia da Africa Atlantica", de
Mary Del Priore e Renato Pinto Venancio, e “Escraviddo Negra pré-colonial”, de Mério

Maestri, sendo esse ultimo autor, citado varias vezes pelo professor-tutor.

Essas mensagens nos ddo mostras de como ocorre a interacdo do
conhecimento historico nas praticas docentes préprias da formacdo a distancia, ja que,
no intermédio entre o aluno e seu docente (aquele que escreveu a aula-texto), esta o
tutor, que também é professor e, logo, atua com 0s seus saberes, provocando uma
reinterpretacdo dos contetdos a luz da sua formacdo. A postura desse tutor diante dessa
aula-texto revela que na educacdo a distancia o tutor ndo é somente um facilitador da
aprendizagem. Ele é o coadjuvante na relacdo de aprendizagem que se instaura entre o

texto (escrito pelo professor-autor) e a compreensdao do mesmo, atribuida ao cursista.

170



N&o devemos esquecer que o tutor antes de tudo é um professor que a luz de sua
formacéo, pertencimento social e visdo de mundo, ira dar um carater singular as suas
aulas virtuais. Nesse sentido nenhuma sala de aula virtual é igual a outra, pois como
argumenta Mattos (2007:10) “a leitura é sempre apropriacdo, invengdo e producdo de

significados”.

O recurso didatico das cartas na composicdo da questdo-problema
oportunizou aos cursistas trabalharem com correspondéncias. Ao comparar 0s dois
documentos, identificando os interesses dos sujeitos citados, eles puderam experimentar
um possivel usos de fontes dessa natureza no trabalho desenvolvido em sala de aula. Ao
fechar o forum dessa aula, o tutor citado acima teceu consideracfes que revelam para 0s

cursistas a sua perspectiva dos objetivos da aula 9:

Nesse documento foi possivel analisar um documento histérico
que pds em relevo as relagcbes comerciais e cordiais entre o rei
de Portugal e do Congo. Trabalhamos com as diversas hipdteses
gue contextualizam a carta e que, de acordo com o autor, se
relacionavam a uma certa horizontalidade nas relacdes entre
europeus e africanos (Forum de debates, tutor a distancia, Polo
S&o Luis, Maranhdo, 02/12/2010).

Vale destacar que a atitude desse professor em explicar a pertinéncia da
atividade proposta pelos professores-autores e também os usos que nos historiadores
podemos fazer de um documento desse tipo foi uma excecdo no forum da disciplina
historia da Africa. Boa parte dos tutores manteve a pratica de fechar o férum de debates
da aula com uma sintese do que foi discutido, porém ndo encontrei outro tutor que se
disp0s explicar o uso do documento, as possibilidades de usa-lo. Ou seja, esses saberes
ficam subentendidos, ndo sdo explicitados, nem esgotados. Para ilustrar, apresento a
mensagem da professora-tutora abaixo que caracteriza o padrdo das mensagens de

fechamento dos féruns de debates:
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O Congo foi um reino com grande atividade mercantil (ver aula
8), com localizacéo estratégica, por ser passagem de varias rotas
comerciais e ter facil comunicacdo com regides do interior que
Portugal ainda n&o tivera acesso (aula 9). O interesse portugués

pelo Congo facilmente se explica.

O Congo, como outros estados africanos, também tinha acesso a
produtos novos para sua elite consumir e, na carta, o rei esta
pedindo ao soberano portugués que diga ao Manuel Vaz
(provavelmente um portugués) para tomar cargo de tarefas
burocraticas. O reino do Congo contava com a existéncia de
uma vasta nobreza burocratica (aula 8), mas mesmo com o
intenso contato estabelecido com Portugal, ele continuou
organizado sobre uma logica prépria ndo sujeita a todos os
interesses europeus. (Férum de debates, tutora a distancia, turma
CEC, Polo Aracati, Ceara, 26/10/2012).

A décima aula cujo titulo era Da escraviddo ao comércio de escravos, ndo
teve forum de debates. Com seu estudo, os cursistas tiveram oportunidade de analisar e
conhecer diferentes tipos de escraviddo, praticadas em algumas sociedades da Africa
subsaariana, assim como compreender as mudangas por que essa instituicdo passou,

primeiro com a presenca muculmana e depois com a europeia™®®.

Intitulada As redes comerciais € 0 Mundo Atlantico, a décima primeira aula
encerrou o forum da disciplina historia da Africa. Essa aula apresentou as diferentes
redes comerciais estabelecidas entre europeus e africanos, nas quais acabou por se
desenvolver o comércio transatlantico de africanos escravizados. E analisou as
dindmicas comerciais estabelecidas entre esses dois grandes grupos, com o proposito de
evidenciar os papéis ativos que as proprias sociedades africanas tiveram nesse comércio,
abordagem que insere novos elementos na histéria do contato entre africanos e

europeus.

1%8\/er resumo no apéndice.
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Aula 11 - Resumo: quando, no século XVI, foram estabelecidas
relacbes comerciais entre 0s europeus e diversos povos africanos, tais relaces
pautaram-se na vasta experiéncia comercial existente tanto entre 0s europeus
como também entre os povos africanos. A historia do comércio africano inicia-se
com as trocas internas conectando diversos povos e regides da Africa muito antes
da chegada dos europeus aquele continente, possuidor tambem de manufaturas de
tecidos e metais (ferro, aco) capazes de suprir as demandas internas. O que
inviabiliza a ideia de que os africanos ndo tinham tecnologia suficiente e

necessitavam das manufaturas europeias.

Tal comércio e tal espago de trocas -culturais tornaram-se
transcontinentais com a chegada dos povos islamizados ao continente africano.
Varias foram as mudancas introduzidas pelo islamismo nas sociedades africanas.
Destacamos a transformacdo do escravizado em mercadoria e a ampliagédo do

comércio, sobretudo pelo interesse das elites nos produtos de fora do continente.

Sera dentro dessa complexa dinamica de trocas que se estabelecerdo
as relagcdes comerciais horizontais entre algumas chefias e reinos africanos e 0s
comerciantes europeus. Primeiramente, o ouro foi o produto de maior interesse
dos portugueses que logo viram no uso da mao de obra escrava uma forma de
aumentar a lucratividade dos seus negocios nas terras conquistadas. Ja os
produtos europeus representavam distingdo e prestigio para as elites africanas.
Ocorre uma demanda significativa por armas e tecidos. Da confluéncia desses
interesses surgia a maior mudancga na dindmica comercial africana: a entrada no
comércio transoceanico, acdo de impacto sem precedentes nas sociedades
africanas, ja que transformou o africano escravizado na sua principal mercadoria.
No século XVII, os colonos nascidos na América portuguesa entram no negocio
e muitos comercializam diretamente com as chefias africanas. O crescente
interesse do tabaco entre os iorubas constituiu um exemplo dessa dindmica

Africa-América.

Questdo-problema: os cursistas deveriam discutir as afirmacdes feitas
por Devisse e Shuihi, transcritas abaixo, no que diz respeito as relacdes
comerciais dos africanos, e apontar como tal dindmica foi alterada com a chegada

dos europeus.
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“A pesca, a cabotagem e as atividades desenvolvidas ao longo das
costas, descritas pelos primeiros navegadores europeus, ndo deixam margem para
duvida a esse respeito: uma certa parte do mar, tanto a leste quanto a oeste, era
dominada pelos africanos. E verdade, porém, que o mar nio ocupava lugar de
destaque na economia ou na organizacéo politica dos poderes africanos. A Africa
vivia dentro de si mesma: todos 0s centros de decisdo econbmica, politica

cultural, religiosa situavam-se a longa distancia das costas.”

(DEVISSE, J. & SHUHI L. “A Africa nas relagdes intercontinentais”
In: NIANE (org.). Histéria Geral da Africa. Vol. IV A Africa do século XII ao
século XVI. Sdo Paulo, Atica/UNESCO, 1985, p.678.)

Esse forum de debates seguiu a rotina dos anteriores. Em geral, os cursistas
postaram resumos da aula-texto ou responderam parte da tarefa da aula. Os professores-
tutores, assim como nos outros foruns, usaram diferentes modos de instigar seus
cursistas, motivando-os para o debate, atitudes que revelam a mobilizacdo de saberes
distintos para promover a aprendizagem. Quase todos esses saberes eram trazidos da
pratica do ensino presencial, centrada na figura do professor. Poucos foram os casos de
professores que postaram imagens, pequenos textos, links etc., capazes também de

fomentar o debate e ajudar na elaboracéo das tarefas.

Uma pratica comum de alguns tutores nesse e nos foruns anteriores foi
postar mensagens curtas e simples, apenas informando se o cursista respondia a
contento. Outros devolviam aos cursistas perguntas que pudessem orientar e facilitar a
compreensdo da aula e, desse modo, ajuda-los a elaborar melhor o texto da tarefa.
Poucos tutores postaram questfes mais reflexivas que consideravam a propria trajetoria

docente ap6s o contato com a bibliografia do curso.

No forum da décima primeira aula, a tutora do polo de Aracaju perguntou a
sua cursista “como a dinamica das relagcdes comerciais dos africanos foi alterada com a
chegada dos europeus?”, ja que a mesma tratou, na resposta da questdo-problema, das

caracteristicas do comércio desenvolvido pelas sociedades africanas, mas ndo conseguiu
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identificar o impacto do comeércio atlantico iniciado com os europeus (Férum de
debates, Polo Aracaju, Sergipe, 01/11/2010). Atitude similar teve a tutora do Maranhao,
que escreveu diversas mensagens para oS cursistas que ndo conseguiam chegar a uma

resposta coerente:

Quais mudangas ocorreram nas rotas comerciais a partir do
século XVI? Procure ampliar, um pouco mais, sua analise sobre
a questdo do Forum. Que mudancas a chegada dos europeus
provocou nas rotas comerciais no continente africano? Seu texto
ndo estad muito claro. Procure reler a aula 11 e a proposta deste
Forum. De que maneira as relagbes comerciais dos africanos
foram alteradas com a chegada dos europeus? (Forum de
debates, tutora a distancia, Polo Barra do Corda, Maranhéo,
14/11/2010; 07/12/2012).

Podemos observar orientacdo semelhante na mensagem identificada em uma
turma do polo de Aracati: “Bom texto, (...) Contudo, vocé ainda ndo encarou a pergunta
‘como as relagdes comerciais na Africa foram alteradas com a chegada dos europeus?”
(Forum de debates, tutora a distancia, Polo Aracati, Cearda, 27/10/2010).

O retorno insuficiente dos cursistas na resposta das questdes-problemas e
mesmo a auséncia dos mesmos nos féruns de debates fez com alguns tutores reiterassem
a todo o momento os dados que deveriam estar presentes na resposta da tarefa do férum

em discussao.

A analise das mensagens do forum da aula 11 revela, assim como revelaram
os féruns das aulas anteriores como se deu a interacdo dos textos pedagogizados
elaborados pelos professores-autores disponiveis nos Cadernos de Texto do Seminario
Especial Histdria da Africa para cursistas e tutores a distancia e os saberes ensinados, ou
seja, 0s temas, as abordagens e as énfases dadas nos féruns de debates. O ensino nessa
experiéncia de formacdo passa por varias etapas e € influenciado por esses diferentes
sujeitos. Em um universo de 29 tutores ndo poderiamos supor que houvesse 0 mesmo
entendimento e investimento. Assim ocorrem diversas interpretacdes e também diversos
investimentos na mediagdo com os cursistas. Alguns participaram cotidianamente,

priorizando responder a um cursista de cada vez e insistindo no retorno do mesmo.
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Outros postaram respostas coletivas, com orientaces gerais ou mesmo interpretacoes

simplorias das aulas-textos como se pode ver na postagem abaixo:

0 comeércio atlantico vai se constituindo, assim, em torno de dois
produtos - 0s escravos e o tabaco. Esse € o ponto fundamental da
aula, como vocé bem destacou” (Férum de debate, tutora a
distancia, Polo Aracaju, Sergipe, 23/11/2010).

O retorno dessa informagéo ao cursista pode comunicar que a ideia central
de toda aula 11 se resumia as razGes do comércio que aproximou africanos e colonos
portugueses na America. O que certamente é simplificador. Os professores-autores
tomam o exemplo do consumo do tabaco para explicar a dinamizacdo do comércio
Atlantico, a partir do século XVII, salientando o interesse que o produto alcangou nas
regides de cultura ioruba. Nessa aula inclusive hd uma tabela informando todos os
produtos que eram trocados por escravizados (PEREIRA & SANTOS, 2010:7). Outra

mensagem tem o mesmo tom reducionista:

Com a presenca dos mucgulmanos, o comeércio ganhou maior
impulso, principalmente o comércio de escravos, considerado
por estes uma mercadoria. A presenca dos europeus aumenta
esse comércio e estabelece uma nova rota, agora maritima: o
oceano Atlantico. Da Africa vinham os escravos e para a 14 ia o
tabaco (Férum de debate, tutora a distancia, Polo Aracaju,
Sergipe, 17/11/2010)

A prética acima ndo se assemelha ao modo de responder aos cursistas dessa

outra tutora:
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Sua anélise esté joial

A partir do texto da aula podemos refletir sobre o mito do tal
isolamento entre as sociedades africanas, a falta de comércio e
de producéo de produtos (Forum de debates, tutora a distancia,
Polo S&o Luis, Maranh&o, 16/01/2011)

Na mensagem acima d& para identificar a preocupacdo em relacionar o
contetido ensinado com 0s objetivos gerais do curso que perpassaram toda a formacao.
O aluno entdo tem a oportunidade de compreender a tarefa no contexto da aula e da

disciplina.

Vale considerar também na interacdo tutor-cursistas o envolvimento desses
ultimos no processo de ensino-aprendizagem, pois se 0 cursista ndo interage
respondendo as tarefas propostas ou postando suas ddvidas, por mais que o tutor se
esforce para promover a aprendizagem dos contetdos, esse trabalho seré insuficiente, ja

que ndo ha o investimento do outro lado da relacgéo.

E oportuno retomar o principal objetivo do curso que era problematizar a
ideia de uma unica identidade africana que comecgou a se construir no final do XIX e
esteve em voga durante todo o século XX, mobilizando eurocéntricos e afrocéntricos,
nativos e estrangeiros. Essas construgdes sobre a Africa e os africanos foram discutidas

nas trés primeiras aulas, mas elas parecem voltar com for¢a nas duas postagens abaixo:

Leiam as contribuicdes entre vocés. Em seguida observem que,
apesar da escravidao existir antes dos portugueses chegarem ao
continente africano, 0os mesmos chegaram com a novidade do
consumo em massa do que ja havia plantado na Africa: o
consumo de "gente" enquanto "coisa": Onde o capitalismo finca
raizes para acumulacdo de Capital. Boa pesquisa (Forum de
debates, tutor a distdncia, Polo S&o Luis, Maranho,
12/11/2010).
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Acreditavam que eram a vanguarda da Civilizacdo... Nao raro, o
discurso  assumia  uma  conotacdo  religiosa  que
respaldava/legitimava a expansdo territorial - alegavam, por
exemplo, ser Vanguarda da Cristandade... Assim, os fuzis e
baionetas vinham, simbolicamente, amparados pela Cruz
(Forum de debates, tutor a distancia, Jaguaribe, Ceara,
09/11/2010).

As nocOes sobre o sistema capitalista que o tutor escreve na sua mensagem
sdo proéprias do capitalismo industrial. No entanto, os conteudos da aula 11 s6 vdo até o
século XVII, o que invalida a analise do professor e constitui anacronismo. Alberti
(2012:62) discute as Diretrizes e sugere materiais didaticos, concernentes ao ensino das
relacBes etnicorraciais nas aulas de historia. O texto, que se destina aos professores de
historia da educacdo béasica, aponta entre outras questdes, para o cuidado que deve ter o
professor, na abordagem de qualquer conteddo. Um dos principios reiterados € o de
compreender as pessoas no passado, ou seja, 0 professor deve estar convicto de que “as
formas como as pessoas agiam e pensavam no passado faziam sentido de acordo com
suas ideias sobre o mundo, as quais nem sempre (ou quase nunca) sao as mesmas de

hoje”.

A décima segunda aula cuidou do tema do trafico transatlantico. Seus
objetivos eram analisar de forma ampla as dindmicas que caracterizaram o trafico
transatlantico e debater as implicacfes deste comércio no continente africano. A décima
terceira aula, com o titulo Da experiéncia da escravizacao a travessia da Kalunga, teve
0 proposito de proporcionar aos cursistas refletir sobre a experiéncia da escravizagao
dos africanos que foram vendidos no comércio transatlantico, compreenderem como o
trafico pode ter sido vivido por aqueles que foram por ele vitimados, além de perceber a
escravizacdo e a travessia do Atlantico como o ponto de inicio de um processo de
reconfiguracao das identidades, que marcou a experiéncia dos africanos da didspora. Na
décima quarta aula, Identidades reconfiguradas: nacfes e grupos de procedéncia, o
propdsito foi analisar algumas das identidades construidas pelos africanos que vieram
para o Brasil, a partir dos conceitos de nagdes africanas e grupos de procedéncia e
igualmente analisar os processos de reconfiguracdo identitaria desses africanos e seus

descendentes. Com o titulo de As culturas afrodescendentes, a décima quinta aula
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oportunizou aos cursistas analisar algumas das expressdes das culturas
afrodescendentes, no contexto do sistema escravista brasileiro. Para que assim eles
entendessem que as mesmas ajudaram a formar identidades proprias ao mundo dos
escravizados, ja que tais praticas culturais guardavam importantes elementos de luta
contra 0 dominio senhorial. A Gltima aula-texto, intitulada De volta a Africa: os
retornados, se prop0s analisar as trajetdrias dos africanos que retornaram ao continente,
compreender a experiéncia do retorno e as conectividades culturais com o Brasil nos

locais nos quais esses retornados se estabeleceram.

As cinco Ultimas aulas ndo tiveram questdo para debate no férum da
disciplina. Os autores priorizaram 0s conte(idos restritos a historia da Africa. O
problema é que os contetdos dessas cinco aulas seguintes tratam da histéria e das
culturas negras no contexto da didspora atlantica. Esses sdo temas muito caros a nossa
constituicdo historico-social, citados nas diretrizes e orientacfes aprovadas pelo MEC
para instituir a Lei, que ndo foram debatidos nessa disciplina e tampouco em nenhuma

outra.

Indagada se teria alguma consideracdo a fazer sobre essa experiéncia de
formacéo, a tutora a distancia do Polo de Aracaju, que trabalhou com outras disciplinas,

ponderou que esperava que a

disciplina dialogasse mais. Porque eu acho que ndo adianta, ai €
uma opinido pessoal, vocé fazer essa Lei e colocar esse
contetdo e colocar isso de forma isolada. (...) Entdo vai ficar
mais uma matéria que eles vdo aprender. Se ndo tiver uma
conexdo... (...) A sensacdo que eu tive € que deveria ter essa
ponte na hora entendeu? Porque depois pode até falar em Brasil,
mas na hora que esta falando na histdria da Africa vocé ja tem
que estar fazendo, para ter sentido. Eu acho que ndo adianta
ficar enchendo de contetdo. (...) E de enlouquecer qualquer
aluno e professor de ter que ficar dando tudo aquilo entdo vocé
vai, e inclui mais uma coisa e vai ter que ficar detalhando o
reino do Mali, o reino de Songai o0 reino do Congo entdo eu

acho que tem que criar um contetdo que tenha relacdo direta
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com a historia do Brasil se ndo a gente fica numa loucura de
ficar conhecendo a historia do mundo (Entrevista, tutora a
distancia, Polo Aracaju, Sergipe, 13/09/2012).

Conforme informa Guerra (2012:170-171) a maioria dos concursos
ocorridos nas IES publicas entre 2001 e 2011 selecionou professores para a area de
conhecimento histéria da Africa. Algumas instituices exigiram formag&o em historia
da Africa e escraviddo e apenas trés sairam dessa orientacdo. A Universidade Federal de
Goiéas que fez concurso em 2009, para didatica e pratica de ensino de histdria e historia
da Africa, a Federal do Maranhdo que em 2008, selecionou professor para a area
estudos afro-americanos e a Federal de Sergipe que abriu concurso, no mesmo ano, para
ensinar historia da Africa e da cultura afro-brasileira. A compreensdo da Lei nas
instituicbes de ensino superior é priorizar a formacdo em histéria da Africa, em
detrimento das outras areas de conhecimento que a legislacéo preconiza como pontuado

pela tutora a distancia, que na entrevista ainda considerou:

Mas repensar isso implica em repensar as formag6es né? Porque
0 professor sai do curso de formagdo, com as informagdes... €

que ele pensa gque é o canone.

()

Dei, dei muitos Brasis. N&o tinha. Entdo quer dizer fica... Ai é
isso € 0 que eu falo. A gente estuda 0 movimento negro dos
EUA, mas ndo o movimento negro do Brasil. A gente fala dos
movimentos dos direitos civis na década 60 14, mas ndo fala da
interferéncia do movimento negro americano no movimento
negro brasileiro. Ai vai continuar a pergunta do aluno: pra que
eu estou aprendendo isso? Por que engquanto eles ndo virem essa
relacdo direta com o dia a dia deles eles vdo continuar a ver a
histéria uma coisa sem sentido (Entrevista, tutora a distancia,
Polo Aracaju, Sergipe, 13/09/2012).
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Neste capitulo foi possivel verificar como a Lei foi inserida nessa
experiéncia de ensino e os saberes docentes mobilizados para o empreendimento de
formar professores no contexto pos-aprovacdo da legislacdo. Diferentes saberes
docentes foram mobilizados no processo de construcdo da disciplina, de escolha dos
conhecimentos cientificos e da sua transposicdo em contetdos pedagogizados e na
pratica dos professores tutores que estavam na mediacgéo entre os contetdos das aulas-
texto e os cursistas. O conhecimento dessa experiéncia buscou mostrar como se
organizam os saberes concernentes a uma determinada &rea de ensino, os acertos e
desencontros que envolvem essa acdo e 0 modo como os formadores lidam com esses
conhecimentos, que especialmente no caso da historia da Africa, sdo tdo antigos e t&o
novos, frente a um campo de conhecimento que somente ha bem pouco tempo vem se

organizando e consolidando no ensino e pesquisa histdricos.

A mensagem abaixo postada pela professora-tutora dos polos do Maranhé&o
termina esse capitulo. Essa tutora a distdncia manteve, durante toda a disciplina, a
pratica de postar suas reflexdes, de buscar uma aproximagdo com 0s cursistas atraves do
lugar de professor do qual todos ali partilhavam. No udltimo forum de debates ao
responder a uma cursista suas palavras acabam por revelar uma sintese, do que parece
ter sido essa experiéncia de profissionalizagéo, do ponto de vista daqueles que estavam

no papel de formadores:

Sempre me chama atenc¢do como a cada aula do nosso curso um
ou mais mitos sobre a historia que se conta da Africa cai por
terra. Me sinto sempre muito ignorante ou uma historiadora
pouco atenta quando vejo que aceitava esses mitos e 0s
reproduzia. Mas, verdade seja dita, nunca tive a oportunidade de
fazer, muito menos lecionar, um curso sobre a historia da Africa,
entdo o conhecimento € nesse caso um desbravamento (Forum
de debates, Tutor a distancia, Polos Bacabal e S&o Luis,
Maranhd&o, 026/10/2010)
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4 — OS SABERES DOCENTES NA DISCIPLINA HISTORIA DA
AFRICA: LIMITES E POSSIBILIDADES NO ESTAR, TORNAR-SE
PROFESSOR DE HISTORIA

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar,
sugere ou, mais do que isso, implica a nossa habilidade de apreender
a substantividade do objeto aprendido.

(Paulo Freire, 1996, p. 69)

Aprendemos desde que nascemos e, salvo algumas situacGes particulares,
aprendemos por toda a vida. Para os seres humanos néo existe a possibilidade de ndo
aprender. Mesmo 0 que, porventura, afirmamos ndo saber, foi algo aprendido. O néo
saber também é um saber. Desinformado para alguns, descompromissado para outros,
pode ser um saber desqualificado, fora de hora, inapropriado, devido a um novo
contexto social, politico-cultural ou segundo a visdo de um grupo, mas ainda assim é um
saber. Podemos saber o que ja deveria ter deixado de ser sabido. Poderiamos saber mais,

com mais consisténcia, mais propriedade, mas ainda assim sabemaos.

Um conhecimento desqualificado, dito inapropriado e fora de hora em uma
época, certamente um dia teve um lugar, uma validade. Na andlise do féorum da
disciplina histéria da Africa, essa constatacdo foi patente. Em geral, os professores
envolvidos na formagcdo relataram ndo saber histdria da Africa por conta da formagéo
que ndo tiveram seja na escola bésica, caso dos professores-cursistas, seja na graduacao,
situacdo dos professores-tutores. Mas, no decorrer do forum, me deparei com escritos
nos quais os professores atestavam que as leituras que eles estavam fazendo ali eram
completamente contrarias a tudo que eles sabiam até aquele momento sobre Africa. E
possivel entdo afirmar que esses professores ndo conheciam nada do continente africano
e dos povos que nele habitam? Ou seria mais pertinente afirmar que se sabia alguma
coisa sobre o continente e seus habitantes e que, no decorrer do curso, esse saber se
revelou um néo saber, por se constatar 0 quanto se tratava de um saber estereotipado,
delimitado e redundante? E também por se constatar 0 quanto esses saberes revelavam

representacdes negativas e as implicacdes que essa atitude tinha no trabalho que
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desempenham? A contribuicdo de Saviani (2007b:17) nesse contexto € oportuna, porque
nos ajudara a compreender como o curso de historia da Africa se tornou um momento
de reflexdo sobre a prépria pratica e de questionamento do que se julgava saber e
também das razdes que levaram ao ndo saber. Nesse sentido houve, por parte desses
professores, uma problematizacdo das formacgdes que vinham fazendo e mesmo das

condicdes para exercer o oficio de professor. Portanto,

algo que eu ndo sei ndo é problema; mas quando eu ignoro
alguma coisa que eu preciso saber, eis-me, entdo, diante de um
problema. Da mesma forma, um obstaculo que é necessario
transpor, uma dificuldade que precisa ser superada, uma duvida
que ndo pode deixar de ser dissipada sdo situacbes que se
configuram como verdadeiramente problematicas (SAVIANI,
2007b:17).

No capitulo anterior o esforco realizado foi o de explicar a dimensdo dos
saberes docentes na constituicdo do curriculo e conteidos do curso e na mediagdo do
férum da disciplina, a partir do lugar de enunciacdo dos professores-autores e
professores-tutores do curso. Nesse capitulo analiso a dimensdo dos saberes e praticas
docentes enunciados preferencialmente pelos professores-cursistas no periodo de
ocorréncia do férum da disciplina histéria da Africa, com vistas a problematizar o
alcance dos saberes ensinados nessa experiéncia de formagdo. Outra iniciativa serd a de
apresentar e analisar alguns dos temas e problemas citados pelos professores em relagédo
a implementacdo do ensino de histdria e culturas afro-brasileiras e africanas nos seus
ambientes de trabalho para, desse modo, revelar como essas tematicas vém

comparecendo cotidianamente no saber histdrico escolar.

Durante a formacdo docente, seja inicial ou continuada, é possivel
identificar nocGes e formulagOes dos professores, concebidas tanto fora do espaco
escolar como no &mbito do mesmo. A formacao do professor ocorre mesmo quando este
ndo esta exercendo a profissdo, pois as experiéncias se transformam em concepcdes,
forjam novos conhecimentos ou modificam os j& existentes, nos transformando e
afetando o0 nosso modo de lecionar (MONTEIRO, 2007).
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O principal conjunto de documentos que sustenta essa andlise sdo 0S
registros escritos que constituem as mensagens postadas por cursistas no exercicio de
responder e interagir as questdes-problema das aulas da disciplina. Completam o
conjunto de documentos desse capitulo os questionarios e entrevistas respondidos pelos
cursistas e tutores a distancia, com informacg6es gentilmente dadas, que intencionavam
saber seus conhecimentos prévios sobre a Lei e suas opiniGes sobre a abordagem da

mesma Nno curso.

4.1 Os saberes docentes no formar-se para o ensino de histéria

e culturas afro-brasileiras

Os discentes nesse curso de licenciatura a distancia eram um grupo
constituido na quase totalidade de mulheres donas de casa, formadas professoras em
nivel médio e com algumas décadas no oficio da profissao, atuando em escolas publicas
do ensino fundamental e médio dos seus estados e municipios. Esses pertencimentos
irdo dar uma marca, uma identidade para essa experiéncia de formacéo, de modo que é
importante que eles sejam considerados. Miranda (2009) propde reflexao instigante ao
situar o lugar de subalternidade conferido as mulheres na sociedade, traduzido, por
exemplo, nas relagcbes que se ddo na escola publica entre professoras ndo leitoras
oriundas de setores medios e empobrecidos e seus alunos também subalternizados.
Constato que nessa experiéncia de profissionalizagdo devemos considerar, além dessa

peculiaridade, as dificuldades que professores e professores tém de escrever.

Questionadas sobre como foi conciliar trabalho e estudo, as professoras
disseram ter tido dificuldades, que foi preciso fazer sacrificios e escolhas, que passaram
pelo envolvimento dos familiares e a aprovacdo ou ndo dos mesmos. O aumento da
renda foi o principal fator que levou essas professoras a fazerem o curso de historia a
distancia. Outras motivacdes foram citadas de modo secundario pelas professoras.
Algumas, de ordem profissional, como melhorar o desempenho na sala de aula,
compreender 0 que ensinavam, ou diminuir a carga horaria semanal. Outras eram
motivacOes mais pessoais, ou revelavam afinidade pela disciplina, o que pode ser
identificado nas respostas como “sempre fui apaixonada por historia”, “sempre gostei”,
“foi a realizagdo de um sonho”, “para conhecer minha propria historia”. Esses

pertencimentos sociais, interesses e perspectivas individuais irdo dar uma “cor”, um
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“tom”, para essa profissionalizacdo em servico, que a fez muito diferente de um curso
de licenciatura em histéria presencial, mas também dos cursos de licenciatura a
distancia voltados para um publico jovem, como foi o Pro-licenciatura 1, por exemplo.
Nessa ldgica, os saberes docentes devem ser considerados a partir desses registros, que
também influenciaram, no decorrer da formacdo, o trabalho dessas professoras-

cursistas, pois, como argumenta Tardif (2010:11),

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com sua
historia profissional, com as suas relacbes com os alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por
iSso é necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos

constitutivos do trabalho docente.

Para Tardif (2010), o saber dos professores ¢ um saber forjado por
condicionantes sociais e individuais. O saber dos professores é social pelo fato de ele
partilhar esse conhecimento com uma categoria profissional, os professores, que
trabalham em determinados lugares com outros professores e receberam formacgdes mais
ou menos comuns, geridas por instituicdes de ensino e normatizadas por politicas,
programas e reformas educacionais, sob a responsabilidade de O6rgdos publicos,
observados e algumas vezes influenciados, como o caso das leis 10.639/03 e 11.645/08,
por associacOes cientificas e organizacOes da sociedade civil. Esse saber também €
social porque ele s6 tem sentido e sé existe na relacdo social, pois os professores
ensinam pessoas, 0s alunos. Na relagdo com os sujeitos alunos ocorre “um jogo sutil de
conhecimentos, de reconhecimentos e de papéis reciprocos, modificados por
expectativas e perspectivas negociadas” (TARDIF, 2010:13). As proprias areas de
conhecimento que refletem sobre os saberes séo sociais, ja que o que determina que um
saber seja um saber (saberes a serem ensinados e saber-ensinar) ndo é imutavel. As
transformacfes vém com o tempo e as mudangas sociais também sdo construcGes
sociais. O saber do professor, do mesmo modo, tem o distintivo do individuo, porque

tem a ver com a pessoa que esse profissional €, ou seja, seu jeito particular de ser, com
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sua trajetdria pessoal e profissional e tem a ver também com as relages que ele trava
com seus alunos e outros profissionais na escola e nos outros espacos em que
porventura atue. Portanto, “o saber dos professores depende, por um lado, das condigdes
concretas nas quais o trabalho dele se realiza, e, por outro, da personalidade e da

experiéncia ,profissional dos proprios professores” (TARDIF, 2010:15). Assim,

A formacdo, como todos reconhecemos, se da ao longo da
histdria de vida dos sujeitos, nos diversos tempos e espacos e,
sobretudo, na agéo, na experiéncia do trabalho docente. Na acéo
educacional, os saberes do professor sd&o mobilizados,
reconstruidos e assumem diferentes significados. Isto requer
sensibilidade, postura critica, reflexdo permanente sobre as
nossas acoes, sobre o cotidiano escolar, no sentido de reviséo, de
recriacdo de saberes e préaticas. Cultivar uma postura reflexiva
em relacdo aos saberes evita que cultivemos atitudes e
preconceitos que desvalorizam a experiéncia de grupos sociais,
étnicos ou religiosos. Possibilita o desenvolvimento de atitudes
de tolerdncia e respeito a diversidade e de critica aos
conhecimentos e praticas produzidos e acumulados
historicamente. Favorece a compreensao da historicidade dos
conceitos, dos saberes e das praticas (FONSECA, 2007:151).

Mas antes de entrar na discussdo dos saberes, considero pertinente refletir
sobre as posturas que muitos professores cursistas tiveram, frente as demandas do curso,
identificadas no férum de debates da disciplina histéria da Africa. O conhecimento
dessas acdes pode ajudar a considerar o alcance da formacéo de professores no ambito

da educacéo a distancia.
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4.2 Modos de interagir no forum de debates histéria da
Africa

E oportuno relembrar que a dindmica de aprendizagem do férum de debates
da disciplina historia da Africa consistia na participacdo do cursista postando um texto
que contemplasse o que denomino de questdo-problema, que era proposta no final de
algumas aulas. Metodologia que, por sinal, foi comum a todas as outras disciplinas do

curso de licenciatura histéria.

Um dos componentes da avaliagdo era essa participacéo online. No final do
semestre o sistema gerava um relatério de cada aluno, que informava quantas vezes o
mesmo havia entrado no férum da disciplina no qual estava inscrito. Além dessa
quantificacdo cabia ao tutor avaliar a qualidade das participagdes no foérum,
considerando além das respostas dos cursistas as questdes-problema, também a
interacdo desses com 0s outros colegas de turma e com o seu proprio tutor. Ou seja, para
ser bem avaliado o cursista deveria participar constantemente do forum, postando as
suas respostas, refazendo-as caso ndo alcangasse os objetivos da aula e comentando os
registros dos colegas de turma para que assim houvesse uma dinamizacao do forum com
a circulacdo de ideias, impressdes sobre os textos, 0 que consequentemente também

promoveria a aprendizagem.

Ao longo da formagdo os cursistas tiveram que responder seis questdes-
problemas. Apurei as participacdes dos 765 cursistas no férum da disciplina historia da
Africa e contabilizei 5.866 mensagens postadas. Esse quantitativo da uma média de 7,6
mensagens por alunos. Portanto, se considerdssemos esse nimero de modo objetivo,
sem fazer uma analise mais pormenorizada da formacéo, chegariamos a conclusdo que
as mensagens postadas pelos cursistas no ambiente de aprendizagem AulaNet se
restringiam a responder as tarefas e que as mesmas estavam todas corretas, por isso 0
namero quase correspondente entre mensagens e alunos. Mas ndo foi o que aconteceu,
pois uma andlise qualitativa do férum mostrou os modos de interagir e a propriedade
das interacOes desses cursistas, revelando algumas caracteristicas desse grupo de

professores leigos no aprender por meio da formacéo a distancia.

Foi possivel identificar algumas estratégias de participar do férum da
disciplina entre os professores-cursistas. Foi comum interagir no forum de debates

postando breves resumos da aula-texto. Alguns postaram bons resumos, mas ainda que
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fossem bons, néo significava responder a tarefa do forum. Outros cursistas recortavam
da aula-texto algumas frases, montavam um pequeno texto e postavam como resposta.
Outros cursistas usavam algumas frases do proprio texto da questdo-problema do forum
de debates da aula para responder a tarefa, ou seja, tratavam de escrever diferente a
mesma coisa, de transformar o que era uma pergunta em resposta. Alguns elaboravam
respostas genéricas com elementos do senso comum e assim acreditavam estar

contribuindo com o forum de debates.

Provocada a tecer consideracfes sobre aprendizagem nessa experiéncia de
formacdo, a tutora de um Polo do estado do Ceard, que trabalhou com diversas

disciplinas, ponderou que,

[no Ceard] a participacdo ficou maior nos foruns porque eles ja
me conheciam também e entdo ja chegavam com mais
intimidade no segundo semestre. Ai falavam mais, respondiam
mais as perguntas, porque a gente comeca a provocar quando as
respostas sdao muito simples né. ‘T respondendo para ganhar
meu ponto de férum’, mas ndo chegou nem perto da reflexdo
que a gente queria e a gente joga um pouquinho mais. Ai eles
retornavam para tentar desenvolver mais, entdo tem um
crescimento neste sentido (Entrevista, tutora a distancia, Polo
Avracati, 18/09/2012).

A reflexdo da tutora informa o jeito de aprender dos cursistas do seu Polo e
uma questdo de suma importdncia que €é a atuacdo do tutor no processo de
aprendizagem. Esse profissional precisa estabelecer uma sintonia, um vinculo com seus
alunos, condicéo relevante no processo de aprendizagem e de perseveranca de muitos
nessa modalidade de ensino. Segundo Rumble (2003:72) “h& alta correlacdo entre
demora na corre¢do de trabalhos e abandono dos cursos”, por exemplo. Essa
constatacdo revela o papel crucial do tutor para o sucesso dessa modalidade de

formacéo.

188



Pude constatar também respostas idénticas postadas por cursistas de turmas
diferentes, mas do mesmo Polo Municipal de Apoio Presencial. Essa pratica também foi
citada na entrevista de uma tutora a distancia que trabalhou com turmas do Sergipe.
Segundo ela, “nos polos as pessoas se encontravam, tinha algum colega que ndo havia
feito a tarefa, ai eles dividiam a tarefa. Isso aconteceu. E que, mas, isso acontece
também no presencial” (Entrevista, tutora a distancia, Polo Aracaju, 13/09/2012). Os
cursistas se encontravam quinzenalmente nos Polos e também podiam usar o espago a
qualquer hora para estudar, pesquisar e responder as tarefas no laboratério de
informatica. Para os cursistas que ndo tinham computador, o que deveria ser feito no
decorrer dos dias acabava acumulando e era feito somente no Polo Municipal de Apoio
Presencial. Aqueles que tinham uma carga horaria de trabalho muito grande, também
ndo tinham tempo disponivel de fazer as leituras e responder as tarefas. O momento
para estudar os conteddos acumulados acabava se dando apenas nesses encontros
quinzenais, quando se tinha a oportunidade de ler, discutir com os colegas, receber
orientacdo do tutor presencial, mas também trocar as tarefas entre si, que depois eram
postadas nas suas respectivas turmas. SituacOes de interacdo cotidianas nessa
experiéncia de formacdo, todavia, também comuns no ensino presencial como pontuou

a professora Andréa Queiroz:

de um modo geral os que enfrentavam problemas na
aprendizagem, seja na Bahia ou em outros Estados (lecionei em
todos) ndo diferia muito das questdes dos meus alunos do ensino
presencial (também sou professora do Curso de Histdria de outra
Universidade particular). Eram trabalhadores que enfrentavam
extenuantes jornadas para se dedicarem na empreitada de
estudar novamente (Questionario por e-mail, tutora a distancia,
Polo Aracaju, 02/07/2013).

As tarefas (questbes-problemas) direcionadas aos cursistas no final das aulas
demandavam que 0os mesmos relacionassem leituras e documentos, que comparassem
experiéncias historicas, que chegassem as conclusdes a partir de reflex6es que também

precisavam ser coletivas, ou seja, era necessario participar do forum para elaborar e
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reelaborar 0 que se tornaria a sua resposta. Dessa maneira se promoveria a
aprendizagem de todos. Em postagem direcionada a uma turma do Polo de Imperatriz a
tutora a distancia revela que muitas vezes os cursistas tiveram dificuldades de

compreender os textos:

concordo contigo: esta aula é muito dificil! Sdo muitos detalhes
apresentados num espaco curto. E a questdo do férum exige uma
leitura muita cuidadosa da aula. A melhor estratégia é fichar a

aula para poder "digeri-la" bem.

Né&o sei como vocé fez, mas o resultado estd muito bom! Espero
que seus colegas leiam a sua resposta e se sintam mais
confiantes para trilhar seus caminhos (Forum de debates, tutora
a distancia, Polo Imperatriz, Maranhdo, 07/10/2010)

Foi possivel constatar também que a internet se revelou um espaco de
pesquisa recorrente para os cursistas. Saber manipular as ferramentas da internet para
ter acesso ao conhecimento académico se constituiu como condi¢do fundamental para o

sucesso da formagdo como foi abordado no segundo capitulo.

Os professores-autores disponibilizaram no final das aulas-texto uma
bibliografia complementar e quase todos os textos podiam ser encontrados na internet.
Uma pagina muito sugerida pelos professores-tutores foi a www.casadasafricas.org.br
mantida pela organizacdo Casa das Africas - Instituto Cultural, de Formacdo e de
Estudos sobre Sociedades Africanas, sediada em Sdo Paulo. Na pagina da instituicdo
estdo disponibilizados todos os livros da Historia Geral da Africa, por exemplo. Assim
como alguns textos sobre o continente africano publicados em periddicos nacionais e

estrangeiros™*®.

9 Trata-se de instituic&o sem fins lucrativos que funciona desde 2003, com a finalidade, segundo consta
na pagina da instituicdo de “contribuir para o processo de producdo e ampliacdo de conhecimentos sobre
as sociedades africanas e para o didlogo entre instituicdes e pesquisadores que tenham como foco de
trabalho a Africa, notadamente nas regides do oeste e do norte do continente além dos paises de lingua
oficial portuguesa”. Disponivel em http://www.casadasafricas.org.br/quem-somos/. Acesso 05/08/2013.
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Contudo, os cursistas optaram por recorrer também as outras paginas da
internet, em especial, blogs tematicos, paginas de busca e a pagina da enciclopédia
online Wikipédia que disponibiliza gratuitamente uma infinidade de dados elaborados
por colaboradores anénimos. A préatica de copiar trechos inteiros de um texto lido foi

comum.

Apesar da popularizagdo da Wikipédia no mundo todo, alguns segmentos,
por exemplo, as instituicdes de ensino superior, tém reservas as informag6es divulgadas
por esse meio de informacdo, pois se trata de um veiculo de midia aberta no qual
qualquer pessoa pode colaborar. O que poderia colocar em xeque a falibilidade das
informacdes. Por isso muitos professores e pesquisadores ndo recomendam a Wikipédia
como referéncia’®. A internet de fato se revelou o modo mais facil de ter acesso ao
conhecimento para muitas pessoas, incluindo os professores. Contudo, professores e
historiadores ndo podem tomar as leituras feitas nesses e outros veiculos de divulgagéo
do conhecimento como verdades infaliveis. A prética de confrontar as informacdes é

indispensavel e faz parte do oficio.

Os cursistas recorriam a internet em busca de informacdes que alimentassem
o forum de debates, dinamizassem a participacdo. Os livros didaticos também foram
muito citados pelos cursistas no forum de debates da disciplina. Os manuais de ensino
foram alvo de criticas de cursistas e tutores, assunto tratado em um tépico mais a frente
desse capitulo. Mas, ainda que criticados, alguns livros foram utilizados. Os cursistas
postaram trechos inteiros de livros didaticos sem qualquer questionamento ou analise.
Era apenas mais uma informacdo a contribuir com o férum. Novamente, essa pratica
revela que poucos cursistas tiveram o cuidado de elaborar uma tarefa autoral e, por
outro lado, apesar das criticas aos manuais didaticos, eles ainda constituem um dos

principais recursos de informacéo para professores.

Cerca de um quarto dos cursistas conseguiu participar do forum de modo
pleno. Isso quer dizer que a maioria, apesar de frequentar o férum regularmente, ndo
conseguiu responder as questdes-problema do férum de debates com propriedade, ou
seja, ndo alcancaram 0s objetivos propostos no inicio de cada aula. Nas situacdes
apresentadas anteriormente, particularmente nos casos em que 0S cursistas postavam

simples resumos das aulas ou respostas generalistas, constatei que alguns tutores

1890 debate em torno da validade e credibilidade da Wikipédia pode ser encontrado em (DEMO, 2010).
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chamavam a atencdo dos cursistas para que voltassem ao forum e contribuissem de
modo coerente, respondendo com propriedade a questdo-problema proposta no final da
aula estudada. Passado um tempo o0s cursistas retornavam ao férum de debates com suas
novas contribuigdes, algumas reelaboradas outras, no entanto, se resumiam a trechos de

textos lidos, em outras fontes, sobre o contetdo da aula em destaque.

Ocorreram também alguns casos de anacronismo, em que 0s professores-
alunos faziam julgamentos a partir de comparagBes com situacdes do presente ou
tentavam analisar os acontecimentos com termos e nocles extrinsecos a época. Esses
casos de anacronismo foram comuns, por exemplo, no férum de debates da aula 7 que
abordou a presenga muculmana no continente africano, em que alguns cursistas e
mesmo tutores reduziram o debate a questdo religiosa. Houve comparagcdo com o tema
do terrorismo e julgamentos sobre as a¢des dos mugulmanos no continente, assim como
comparagOes entre o cristianismo e o islamismo. Nesses casos 0s tutores a distancia
tinham que de tempos em tempos retomar as questdes do forum. Como uma sala de
aula, eles colocavam os alunos na direcdo, para que a aula ndo se desvirtuasse do seu

sentido original.

4.3 Os saberes a ensinar e o0s estereétipos sobre a Africa e 0s

africanos

A primeira aula do curso de histéria da Africa tratou dos problemas que
envolvem a construcdo de uma historia do continente africano e, por consequéncia, dos
africanos a partir de um anico olhar eurocéntrico ao longo dos séculos XIX e XX. O
primeiro texto do curso afirma que “a Africa se apresenta como um continente
multifacetado e complexo, marcado por uma diversidade de civilizagdes e culturas que
afasta em muito a historia africana das imagens habitualmente utilizadas para definir o
continente” (PEREIRA & SANTOQOS, 2011:6).

A aula 2 se ancorou nos achados do historiador Anderson Oliva (2007), que
investigou as representacdes sobre a Africa e os africanos no imaginario do Ocidente, a
partir das experiéncias de Portugal e do Brasil'®’. Os cursistas foram instigados a olhar

181 A tese de OLIVA (2007) mapeou e analisou a forma como alguns manuais escolares do ensino
fundamental (6°. ao 9°. ano), publicados em Portugal e no Brasil entre 1990 e 2005, abordaram a historia
da Africa e como os africanos foram representados. Para o historiador as ideias sobre a Africa e o0s
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de modo mais atento para 0s seus proprios materiais de ensino utilizados para lecionar
historia. A leitura da aula e as reflexdes a trajetoria de suas praticas docentes levaram a
constatacdo de que textos imageéticos, audiovisuais e escritos produzidos pelo cinema e
meios de comunicacdo em geral contribuiram sobremaneira para construcdo dos
estereotipos citados. E que, todavia, os livros didaticos que deveriam ser referéncia por
“traduzirem” o conhecimento cientifico em conhecimento escolar também estdo
povoados de imprecisdes, nogdes inadequadas e abordagens discutiveis sobre os
conteddos estudados.

A exposicdo da escritora nigeriana Chimamanda Adichie usada como aula
inaugural sensibilizou professores, levando-o0s a revisar suas posturas e a refletir sobre
suas praticas em sala de aula. O depoimento da escritora centra-se nas recorrentes
representacdes sobre o continente africano e os povos que nele habitam especialmente
aquelas veiculadas pelos diferentes meios de comunicagdo social. Ela questiona um
conhecimento sobre o continente que leve em conta somente essas informagdes. Mas
Chimamanda tem uma postura que surpreende os professores-cursistas: ela se implica
no problema que apresenta. Seu relato mostra como a escritora também se viu fazendo
julgamentos preconcebidos de pessoas e lugares, ou seja, qualquer um pode atribuir um
juizo estereotipado sobre pessoas, sociedades, situacdes, se 0 ambiente sociocultural no
qual ele se insere se constitui desvalorizando a diferenca e o diferente, vendo o outro
como um estranho. Isso, para os cursistas, foi muito marcante, pois a escritora ndo se
colocou no lugar de vitima comumente infligido aos africanos, apesar de ndo deixar de
apontar as opressoes internas e externas vividas pelas populagbes africanas. Desse
modo, o relato da escritora foi compreendido como “um chamamento para a leitura,
para a pesquisa, para a construcdo de uma postura critica diante de tudo o que nos
colocam a frente” (Férum de debates, aluna, Polo Jequié, Bahia, 18/08/2010). O texto e

a aula provocou uma reflexao que

africanos sdo construgdes mentais de longa duracdo difundidas em diferentes suportes de comunicacéo,
como por exemplo, as revistas, jornais, livros, etc. O pesquisador esquadrinhou o0s conjuntos de
representagdes sobre a Africa e os africanos que povoam o imaginario ocidental ha pelo menos dois mil
anos, com mais especificidade para aquelas presentes nos universos mentais de brasileiros e portugueses,
a partir da analise das revistas semanais Veja (1991-2006) e Visdo (1993-2006). Foram identificadas as
noc¢des negativas de o “outro”, o “estranho”, o desprovido de “civiliza¢do” e “desenvolvimento”; de seres
com formas “animalescas, demoniacas e com préaticas antropofagicas”, associados diretos com a
escravidao; de “primitivos”, “selvagens”, “inferiores” e “tribais”; de “terra do apartheid” e “de conflitos,
miséria, fome, epidemias e desorganizacdo”. E também os esforcos empreendidos por intelectuais
africanos e afro-americanos para rebater essas imagens construidas, com outras representacdes: terra da
“superioridade”, berco da humanidade, do conhecimento (tese da anterioridade africana), da “unidade,
inventividade, raga negra”.
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desperta em nds professores e estudantes de historia,
questionamentos, duvidas, incertezas e tambeém nos faz refletir
sobre o que levamos para a sala de aula, sobre o que realmente
sabemos sobre o assunto e como nos portamos diante destes
assuntos sem utilizar conceitos e/ou preconceitos na elaboragéo
e no momento da aula (Forum de debates, aluna, Polo Salvador,
17/08/2010).

No férum de debates da primeira aula, 0os cursistas citaram inGmeras
imagens, quase todas negativas, atribuidas a Africa, o que era cabivel, ja que o tema da
aula suscitava lembrar-se das proprias representacfes e inclusive se implicar nesse
processo, como declarou a escritora nigeriana. E de fato os cursistas fizeram isso.
Algumas cursistas retomam as imagens da “Africa pobre, faminta, doente com seres
humanos conformados com sua situacdo ou quando o destaque positivo é dado por sua
bela fauna” (Férum de debates, aluna, Polo Jequié, Bahia, 07/08/2010) e saudam a
disciplina iniciada, pois, “Quando passamos a estudar a Africa a fundo podemos
descobrir que ela ndo mostra apenas pobreza, fome, sofrimento e dor, mas que também
tem muitas coisas boas, como seus campos e florestas, rios, a valorizagao cultural de
nossas origens africanas (...)” (Forum de debates, aluna, Polo Jequié, Bahia,
12/08/2010). A contribuicdo de outra aluna orienta-se na defesa total dos povos do
continente, atribuindo as mazelas existentes aos europeus, pois “(...) ndo interessava ao
europeu dominador conhecer essa diversidade” (Férum de debates, aluna, Polo Jequig,
Bahia, 13/08/2010).

Os trechos selecionados sobre o forum de debates da primeira aula mostram
que, em geral, 0s cursistas escreveram mensagens de solidariedade aos povos africanos,
de desapreco as ideias pejorativas sobre o continente e seus povos, identificando na
Europa o inicio de todo esse projeto de explorar e em concomitancia denegar a Africa.
Posteriormente, nas aulas 9 e 11, que abordaram o tema do contato entre europeus e
africanos ao longo do século XV e o tema da escravidao no continente, a maioria dos

cursistas ficou muito surpresa ao se deparar com uma historiografia que propGe outro
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entendimento desses processos e coloca as chefias africanas agenciando as relacdes de

comércio com a Europa e a América, incluindo o trafico de pessoas para a escravizacao.

Contudo, ao longo do curso foram identificadas postagens que comprovam
que os esteredtipos aludidos por Adichie e discutidos nas primeiras aulas foram
abalados, mas ndo sairam do imaginario social de alguns professores. As representacdes
de Africa-vitima, Africa-conquistada e Africa-primitiva permaneceram nos textos de
muitos cursistas até os dltimos dias de aula*®®. Em algumas postagens, esses juizos
sobre passado e o presente africano apareciam todos juntos; em outras, foi possivel
identifica-los separados. Esteve muito presente no forum, apesar de ser criticado no
curso, 0 uso do termo tribo para se remeter as populacBes africanas do passado e
também a nocdo de Africa-pais. Optei por discutir aqui como essas duas construcdes

mentais apareceram no forum de debates.

e A Africa-primitiva

A palavra tribo so foi escrita trés vezes nas aulas do curso de historia da
Africa e em duas delas para explicar o porqué do seu nio uso. Na segunda aula,
dialogando com Oliva (2003), que aborda as representacdes e imprecisdes sobre a
Africa nos livros didaticos, os professores-autores explicam aos cursistas que, para
simplificar o entendimento, muitos livros didaticos adaptam as categorias e nogdes
usadas para denominar instituicbes das sociedades europeias para definir as
organizagOes politico-sociais do continente africano, procedimento que muitas vezes
distorce a logica propria as sociedades africanas e ainda incute a ideia de atraso, pois
compara Europa e Africa. Nesse exercicio de transposicdo de conceitos, as formagdes
sociais africanas que ndo tém correspondéncia nas categorias das sociedades europeias
acabam sendo generalizadas como tribais, no¢ao imbuida da ideia do “primitivismo e do
atraso” (PEREIRA E SANTOS, 2011, Aula 2, p.5). Na sétima aula, o termo tribo
aparece na oragdo: “parte significativa das sociedades africanas era formada por
pequenos grupos que, durante muito tempo, foram chamados de tribos.” (PEREIRA &
SANTOS, 2011, aula 7, p.1) Como podemos observar ndo ha, na oragdo, a intencéo de

naturalizar nem de promover o uso do termo tribo. Apenas na quinta aula ha o uso do

162 Uma discussao sobre o imaginario sobre a Africa e os africanos elaborado pelos préprios africanos
apos as independéncias esta em OLIVA (2007:84-86), MUNANGA (1993:109), MBEMBE (2001:181-
183).
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termo tribo como comumente é concebido. Em uma frase que aborda o triunfo do isld
sobre os povos berberes foi escrita a palavra tribo ao invés de povo'®®. No decorrer de
todas as aulas, os vocabulos povos e sociedades foram usados alternadamente para se
remeter as populacdes africanas no periodo estudado.

Ja os professores-cursistas usaram bastante a palavra tribo, se considerarmos
0 numero de alunos. O vocabulo apareceu, somando as grafias no singular e no plural,
360 vezes em um universo de 5.866 registros de cursistas. Esses niUmeros revelam que a
nocdo aparece em cerca de 6% das postagens dos alunos. Considerando que, no inicio
do curso, uma aula discutiu os problemas que envolvem esse termo, penso gque apareceu
muito. E ndo foi para trazer alguma contribuigdo que ajudasse a promover a reflexdo em
torno dos livros didaticos e das representacOes associadas ao primitivo coladas ao
continente. A palavra foi usada na maioria das vezes na acepc¢ao criticada nos textos da
disciplina, inclusive com os cursistas reproduzindo no férum de debates a frase posta na
aula, mas fora do seu contexto. Ao que parece, muitos cursistas nem estranharam a
palavra tribo em seus textos ou nos textos recortados de paginas da internet e livros

didaticos que postavam no ambiente de aprendizagem AulaNet.

Nas mensagens, a palavra poderia ser substituida por povos, sociedades,
comunidades, o que ndo ocorreu. Aconteceu de 0 mesmo aluno usar, em uma postagem,
“tribo” e, em outra, o termo “sociedade”, ambos com o0 mesmo significado, assim como
casos em que “tribo” denotava a ideia do continente como terra primitiva. Ja a maioria
dos professores tutores a distancia trataram de sociedade e povos, mas também foram
encontrados alguns textos de tutores ainda usando “tribo” em um sentido que conota o
atraso e o primitivo. Em outubro, passado dois meses de curso, parte da resposta de uma

cursista afirmava que

quando os portugueses iniciaram a exploracdo do litoral
africano, os povos da Africa ja apresentarem trés tipos diferentes

de organizacdo social. Alguns grupos tinham Estados

163 Na Introdugdo Geral do Projeto Unesco Histéria Geral da Africa, contida no tomo I, Joseph Ki-Zerbo
(2010:56) explica que, por conta das “conotacdes pejorativas e das diversas ideias falsas”, o termo tribo
foi quase que banido da obra tendo validade apenas para designar a organizacdo social de povos arabes e
berberes, pois, em suas linguas, o termo Khabbylia (tribo), que “designa um grupo de pessoas ligadas
genealogicamente a um ancestral comum e que vivem num territério delimitado”, (...) desempenhou e por
vezes desempenha um papel que ndo pode ficar esquecido por siléncio na histéria de indmeros paises
norte-africanos.
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organizados e grandes cidades. Outros viviam em sociedades
tribais do tipo patriarcal, sobrevivendo da agricultura e
pecudria. E havia ainda as tribos de coletores-cacadores.
(Férum de debates, aluna, Polo Jaguaribe, Ceara, 08/10/2010).

E possivel que a cursista estivesse se remetendo as sociedades de linhagens,
mas escreveu sociedades tribais. O que sugere que a mesma ndo compreendeu e nem
incorporou o conceito trabalhado nas aulas 7 e 8 do curso. A mensagem acima deveria
responder a questdo-problema da aula 9, que pedia para discutir os interesses dos
soberanos do Congo e de Portugal nas cartas trocadas entre si, no inicio do século XV.
Vale destacar que a mesma “tarefa” foi postada por cinco cursistas de polos diferentes,
todos sediados no estado do Ceara. Sobre a mesma tarefa da aula 9, outra mensagem

contém o sentido comum do vocabulo tribo.

No século XV, os portugueses chegam ao continente africano,
levados pelos interesses comerciais. Estabelecendo relages no
litoral com os africanos, pois 0s portugueses nao adentravam o
litoral. Contando também com as guerras entre as tribos eles
oficializam um comércio escravista entre os reis africanos com
as guerras entre as tribos, fortalecida. A tribo que perdia a
batalha era vendida aos portugueses, o que também sustentava
seu comércio escravista. No final do século XVI chegam a
regidao as invasfes mulcumanas e a difusdo do cristianismo;
entdo Portugal reforca seu poder no apoio ao reino de Ndongo.
Alicergado nos interesses comerciais. (Forum de debates, aluna,
Polo Itapipoca, Ceard, 28/10/2010).

Outra cursista, quase no final do semestre letivo, compartilhava no forum de

debates a ideia de que,

(...) antes da chegada dos europeus na Africa, 0s povos dessa

regiao ja tinham uma autonomia comercial e praticavam entre si

197



0 comércio, desde géneros primarios, manufaturados,
industrializados e até escravos, 0S quais eram capturados por
tribos rivais e estes eram vendidos para todo o Mediterraneo
(...) (Férum de debates, aluna, Polo Crato, Ceara, 23/11/2010)

O termo ndo saird facil do vocabulario desses docentes, podera ser
encontrado provavelmente nos textos de suas aulas e nas suas explicagdes de aula
expositivas que venham a abordar, por exemplo, as organizagdes sociais africanas ou o
tema da escravidao no continente. Talvez os professores-autores e 0s professores-tutores
a distancia devessem ter dado mais atencdo para 0 uso dessa nOGA0 NO Curso,
argumentando com mais propriedade, para as implicacbes do seu uso no ensino de
histéria da Africa. Para Oliva (2006), o uso da palavra tribo para designar os grupos
sociais africanos na linguagem dos meios de comunicacdo e no saber escolar, assim
como o seu uso disseminado no imaginario social brasileiro revelam o reduzido alcance
que as contribui¢cBes das ciéncias sociais e humanas ja deram sobre o assunto. O

pesquisador € taxativo ao afirmar que

insistir nessa forma de se referir as sociedades da Africa no
encontra mais uma aceitavel justificativa. Sua recorréncia
sinaliza para uma continuidade das ideias divulgadas pelas
teorias que defendiam a suposta inferioridade dos povos
africanos perante os europeus, ja que tribo aparece na literatura

colonialista com o significado oposto ao de civilizacdo (Idem.).

e Africa: pais-continente

Outra concep¢do do nosso senso comum que apareceu no férum da
disciplina foi a de se referir ao continente africano como um pais. Nossas imagens sobre
0 continente se referenciam em um todo Unico, uma paisagem, uma populagdo, uma
histéria. E comum no Brasil alguém que ja foi ou va fazer alguma viagem a um pais
africano diga que viajou para a Africa ou que vai a Africa. O Unico pais que fica fora

desse todo africano é o Egito, e isso porque durante muito tempo ele foi representado
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fora da unidade de sentido Africa. Mas ndo agimos do mesmo modo quando nos
referimos a uma viagem a Europa, Asia ou Américas. Costumamos dizer “fui a
Portugal”, ou “fiz uma viagem por alguns paises europeus”, por exemplo. Dizemos
“visitei os EUA”, e ndo “fui a América do Norte”, assim como viajamos ao Japao, a
China, e ndo a Asia. Trata-se, no caso da Africa, da pratica de recorrer a um conceito de
parte, no caso pais, para designar o todo, continente, o que tem obscurecido o olhar para

o diverso, o plural e o singular africano, ou seja, para as diferencgas no continente.

Nas primeiras aulas, os alunos postaram mensagens concordando com essa
constatacdo, pois no relato da escritora Chimamanda Adichie esse assunto foi
abordado®®. Algumas postagens foram escritas no sentido da transcrita a seguir,
abordando o absurdo de “as pessoas se referirem a Africa como sendo um pais ou um

continente homogéneo, ou como ‘local onde Tarzan viveu... *” (Férum de debates, Polo
Teixeira de Freitas, Bahia, 08/08/2010). Outras lembravam a superficialidade pela qual
era abordada a historia da Africa na sala de aula, por conta do despreparo, pois “existem
professores que ainda tratam a Africa como um pais”. (Férum de debates, aluna, Feira

de Santana, Bahia, 13/08/2010).

Logo abaixo, os dois registros de uma cursista do polo de Jequié, se, por um
lado, revelam o esfor¢co em elaborar uma analise condizente ao que havia lido na
primeira aula e assistido do depoimento de Adichie, por outro, evidenciam estereo6tipos

que pululam:

(1) Durante muito tempo temos visto falar da Africa, porém,
muito pouco conhecemos sobre a mesma. Nas aulas ensinamos
que os africanos s@o pessoas sofridas, discriminadas, etc. Porém
sabemos que a ideia que fazemos desse continente africano e
de suas diferentes culturas, permanece no nosso imaginario
ainda como uma nacao escravista. S6 através do estudo e da
pesquisa desse continente podemos conhecer a outra face

desse pais. (...)

164 0 fragmento do depoimento de Adichie é: “ainda fico um pouco irritada quando se referem a Africa
como um pais. O exemplo mais recente foi meu maravilhoso voo de Lagos, dois dias atras, ndo fosse um
andncio de um voo da Virgin sobre um trabalho de caridade na ‘india, Africa e outros paises’ (risos)”
(TED, Chimamanda Adichie, O perigo da histéria Gnica, 2009).
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A escritora Chimamanda coloca muito bem essa situacao, e nos
leva a ter outro olhar desvinculado das aparéncias e de conceitos
pré-determinados, construidos através de conhecimentos torpes.
(Férum de debates, aluna, Jequié, Bahia, 12/08/2010; grifos

meus).

(2) E verdade, colega, os livros didaticos também passam essa
ideia retratando a Africa sempre como um pais a margem dos
demais paises. E o seu povo como fracassado (Forum de
debates, aluna, polo Jequié, Bahia, 12/08/2010).

O professor tutor interveio no forum para esclarecer essa nogdo de senso
comum dificil de sair das enunciagbes sobre a Africa: “Africa ndo é pais. E um
continente. Por isto venho lembrando que mesmo os olhares mais atentos podem
cometer equivocos. Mais cuidado” (Forum de debates, Polo Jequié, Bahia, 14/08/2010).
Mensagens como essa devem ter deixado alguns cursistas mais atentos, mas nao
surtiram efeito em todos. Veja-se, por exemplo, parte da mensagem de uma cursista que
respondia & questdo-problema da aula 7, sobre o tema das formagdes politicas da Africa

Ocidental e os impactos e limites da expanséo islamica:

A outra ideia a que cheguei da leitura da imagem foi uma
viagem de peregrinacdo que Mussa fez a Meca, levando cem
camelos carregados de ouro para serem distribuidos no Egito,
sendo tdo grande a oferta de ouro que a moeda ficou
desvalorizava, criando um mito de que a Africa era um pais
rico, pois até 0s seus escravos tinha ouro nas vestimentas
(Forum de debates, aluna, polo Jequié, Bahia, 10/10/2010).

Em uma turma do Polo de Fortaleza, a tutora advertiu uma cursista em

relagdo ao mesmo reducionismo:
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Além disso, vocé também nos disse que "(...) Os bens
manufaturados da Europa tinham pouca representatividade no
abastecimento das necessidades do povo daquela nacéo (...)".
Qual nacdo? Estamos falando do comércio no CONTINENTE
africano. N3o podemos perder de vista que a Africa é um
continente ok!? (Forum de debates, tutora, Polo Fortaleza,
Ceard, 02/11/2010).

E possivel que 0 mesmo esteredtipo apresentado aqui seja facilmente
identificado em outros grupos de professores e de outras profissdes, classes sociais,
paises. Isso quer dizer que ndo se trata de nocdes distorcidas e inadequadas ditas pelos
professores desse curso em questdo, e sim de no¢des que ocupam 0S cenarios mentais
que transpdem os limites nacionais. Esse repertorio de “conhecimentos” e ideias sobre a
Africa é transnacional. Serve-nos de exemplo o proprio episddio da escritora nigeriana
ao ouvir no andncio de um voo da companhia aérea Virgin Atlantic Airways a
informacdo de que o mesmo se destinava a “India, Africa e outros paises”. Essa
constatacdo faz retomar a reflexdo de Saviani apresentada no inicio desse capitulo.
Devemos problematizar a forca dessas constru¢fes mentais, mesmo quando se esta
lidando com pessoas em um ambiente de formagao académica, no qual um dos objetivos

é desconstruir verdades obsoletas sobre a Africa e os africanos.

Os estudos de Conceicdo (2012) e Oliva (2009) revelam que, mesmo no
estado da Bahia, com uma populacdo majoritariamente negra, 0s esteredtipos negativos
sobre a Africa tém alta incidéncia. Ao trabalharem com criancas e adolescentes do
ensino fundamental e médio, os pesquisadores constataram 0s mesmos esteredtipos
sobre o continente citados por Chimamanda Adichie, confirmados e repelidos pelos
professores-cursistas dessa experiéncia de curso e retomados por muitos deles no
desenrolar da disciplina. Os estudos dos pesquisadores foram feitos com estudantes,
logo, a escola e os sujeitos que trabalham na escola tém um lugar na construcdo dessas
ideias sobre a Africa.
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4.4 Espacos de enunciacdo de conhecimentos e estereotipos

sobre a Africa e os africanos

As mensagens postadas na se¢do anterior revelam, além da inadequacgéo do
vocabulo “tribo” e do reducionismo da nogdo de Africa igual a pais, outros estereGtipos
e nocdes criticados no decorrer do curso. Algumas instituices e espagos de enunciagédo
de conhecimentos sobre a Africa, os africanos e a diaspora sdo responsaveis por
abastecer o saber escolar.

Na tradigéo intelectual ocidental, a natureza do saber exige racionalidade. O
saber € compreendido como racional, ajuizado, argumentativo. Para definir o saber dos
professores, Tardif ancora-se principalmente na dimensao argumentativa do saber, que
consiste em “tentar validar, por meio de argumentos e operagdes discursivas (I6gicas,
retoricas, dialéticas, empiricas etc.) e linguisticas, uma proposi¢do ou uma agdo”. Nesse
sentido, saber significa, além de evocar uma sentenca que seja verdadeira para si e para
0 outro, também ser capaz de explicar por que razdes, 0 que se ajuiza tem validade
(TARDIF, 2010:196).

Mas o trabalho do professor estaria inviabilizado se ele tivesse que explicar
cotidianamente as razBes do que diz e do que faz. Portanto, ha saberes comuns e
implicitos, constituintes as &reas do conhecimento, incluindo as ciéncias sociais e
humanas. E esses saberes podem ser questionados a qualquer momento. “Um saber é
contestado e contestavel a partir de outro saber”, ou seja, por algum outro conhecimento
que seja capaz de explicar, sob as bases da racionalidade, um modo de agir e conceber
(TARDIF, 2010:202).

Os professores-cursistas, durante a ocorréncia da disciplina historia da
Africa, revelaram em suas postagens nogdes sobre a historia da Africa e dos africanos.
Eles revelaram também nocgdes de escraviddo e sobre o periodo no qual vigorou a
escravidao no Brasil. A andlise dos registros escritos desses professores-cursistas no
forum da disciplina historia da Africa evidencia que conviveram, no decorrer do curso,
0s conhecimentos advindos da formacdo que faziam e os conhecimentos com 0s quais

esses professores vinham lidando no seu cotidiano de ensino ha algum tempo.

Indagadas sobre os possiveis meios de acesso aos conteudos da Lei antes

mesmo de iniciarem a disciplina historia da Africa, quase todas as cursistas que
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responderam ao questionario que propus citaram os livros. Foram também citados
outros meios, como revistas, internet e instituicdes publicas e da sociedade civil. Uma
cursista escreveu que soube da Lei “em revistas, livros especificos, DVDs, jornais
impressos e as vezes em discussdes entre colegas na escola” (Questionario por e-mail,
aluna, Polo Guanambi, Bahia, 29/03/2012). Outra cursista do mesmo estado, mas de
polo diferente informou que ficou sabendo “em alguns poucos eventos culturais,
realizados na escola em que trabalho por representantes do Movimento pela
Consciéncia Negra e em alguns livros, internet e revistas” (Questionario por e-mail,
aluna, Polo Salvador, Bahia, 20/04/2012). Outra aluna revelou que, na sua escola,
“houve um tempo que o tema entrou como disciplina. Duraram dois anos e depois
tiraram” (Questionario por e-mail, aluna, polo Juazeiro, Bahia, 17/04/2012).
Provavelmente a professora se referia a disciplina “Introducdo aos estudos africanos”
que existiu na rede estadual de educacdo do estado nos anos de 1985 e 1986, como
citado no primeiro capitulo. Uma iniciativa de governo também foi apontada por outra
cursista como o seu primeiro contato com a tematica: “A SECULT e a Secretaria de
educacdo municipal, aqui em Salvador, promoveram alguns encontros com estudiosos
desta area” (Questionario por e-mail, aluna, Polo Salvador, Bahia, 26/03/2012). Duas
alunas que fizeram trabalhos de final de curso sobre as comunidades negras rurais
citaram o convivio anterior com essas comunidades como fonte de conhecimentos:
“museus, cidades histéricas, a propria cidade onde ficam os quilombolas” (questionario
por e-mail, aluna, Polo Teixeira de Freitas, Bahia, 28/03/2012); “os ambientes nos quais
tive acesso ao tema da historia e cultura africana e afro-brasileira foram: a biblioteca
municipal, livros didaticos e visitas aos povoados” (Questionario por e-mail, aluna, Polo
Bacabal, Maranhdo, 17/03/2012). Mas apenas uma professora declarou conhecer com
mais propriedade os conteidos de histéria da Africa. Quando abordadas sobre os
conteudos preconizados pela Lei, essas professoras fizeram referéncia maior ao tema
das relacdes racial e historia da escravidao e pos-abolicdo. Como a cursista do polo de
Bacabal, Maranhdo que declarou ter “conhecimentos por visitar povoados e conversar
com 0s mais antigos” (Questionario, cursista, polo Bacabal, Maranh&o, 17/03/2012).

Constata-se que essas professoras cursistas tinham na época que a disciplina

se iniciou pouco aprofundamento sobre o que estabelece a legislacdo, apesar de a

mesma acumular sete anos de aprovacgdo. Questionando os professores tutores se eles

tinham como identificar e qualificar os saberes prévios dos professores-alunos sobre os

conteudos da Lei, apurei que para esses formadores, os conhecimentos que o0s cursistas
203



tinham eram, sobretudo, estereotipados e advinham do senso comum. Segundo o

professor Francisco Gleison Monteiro, do polo de Tiangua, Ceara,

Primeiro, eles nunca tinham ouvido falar sobre a Lei
11.645/2008. Seus saberes, portanto, eram limitados, digo,
voltados para uma interpretagdo dos negros como “coisas”, bem
aquela concepgdo eurocéntrica. Portanto, o0s saberes da
experiéncia dos professores-alunos estdo impregnados por esta
forma de ver a histéria que marcou (e marca) geracdes e
geracOes de professores e alunos, pois estes discursos
ideoldgicos estdo impregnados nas narrativas dos professores,
impressos nos materiais didaticos, tanto escrito, quanto visual.
Ainda hoje os livros didaticos trabalham com essa concepcao,
vejamos, por exemplo, as pinturas de Johann Moritz Rugendas e
Jean-Baptiste Debret. O discurso ndo avancou na educagédo
bésica e a pratica dos professores-alunos estava presa a um
discurso voltado para valorizagdo do branco em detrimento as
experiéncias dos grupos minoritarios: negros e indios
(Questionario, tutor presencial, Polo Tiangua, Ceara,
02/10/2012).

Percepcdo anéloga teve a tutora do polo de Aracaju ao relatar que “era um
total desconhecimento sobre a disciplina, mantinham uma visdo eurocéntrica e
tradicional” (Questionario, Professora Andréa Queiroz (tutora a distancia) Polo Aracaju,
Sergipe, 02/07/2013). Por tradicional entendo que a professora quis dizer que é a nogéo
do senso comum que temos do continente e dos povos que nele vivem. Outras duas
professoras tutoras a distancia levantaram questdes analogas relacionadas aos
conhecimentos prévios dos cursistas. Para a tutora a distancia do polo de Aracati, 0s
cursistas apresentavam uma visdo generalizante do continente, advindas do que
“divulgam por ai. De livros, de midia”. Ela também destacou que a religido parece ser
um campo de formacdo, de conhecimento para esses professores-alunos, pois alguns

“conhecem mais a fundo esse terreno das religides porque sdo adeptos”. Por conta
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dessas caracteristicas a professora afirmou que “as dificuldades dessa disciplina é que
ela incentivava a ficar muito na discussdo geral. Entdo ficavam falando da lemanja, da
religido afro, da capoeira. Era muito vamos passar pelo que todo muito diz sobre a
Africa, que a gente tem que valorizar, que é maravilhoso...” ( Entrevista, Tutora a
distancia, Polo Aracati, Ceard, 18/09/2012). Ja a tutora do polo Aracaju, Sergipe,
destacou que o debate sempre caminhava para a politica, para as relacdes raciais
contemporaneas, com o0s cursistas relatando experiéncias pessoais para exemplificar
(Entrevista, 13/09/2012). A percepcdo do desconhecimento por parte dos tutores foi
unanimidade e por isso todos relataram que a disciplina foi muito bem recebida pelos
cursistas, pois 0s mesmos tinham nocéo da lacuna em suas formacdes e conhecimento

da existéncia da legislagdo como dito anteriormente.

Tardif (2010:232) afirma que “os saberes dos professores estdo enraizados
em sua histéria de vida e em sua experiéncia do oficio de professor”. O grupo de
cursistas que fez o curso de licenciatura apresenta-se de modo muito singular. Era um
grupo de professores com muito tempo de exercicio do oficio, com formacéo ainda no
antigo curso normal. Por serem professores ha muito tempo, alguns inclusive com
muitos anos lecionando historia, eles ja lidavam com alguns saberes, conhecimentos a
ensinar e conhecimentos sobre como ensinar, implicitos ao ensino de histdria. Desse
modo, a formacgdo para o ensino de histdria vinha ocorrendo somente no cotidiano
desses docentes, com as trocas de experiéncias de ensino, pesquisas e leituras feitas para
preparar uma aula, uma sequéncia didatica etc. Nesses espacos de formacgdo, no qual
circulam os saberes da experiéncia, conhecimentos tacitos iam sendo incorporados por
esses professores leigos em historia. Por conta de uma formacgdo que até entdo nédo
existia formalmente, esses professores, no desempenho de suas atividades docentes, se
valiam de um conjunto de nogdes e procedimentos, portanto, saberes que, no decorrer
do curso, 0s mesmo passaram a ver como inadequados, pouco pertinentes e incoerentes
ao ensino de historia dos africanos e dos afro-brasileiros. Em certa medida, o que pode
ser percebido no férum da disciplina historia da Africa é também uma tensdo, uma
disputa entre dois conhecimentos no d&mbito dos saberes histdricos ensinados: o que
sabiam sobre o tema até aquele momento e o que passavam saber no andamento da
disciplina. Essa situacdo € complexa por se tratar de area de conhecimento e campo

disciplinar em acelerada construcao, logo, com disputas sobre 0 que e como ensinar.
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Construcdes estereotipadas (negativas e positivas) sobre a Africa e 0s
africanos podem ser facilmente identificadas em diferentes espacos de enunciacao.
Alguns desses espagos sdo 0s meios de comunicagdo e os livros, em geral, e didaticos,
em particular. Se esses esteredtipos estdo nos livros didaticos principalmente, eles sdo
tomados como sendo discursos aceitaveis e coerentes pela maioria da populacdo e
assumem status de conhecimento. Os professores ndo tém formacdo em historia, mas
ensinam historia. Os seus suportes sdo principalmente os livros didaticos, como o séo
também para os outros milhdes de professores brasileiros, mesmo com formacéo inicial,
diante da centralidade dada a esses manuais no trabalho docente e nas politicas publicas
de melhora do ensino do pais (MUNAKATA, 1997; TORRES, 1998).

4.4.1 Livros didaticos

O livro didatico é um manual usado em aulas e cursos de modo escolar e
sistematico. Em paises como o Brasil esses instrumentos alcangcaram muita importancia
frente a situacdo educacional, o que faz com que determinem contetdos e condicionem
estratégias de ensino (LAJOLO, 1996).

Ficou evidente, nos registros do férum e nas respostas ao questionario, a
importancia que tém os livros didaticos como repositdrio dos saberes a serem ensinados.
De modo difuso, os professores levantaram o problema de que nem todos os livros
didaticos abordam a histéria da Africa e, quando abordam, alguns tém qualidade
duvidosa. Os professores reclamaram também da perspectiva eurocéntrica dos livros
didaticos, identificada por eles na quantidade de temas destinados a histéria da Europa e

na organizacéo dos contetidos que colocam os capitulos sobre a Africa para o final:

Nos livros didaticos, em todos os niveis, a historia antiga,
moderna e contemporanea os paises da Europa sdo o todo, o
que se refere a Africa é minimo, s6 sdo citados quando
retratam o trabalho escravo e/ou muita miséria. Até pouco
tempo o mundo era eurocéntrico, mas isso é passado. O mundo

estd conhecendo o outo lado, contado por um povo que tem
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visdo real do continente, do pais por eles habitado (Forum de
debates, aluna, Polo S&o Luis, Maranhao, 11/09/2010).

Interessante notar que, ao abordar a Europa, a cursista escreveu primeiro
“paises” o que deixa esclarecido que ela compreende o continente na sua diversidade. Ja
no caso do continente africano, ela ndo utilizou a palavra “paises” e ainda reiterou a sua

concepgdo nas duas Ultimas frases.

Gimeno Sacristan, no artigo “Materiales y textos: contradicciones de la
democracia cultural” (apud MUNAKATA, 2007:137), afirma:

Por tras do “texto” (livros, materiais, suportes varios), ha toda
uma selecdo cultural que apresenta o conhecimento oficial,
colaborando de forma decisiva na criacdo do saber que se
considera legitimo e verdadeiro, considerando os canones do
que € verdade e do que é moralmente aceitavel. Reafirmam uma
tradicdo, projetam uma determinada imagem da sociedade, o
que € a atividade politica legitima, a harmonia social, as versoes
criadas sobre as atividades humanas, as desigualdades entre
sexos, racas e culturas, classes sociais; isto €, definem
simbolicamente a representacdo do mundo e da sociedade,
predispdem a ver, pensar, sentir e atuar de certas formas e nao
de outras, 0 que é o conhecimento importante, porque sdo ao
mesmo tempo objetos culturais, sociais e estéticos. Por trés da
sua aparente assepsia ndo existe a neutralidade, mas a ocultacéo

de conflitos intelectuais, sociais, morais.

Munakata (2007:137-138) adverte para a dimensdo estruturante que
alcancaram os livros didaticos na constituicdo da educacdo escolar. Para o pesquisador,
examinar a centralidade dos livros didaticos ndo significa apenas elucidar os seus
contetidos, mas também as a¢des que possibilitam a sua producdo, difusdo, circulacéao,

escolha e aquisicdo. E parte da resolucdo desse problema envolve discutir a formagéo
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dos professores e as condi¢des que 0s mesmos tém para exercer a docéncia. Como
afirma Lajolo (1996:14), “a expropriacdo das condi¢cdes de trabalho no ambito do
magistério correspondeu um aumento gigantesco nas esferas da producao, da venda ou
distribuicdo e do consumo de livros e manuais didaticos pelo Pais.” Portanto, a baixa
qualificacdo e a remuneracdo insuficiente contribuem para que se adotem livros de
qualidade duvidosa, ja que os docentes ndo tém condigdes de avaliar um bom livro e
ndo tém tempo de preparar as suas aulas, uma vez que trabalham em diversas escolas.
Somam-se a isso as politicas publicas que consideram mais barato investir nos livros
didaticos do que na formac&o do professor ou em garantir-lhes condi¢cdes mais plenas de
exercicio da profissdo. (LAJOLO,1996:9). Uma cursista do Polo de Salvador abordou

essa questao:

O ensino da histdria africana se faz urgentemente necessario no
contexto sociopolitico que vivemos, sim, mas que nao estamos
devidamente preparados é evidente e gritante. A lei que
promulgou o ensino obrigatdrio da historia africana ndo levou
em consideracdo o fato notorio de que nosso sistema
educacional é precario e eurocéntrico. Os livros didaticos
estdo obsoletos e desatualizados, e ndo foi investido em
preparacdo para os educadores, o resultado € uma clara
defasagem entre o que se produz no mundo académico sobre a
Africa e 0 que é passado na base pelos profissionais dos ensinos
fundamental e médio (Férum de debates, aluna, Polo Salvador,
23/08/2010).

Estudiosos do alcance que tomou o livro didatico nas escolas brasileiras
defendem que o trabalho do professor ndo se restringe, e ele ndo pode deixar que se
restrinja, a atividade de mero guia dos alunos no percurso orientado pelo livro didatico.
O professor ndo pode ser um refém do livro didatico. Bons livros podem ser
subutilizados nas maos de um professor mal formado, assim como um livro que levanta
duvidas quanto a sua qualidade pode se tornar um instrumento de critica do professor no
trabalho com o seus alunos (MUNAKATA, 2007; LAJOLO, 1996). O cerne esta na boa
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formacédo inicial e na consciéncia de que exercer a profissdo de professor requer o
estudo continuo, como respondeu uma cursista ao ser questionada a fazer um balanco da

formacéo:

Certamente, sinto-me mais segura hoje e capaz de discutir
questdes sobre histdria, principalmente saber criticar e
compreender os contextos em que foram produzidos os livros
didaticos, entre outros assuntos (questionario por e-mail, aluna,
Polo Guanambi, Bahia, 29/03/2012).

Confirmando o que refletiam nas primeiras aulas-texto do curso, 0s
professores-alunos se animaram para apontar diferentes problemas nos livros didaticos

com os quais trabalhavam ou ja tinham trabalhado.

Verificamos, na maioria das cole¢bes de livros de Historia
correspondentes ao Ensino Fundamental 1, a excessiva
guantidade de imagens associadas ao povo africano em
situacdo de pobreza e escraviddo e a presenca de textos
bastante resumidos para a abordagem destes contetidos. Cabe ao
professor utilizar as imagens desse material como tema de
discussdo para a sala de aula a partir do uso da linguagem
historiogréafica e reflexiva, permitindo aos alunos valorizar os
conhecimentos vinculados ao legado africano e a importancia de
sua cultura no cenario mundial (Férum de debates, aluna, Polos
Feira de Santana/Jequié, Bahia, 29/08/2010).

O que podemos ver € que os livros principalmente nas séries
iniciais enfatizam em boa parte dos seus contetidos a ideia da

condicdo de escravos como unica identidade dos africanos,
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desconsiderando a identidade e luta de liberdade que o povo
tem, associando sempre & Africa a condi¢do de submissdo aos
outros povos” (Férum de debate, aluna, Jequié, Babhia,
12/08/2010)

A cursista da primeira mensagem reconhece os problemas do livro didatico,
mas propde uma atividade que pode ser feita em sala de aula. Ela sugere que, por meio
das “imagens associadas ao povo africano em situagdo de pobreza e escraviddo”, o
professor leve o “tema de discussdo para a sala de aula a partir do uso da linguagem
historiogréafica e reflexiva”. O professor transformaria entdo uma situacdo negativa em
positiva ao dar outro uso para um livro didatico classificado como ruim. Penso que ndo
é possivel fazer isso todos os dias e com todos os livros que usamos na escola. Penso
também que ndo podemos ser ingénuos a ponto de acreditar que todos os alunos irdo
compreender a atividade elaborada do mesmo jeito, logo, alguns continuardo
compreendendo as imagens do livro ruim do mesmo modo. Os alunos ndo manipulam
os livros apenas na escola e em contato com o professor, portanto, os livros precisam ser

mais bem elaborados.

No férum de debates das turmas Feira de Santana e Jequié, o tema do livro
didatico de histdria rendeu muitas mensagens. O tutor atentava para as mudancas
gradativas que vinham ocorrendo e também para o fato de que a escola ndo poderia ser
culpada por tudo, pois “outros fatores ajudam a formar tal visdo: como os filmes

‘americanos®®’

que assistimos, os livros infantis, os desenhos animados e toda uma
gama de elementos que forma uma imagem distorcida do Continente” (Forum de

debates, tutor, Bahia, 17/08/2010).

Um cursista motivado por essas reflexdes teve a iniciativa de analisar os
livros que chegaram a sua escola para o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)

2011%°°. Ele postou a seguinte resposta ao tutor e colegas:

185 Grifos do professor.

186 O PNLD é uma politica publica do MEC que disponibiliza gratuitamente livros didéticos para todos 0s
segmentos da educacdo basica com o objetivo de subsidiar o trabalho docente. A cada trés anos 0s
professores recebem nas escolas, 0 Guia dos Livros Didaticos que consiste em uma listagem dos livros
aprovados pelo MEC, seguidos de resenhas feitas por especialistas em cada area do ensino, com vistas a
orientar a escolha do docente. Desde 2006 s6 sdo disponibilizados pelo MEC os livros aprovados pelos
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Atendendo ao apelo, peguei, de proposito, alguns livros que

vieram para andlise e escolha (PNLD 2011).

Séo, como se sabe, livros para o Ensino Fundamental (6° ao 9°

ano).

No maximo, percebe-se um cuidado maior com as 'palavras’
utilizadas, tentando mostrar uma Africa mais diversificada, mais
rica, mais complexa. Também encontrei um ndmero maior de
paginas dedicadas ao continente. Num dos livros (Historia: das
cavernas ao terceiro milénio. Moderna: 2006), ha um capitulo
relativamente extenso intitulado ‘O mundo que os Europeus

encontraram’.

Pelo visto, as autoras (Patricia e Myriam) alargaram as
informagdes sobre o continente e reduziram o foco na questio

da escravidao.

Ja no que se refere aos conceitos, organizacao de exposicdo de

conteudos, ndo foge do eurocentrismo: Impeérios, Reinos...

Acredito que essa “dificuldade’ ndo sera vencida facilmente, uma
vez que encontrar a logica interna das organizacGes africanas e
falar delas com outras 'lentes e categorias conceituais' € uma

tarefa complexa e que esta apenas comegando.
Saudacoes,

Referéncia: BRAICK, Patricia Ramos; MOTA, Myriam Becho.
Historia Das Cavernas ao terceiro milénio. 7. ano. 2. ed. Séo
Paulo: Moderna, 2006. (Forum de debates, aluno, Polo Feira de
Santana, Bahia, 29/08/2010)

especialistas.

Informaces disponiveis em

http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=668id=12391option=com_contentview=article
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Nessa linha, uma cursista considerou:

como o colega apontou, percebe-se uma leve mudanga na
abordagem sobre a Africa nos livros didaticos. Diminuiu um
pouco o foco na questdo da escravidao e ressaltam-se um pouco
mais da cultura, sem o0 senso comum da capoeira, comidas

tipicas, etc...

Contudo, ainda é forte a visdo eurocéntrica, nas falas,
especialmente nos conteudos factuais (Forum de debates, aluna,
Polo Feira de Santana/Jequié, Bahia, 19/09/2010).

Infelizmente essa discussao sobre os livros didaticos, levantada pelo tutor a
distancia que suscitou uma reflexdo sobre os contetdos dos mesmos, inclusive com o
cursista se mobilizando para analisar os livros disponiveis na sua escola, s6 aconteceu
na turma do polo em tela. Ainda que o professor Francisco Gleison de Medeiros tenha
tido atitude aproximada quando relatou ter buscado varios materiais como filmes e

contos africanos para articular com os contetdos textuais da disciplina. Ele afirmou que,

muitos dos materiais de literatura e dos contos estavam na
propria escola dos cursistas, referem-se aos livros distribuidos
pelo PNDL™ e que ficam perdidos nas prateleiras das
bibliotecas sem uso nem pelo professor e alunos. Eles fizeram
um levantamento destes materiais, analisaram e socializaram as
interpretacdes em sala de aula (Questionario, tutor presencial,
polo Tiangua, Ceara, 02/10/2012).

187 Nesse caso o professor quis dizer PNBE. O Programa Nacional Biblioteca da Escola distribui livros
para alunos e professores, incluindo os paradidaticos para as escolas publicas da educacdo infantil ao
ensino médio passando pelos cursos de Educacdo de Jovens e Adultos. O PNBE existe desde 1997 e esta
vinculado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) - MEC.
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4.4.2 Cinema e meios de comunicacao

As conversas no férum comprovaram em grande parte o que diferentes
estudos tém apontado sobre a importancia e a centralidade dos meios de comunicagéo
nas sociedades contemporaneas. Esses veiculos formam, informam e criam
interesses.’®® No férum da disciplina, os cursistas postaram sugestdes de filmes
ficcionais, documentéarios e animagOes infantis. Os cursistas trataram também de

reportagens a que haviam assistido na televisao.

Uma cursista, no sentido do que vinha sendo discutido no primeiro férum de

debates, refletiu sobre os interesses subjacentes as producdes da televisdo brasileira:

Os programas de TV, no geral, estdo interessados na audiéncia,
no lucro. Ndo ha& preocupacdo em transmitir valores, em
desconstruir preconceitos, em formar a visao critica do cidadao.
Eles sabem para quem vender o seu produto, quem € o publico
que assiste. Principalmente a TV aberta, que sé falta chamar
quem assiste de ignorante. O preconceito e a discriminacdo
estdo presentes em nossa sociedade, cabe uma anélise critica de
tudo que nos chega (Férum de debates, aluna, Polo Salvador,
Bahia, 29/08/2010).

Ndo foi uma unanimidade criticar as midias. Os professores-alunos
declararam, nos textos postados, que precisava haver mais investimento em producdes
audiovisuais que contribuissem com o trabalho do professor. Um cursista citou uma

producéo da televisdo publica:

168 Uma discussdo recente sobre as formulacdes ideolégicas, representacdes, construgdes imagéticas e
discursivas sobre a Africa e os africanos pode ser encontrada em OLIVA, 2007. Uma anélise sobre a
construcdo de lugares sociais destinados aos negros brasileiros a partir de uma histéria das telenovelas
estda em ARAUJO, 2000. Uma reflexdo sobre a tentativa de excluir os negros da sociedade brasileira em
funcdo da maneira como esse grupo social aparece representado nas construgdes discursivas (frases feitas)
e nas construcdes imagéticas da midia escrita brasileira (jornais e revistas) pode ser encontrada em
PEREIRA & GOMES, 2001.
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(...) Para tentar reverter essa imagem, a TV Brasil apresentou em
setembro de 2009, nas sextas-feiras, a partir das 22 horas, a série
produzida pela Baboon Filmes, vencedora de concorréncia
publica. A ideia inicial foi percorrer o0 maior nimero de paises
para mostrar toda a diversidade do continente™®. Programas
e/ou séries como essas & que devem estar a disposicdo de nés
professores e nas escolas para um trabalho mais voltado aos
olhares de identidade do continente africano que ainda séo vistos
com olhares discriminatorios. Pena que programas como esses
ndo sdo bem divulgados e mostrados em emissoras de pouca
audiéncia. (Forum de debates, aluno, Polo Jequié, Bahia,
06/08/2010).

Filmes ficcionais e ndo ficcionais também foram citados no férum da
disciplina, por exemplo, as producdes “O Sol voltard a brilhar”, “O jardineiro fiel” e
“Amistad”. No polo de Jequié, uma cursista citou o filme “Kiriku e a feiticeira”,
exemplificando-o como recurso de audiovisual'". Esse filme de animag&o foi destacado
de modo positivo pelos professores dessa turma e alguns informaram conhecé-lo e ja o

terem usado nas escolas em que trabalhavam.

Contudo, uma aluna pontuou que o filme somava, mas nao foi feito por um
africano, afirmacdo que parece revelar jA& um didlogo com as duas primeiras aulas da
disciplina, que criticavam o eurocentrismo e tratavam da busca de um ponto de vista
africano. No texto da aula seguinte (aula-texto 3), que serviu para fomentar o segundo
forum de debates, os professores-tutores apresentaram reflexdes sobre o essencialismo
que caracterizou essa busca do ponto de vista africano ao abordar o tema do
afrocentrismo. Outra declarou: “Ja trabalhei com ‘Kiriku e a feiticeira’ com minhas

turmas e acho que vale a pena trazer esse novo olhar acerca da ancestralidade africana

189 O cursista se referia a série Nova Africa da TV Brasil, que teve 32 episodios de 30 minutos cada sobre
17 paises africanos. Sobre a série consultar http://www.baboon.com.br/main/trabalhos/view/1 acesso
08/08/2010.

170 Kiriku e a Feiticeira é um filme de animacéo de producdo franco-belga, dirigido por Michel Ocelot,
lancado em 1998. Inspirado em um conto africano cuja ambientacao esta nas culturas da Africa Ocidental,
o filme retrata as aventura de um minasculo menino, com generosidade e inteligéncia acima do comum,
que se dispbe salvar sua aldeia das maldades da feiticeira Karaba.  Ver
http://fr.wikipedia.org/wiki/Kirikou_et la_Sorci%C3%A8re
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para a discussdo em sala de aula” (Forum de debates, aluna, Polo Jequié, Bahia,
11/08/2010). Outra professora entrou no debate e destacou a importancia do filme,
“principalmente a concepc¢do de que os herois sdo construidos no seio materno e nas
relacfes cotidianas vivenciadas na comunidade em que vivem” (Férum de debates,
aluna, Polo Jequie, 12/08/2010) Essa contribuicdo foi rebatida por outra colega, que

declarou ter assistido a animacdo com suas turmas do sexto ano, gostado, mas

(...) Fica a critica de uma visdo ainda europeizada da Africa,
pois mostra os habitantes levando uma vida muito simples,
como se na Africa ndo houvesse grandes cidades, diferentes
modos de se vestir, e principalmente diferentes culturas. Mas ja
€ um bom inicio a valorizacdo da cultura e da sabedoria dos
povos africanos (Férum de debates, aluna, Polo Jequié, Bahia,
13/08/2010).

Acredito que a professora queria ter dito “visdo eurocéntrica da Africa”,
pois 0 cendrio criado pela animacdo € de uma aldeia africana, o que, de certo modo,
remeteria para a imagem Africa-primitiva presente nas nossas construgoes

estereotipadas. Em resposta a ponderagdo acima, outra cursista entrou no debate:

O que chamou a minha atengdo no comentario é a "vida
simples” como algo a ser superado ou suprido da historia dos
africanos. Se observarmos o desenvolvimento industrial da
regido sudeste do Brasil (S&o Paulo, Rio de Janeiro) néo
podemos generalizar que todo Brasil tem esse perfil e nem
tampouco podemos considerar que porque alguns indios do
Amazonas ou moradores de pequenas vilas tém uma vida
primitiva, simples, que todos brasileiros agem da mesma forma.
Acredito que precisamos efetivamente conhecer as diferencas
locais, sociais, econémicas, politicas... (Forum de debates,
aluna, Polo Jequié, Bahia, 22/08).
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O argumento atenta para a diversidade, ao levantar a preocupagédo com a
defesa de uma histéria dos povos e sociedades a partir de um parametro, novamente
eurocéntrico, porque Vvé desenvolvimento, progresso e sucesso em sociedades
organizadas conforme os padrdes do Ocidente: urbanas, industrializadas etc. N&o sé&o
producbes escritas e audiovisuais que apresentem o que ha de “desenvolvimento” na
Africa que levardo a mudanca da concepgdo que se tem do continente e seus povos e,
consequentemente, contribuirdo para transformar a relacdo que tém os brasileiros e 0s
afro-brasileiros em particular com o continente. Esses olhares para a Africa e o0s
africanos demandam vérias frentes de trabalho e no ensino de historia esta
intrinsicamente ligado a maneira que ensinamos historia. O professor ainda age
repassando conhecimentos pedagogizados (muitos até usam o termo simplificados) para
0s seus alunos. Esse modo de ensinar pode suscitar a ideia de que as sociedades séo
fixas, ndo ocorrem mudangas. Os professores de historia precisam atuar mais como
mediadores, propor situacbes para que seus alunos consigam escolher caminhos e
elaborar suas conclusdes (ALBERTI, 2012:62-63). O ensino de historia pode e deve
contribuir para que os estudantes compreendam que uma realidade é construida por
diversos condicionantes e que as concepgoes, as “verdades” que afirmamos sobre ela

também.

Por outro lado, é importante considerar o contexto da animacéo Kiriku. O
filme faz um recorte uma determinada sociedade africana, as comunidades tradicionais
do Senegal, logo ele ndo é toda a Africa. O problema é que uma quantidade razoavel de
producbes como essas voltadas para as criangas ndo chegam ao Brasil. Ficamos s6 com
Kiriku.

Kaly (2013) cita uma série de filmes rodados e romances escritos por
europeus e americanos ambientados em algum pais africano. O professor questiona o
investimento que fazem a industria editorial e cinematografica nesse mercado. Para ele,
casos de violéncia simbélica'™ articulada por intelectuais e artistas que reproduzem os
processos de dominagdo através dos essencialismos sobre o continente e os africanos.

Ele d4 como exemplo 0s romances escritos sobre os genocidios na Africa que foram

11 Kaly se reporta a Bourdieu, 1989, no trabalho O Poder Simbélico, que afirma que o poder simbélico se
funda nos sistemas simboélicos como a linguagem, seja literaria, cinematografica ou jornalistica (KALY,
2013:163).
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rapidamente traduzidos no Brasil, enquanto as obras escritas pelos africanos que
revelam outros pontos de vista sobre 0s mesmos eventos ndo conseguem entrar N0 NOSSO
mercado editorial. Seguindo o raciocinio do professor Kaly, a dominacdo se da
preferencialmente pelo privilégio de poder narrar, dizer o que é a Africa, ou seja, defini-
la. Portanto, “sob tal perspectiva, Ruanda ndo € um fato de pretos africanos selvagens”
(KALY, 2013:164), pois tratar da Africa e dos africanos sob esses prismas atende aos

interesses de se manter uma estrutura, um padréo das relages raciais no Brasil'".

O destaque da industria do audiovisual p6de ser comprovado também pela
atencdo que a Copa do Mundo teve na conversa dos cursistas. Contei 84 mensagens
sobre a Copa do Mundo de 2010, que aconteceu na Africa do Sul. Quando a disciplina
histéria da Africa se iniciou, os jogos tinham terminado recentemente e a memaria dos
cursistas estava povoada de informacdes sobre a Africa e os africanos a que 0s mesmos
tiveram acesso nos meios de comunicacdo de massa. As postagens sobre a Copa do
Mundo d&o uma nocdo do lugar que tém os meios de comunicagdo na transmissao de

informacdes, muitas delas tomadas como conhecimento.

Os cursistas escreveram sobre a funcdo dos meios de comunicacdo de
levarem para dentro de suas casas novas informacgdes sobre o continente, que
desmistificaram alguns estereotipos, quase todos disseminados pelos proprios meios de

comunicagéo:

A Copa do Mundo desmistificou a ideia de que a Africa é um
continente extremamente pobre como nos costumamos ouvir na
midia, foi muito importante a divulgacdo da vérias historias
desse continente para que as pessoas entendam que a Africa é
um continente culturalmente rico e que sofre também
modificaces e se moderniza como todos 0s outros paises no
mundo, com um diferencial importante, é la onde comecou a
humanidade (Forum de debates, aluna, Polo Aracaju, Sergipe,
25/08/2010).

172 Reflex#o parecida pontuou Said (1990) em Orientalismo.
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A aluna faz uso do substantivo continente para se referir & Africa, no entanto
quase no final da mensagem lembra que a Africa se “moderniza como todos 0s outros
paises”, 0 que traz a tona suas representacfes. Outra cursista contribuiu no forum com a

seguinte mensagem:

E interessante perceber que, antes da Copa do Mundo, o
continente africano era visto por muitos brasileiros como um
continente pobre de onde tinham vindo para o Brasil pessoas
para serem escravizadas no passado, e que €ssas pessoas
ajudaram a formar nossa identidade cultural assim como brancos

e indios.

Penso que o mundo ficou perplexo diante da capacidade,
criatividade, competéncia e alegria evidenciadas pelos povos
africanos na Copa do Mundo. Realmente, a Africa mostrou o
que é para 0 mundo (Forum de debates, aluna, Polo Aracaju,
Sergipe, 05/08/2010)*".

Durante os dias da Copa muitas emissoras aproveitaram o
momento para mostrar costumes, tradi¢cOes, lugares e
principalmente o povo africano e o seu modus vivendi. Foi
realmente um grande aprendizado e principalmente para tirar as
"vendas" dos meus olhos, ou melhor, para conhecer "outras
histérias" como bem disse Chimamanda Adichie (Férum de
debates, aluna, Polo Salvador, Bahia, 23/08/2010)

Os cursistas também deixaram transparecer, nas linhas escritas sobre a Copa
do Mundo na Africa do Sul, os estereétipos e reducionismos sobre o continente. Apesar
de aparentemente ndo querer escrever sobre a inferioridade dos africanos, uma cursista

postou exatamente isso:

173 Essa mesma mensagem foi postada por mais duas alunas. Uma aluna da mesma turma e outra de outra
turma, mas do mesmo polo.

218



Para mim a Africa era um continente muito pobre, porém
nunca associei sua populacdo como sendo incapazes. E depois
da Copa do Mundo a Africa mostrou que é um continente rico e
vislumbrante, e que seu povo é tdo inteligente quanto os
outros de outros continentes. (Férum de debates, aluna, Polo
Bacabal, Maranhdo, 24/09/2010).

As intervencdes destinadas a responder as questdes-problema especificas do
férum de debates, davam pouca margem para que 0s cursistas expressassem concepcoes
e nogbes do senso comum. Como ja foi dito anteriormente os cursistas tiveram
dificuldade para formular suas respostas, e frente a isso, postaram mais resumos dos
textos e menos suas consideracoes e conclusdes. Contudo, nas ocasifes em que o forum
de debates foi influenciado por temas em voga na sociedade, apareceram mais as
concepcdes e nocdes estereotipadas. Os cursistas se sentiam livres para postar suas
impressdes, as conversas se estendiam e suas mensagens saiam do controle normativo
do curso, pois aquelas conversas ndo eram para responder a tarefa. A tenséo entre o que
a pessoa efetivamente pensava e compreendia e 0 que Se ensinava e orientava nos
conteudos e na abordagem do curso se amainava. O conteudo dessas conversas nos da

mostras do alcance da formagcéo.

Bomeny (1981), ao analisar os contetdos ideoldgicos na disciplina
Educacdo Moral e Civica, a partir do imaginério dos alunos do ensino fundamental que
estudavam por meio de tele aulas da TV Educativa do Maranhédo, constatou que as
construcdes discursivas e imagéticas sobre a identidade nacional brasileira orientavam
para a convivéncia pacifica e igualitaria entre as trés racas originais formadoras da
nacdo. Viviamos uma perfeita democracia racial. No entanto, quando a pesquisadora
propds aos alunos que contassem uma historia que tivesse trés personagens principais,
um branco, um negro e um indio, hierarquizagdes, conflitos e negociacdes apareceram
nas narrativas. Por meio de textos imaginados foi possivel ver, o que de fato, os alunos
compreendiam e percebiam do cotidiano das relagdes raciais brasileiras, j& que os
estudantes ndo colocaram o0s personagens nos mesmos lugares sociais. Situacdo

aproximada pode ser identificada no férum histéria da Africa.
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Uma cursista tratou do entendimento comum no Brasil de associar a pessoa
negra ao “atraso” cultural, registrando no férum da disciplina que a Copa do Mundo
“mostrou um outro lado da Africa, uma nova versio do que muitas pessoas infelizmente
pensam que a Africa é um continente sem cultura onde s6 tem negros” (Férum de
debates, aluno, Polo Aracati, Ceard, 21/08/2010). Outra aluna registrou no férum de
debates uma avaliacdo pessoal do evento e constatou que “através das apresentacfes na
Copa eles se mostraram super dedicados e inteligentes” (Forum de debates, aluna,
Polo Imperatriz, Maranhdo, 19/08/2010). Essas adjetivacdes revelam seus proprios
preconceitos, 0 que também pode ser evidenciado na mensagem que dizia que “foi
muito interessante que o continente africano tenha sediado a Copa de 2010, pois ali
muitos puderam ver e sentir na pele todo o sofrimento daquele povo” (Férum de
debates, aluna, Polo Bacabal, Maranhdo, 16/08/2010) Novamente vinha a tona as
imagens comuns sobre o continente e seus povos, criticadas pelos cursistas e, a0 mesmo
tempo, presentes nas suas proprias representacdes, apesar de 0s mesmos ndo se verem

muitas vezes reproduzindo isso.

As representacdes da Africa continente-pais apareceram nas postagens dos
cursistas e em algumas ocasides os tutores chamaram a atencdo dessa construgdo. O
tutor do polo de Bacabal aproveitou uma reportagem sobre a Copa assistida na televisao
para levar aos seus cursistas uma reflexdo sobre o reducionismo que envolve as

essencializacdes das identidades:

A referéncia & Copa na Africa do Sul é uma excelente hora de

pensarmos em constru¢édo de identidades.

A segunda fase da Copa tinha apenas um pais africano e os
reporteres brasileiros insistiam em arrancar de seus entrevistados
"africanos" a ideia de que todos torceriam pelo sobrevivente

"por ser africano”.

Até que um se cansou e perguntou: "se o Brasil for eliminado,
vocés torcerdo pela Argentina?”. Genial. (Forum de debates,
tutor, Polo Bacabal, Maranhéo, 17/09/2010).
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4.5 As préaticas da sala de aula e a Lei no forum de debates

Em geral, os cursistas so se referiam a Lei 10.639/03 no forum da disciplina
historia da Africa, apesar de a Lei 11.645 estar valendo desde 2008. Todos aprovavam a
nova legislagdo, mas transpareceram diversas inquietagdes quanto a institucionalizacdo
da mesma, que, para muitos, andava a passos lentos. Os docentes declararam
preocupacdo com a qualidade do trabalho que vinha sendo feito na sala de aula. Eles
refletiram no forum de debates sobre o que de fato passaria a ser ensinado. Discutiam o
que seria uma abordagem considerada adequada a partir da aprovacdo da Lei e, por
conseguinte, das reformulacBes nos conteddos a serem ensinados que ja vinham

acontecendo e a necessidade de producéo de novos materiais didaticos.

Pude constatar que nos polos do estado da Bahia o Seminario Especial
Historia da Africa rendeu mais assunto, mas nio podemos deixar de considerar que esse
estado tinha o maior nimero de polos. Todavia, vale destacar que conforme o Censo de
2009, a Bahia constava como o estado brasileiro com o maior nimero relativo de

pessoas que se declararam pretas e pardas, com 16,8 e 59,8%, respectivamente.

Mensagem da cursista de Jequié transcrita a seguir centra-se na formacéo do
professor e, no final, levanta uma questdo sobre como as tematicas privilegiadas pela

nova Lei tradicionalmente eram abordadas na sala de aula:

(...) O fato é que a maioria dos professores nao teve acesso a um
contetdo aprofundado sobre a Africa nas escolas e faculdades,
fato que dificulta a aplicacdo da temética. Precisamos de uma
formacéo de qualidade em todos os niveis, que traga a percepcao
de Africa enquanto berco civilizatorio da humanidade. N&o é s6
falar do continente (inGmeras vezes considerado pais) pela
musicalidade e culinaria, porque no Brasil isso vem sendo feito
h& mais de 500 anos! Abraco fraterno e sucesso. (aluna, Turma
BAE, Jequié, Bahia, 14/08/2010).
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Na mesma mensagem, a cursista também fez mencéo ao artigo “Lei fica no
papel e escola publica ndo ensina Histdria da Africa”, publicado na revista Carta Maior,
em 22/11/2006. O texto se reportava as conclusdes, na eépoca em fase de finaliza¢do de
uma pesquisa feita pela Ong Acdo Educativa nas capitais Sao Paulo, Belo Horizonte e
Salvador, em parceria com o Centro de Estudos Afro-Orientais da Universidade Federal
da Bahia (Ceafro - UFBA), o Centro de Estudos das RelacGes de Trabalho e
Desigualdades (Ceert) e o Movimento Interforuns de Educagdo Infantil do Brasil
(Mieib). Na ocasido, a reporter soube, entre outras limitagdes, que os professores ja
formados ndo vinham tendo acesso aos contetdos tematizados pela Lei nem nas escolas

nem nas faculdades®’.

Na mesma turma, um cursista considerou importante partilhar com os
colegas uma preocupacdo encontrada no livro Experiéncias étnico-culturais para a
formacgédo de professores de Nilma Lino Gomes e Petronilha Beatriz Gongalves (Belo
Horizonte, editora Auténtica, 2002). O aluno destacou a passagem em que as autoras
problematizam que “mais do que criar novos métodos e técnicas para se trabalhar é
preciso antes que os educadores e educadoras reconhecam a diferenca enquanto tal,
compreendam-na a luz da histéria e das relagbes sociais, culturais e politicas da
sociedade brasileira” (Forum de debates, aluno, Polo Jequié, Bahia, 06/08/2010).
Orientacdo tambeém presente no texto de relatoria que serviu de base para instituir as
DCNs para a educacdo das relacdes etnicorraciais e para o ensino da histéria e cultura
afro-brasileira e africana. O Parecer 003/2004 discutido no capitulo 3 desta tese chama a
atencdo, no topico “Educacdo das relagdes etnicorraciais”, para o0 tom que devem passar
a ter as formac0es de professores. Orienta-se que pedagogias de combate ao racismo e a
discriminacdes devem ser elaboradas para ressignificar as relagdes raciais brasileiras
(Parecer 003/2004, 238-239/CNE/MEC).

Essa reflexdo registrada pelo cursista aponta para um dialogo da disciplina
Seminario Especial Histdria da Africa com a disciplina Educacgéo e Sociedade, em que
as quatro aulas da terceira unidade versaram sobre a diferenca, a educagéo intercultural e
o multiculturalismo na educacdo, conceitos que fundamentam os argumentos das

professoras Petronilha Gongalves e Nilma Gomes.

174 Disponivel em http://www.cartamaior.com.br/templates/materialmprimir.cfm?materia_id=12889,
acesso 05/06/2013
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Por conseguinte, as informacOes das professoras cursistas que me
responderam o questionario por e-mail também revelam tanto praticas de ensino,
alinhadas com aquelas que priorizam as comemoracdes e, as vezes, focam mais na
culminéancia do que no processo de aprendizagem como também conhecimentos acerca
da educacéo para as relac6es etnicorraciais e ensino de historia e cultura afro-brasileiras,
mais afinados com a perspectiva da Lei. Na mesma cidade, ao pedir que as professoras

relatassem uma experiéncia de aplicabilidade da Lei tive as seguintes respostas:

Desde 2009, trabalhamos com as questfes abordadas pelas leis
citadas, através de materiais didaticos como livros e reportagens,
realizamos discussfes em sala de aula e no final do ano
realizamos algum evento cultural com apresentacdes artisticas,
artesanatos, comidas tipicas e apresentacdo de trabalhos de
pesquisa dos alunos. Em geral, os resultados sdo positivos,
embora quando se trata de questdes religiosas, percebemos que
alguns alunos ainda tem muita resisténcia em relacdo a cultura
afro-brasileira (Questionario, cursista, polo Salvador, Bahia,
20/04/2012).

Na unidade escolar onde atuo como coordenadora, sentamos
para elaborar agBes acerca da lei. Uma professora que é
militante do MNU trouxe um projeto excelente. A casa das
bonecas. Nesta casa todas as bonecas sdo negras. A partir dai
iria desenvolvendo as agfes. O objetivo maior era que as
criangas vissem sua beleza representada ali, se identificassem
etc. Outra professora me disse que aquelas bonecas eram de
bruxarias e assustaria as crian¢as. Eu perguntei a ela se ela se
achava bruxa? E se as pessoas quando olhava para ela se
assustavam. Pois aquelas bonecas eram 0 nosso retrato fiel.
Entdo ela me deu a chance de trabalhar muitas questdes,
promover algumas discussdes e diversas reflexdes
(Questionario, cursista, polo Salvador, Bahia, 26/03/2012).
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Uma cursista do Polo de Salvador levou para o forum de debates a
experiéncia de sua escola em que os professores de geografia e historia desenvolveram

um projeto interdisciplinar:

Na escola onde trabalho, decidimos as disciplinas Histéria e
Geografia, construiu um projeto interdisciplinar sobre o
continente africano. Uma das atividades foi a divisdo de cada
pais africano sorteado pelos alunos da turma, o aluno deveria
apresentar alguns aspectos histéricos e geograficos do pais pelo
qual ficou responsavel (HISTORIA, ECONOMIA, POLITICA,
LINGUA, CULTURA, PAISAGENS...) Os alunos apresentaram
uma pesquisa rica atraves de trabalho escrito e com videos e
slides. Assim os alunos visualizaram a riqueza do continente e
ndo somente o que era visto na midia devido & Copa do Mundo.
Vale ressaltar que as reportagens no momento Copa do Mundo,
estavam mais centradas na Africa do Sul (Férum de debates,
aluna, Polo Salvador, Bahia, 19/09/2010).

Esse debate foi proficuo no férum do Polo de Salvador. A professora
apresenta detalhes do projeto desenvolvido na escola em que trabalha e sugere um
trabalho que pode ser desenvolvido com o recurso dos conteddos televisivos. Os
professores tomariam as reportagens sobre a Copa do Mundo ndo como conhecimento
stricto sensu, mas como um discurso, uma fala sobre o tema, que passaria entdo a ser
trabalhado na escola, a partir das bases do saber escolar.

Outra cursista do mesmo polo, no entanto, citou uma experiéncia distante da
perspectiva descrita acima: “desde o semestre passado estamos estudando sobre a
formagc&o do povo brasileiro baseado em trés racas distintas: branca, negra e indigena. E
essa mistura que gera a nossa diversidade cultural. Ela tambem é responsavel por nossa
singularidade” (Férum de debates, aluna, Polo Salvador, Bahia, 12/08/2010). N&o é
plausivel afirmar somente com essas informagdes registradas no férum de debates que a

abordagem do trabalho desenvolvido na escola da professora vai de encontro as
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orientacdes da Lei, mas € possivel inferir, pelas informacgdes que ela d& que a atividade
possa acabar reforcando estereétipos sobre os africanos e afro-brasileiros como
“contribui¢cdes” na “musicalidade e culinaria”, que tém a ver com o mito das trés racas
(DA MATTA, 1990).

No Polo de Barreiras, uma cursista partilhou com os colegas e o tutor a
distancia que, na escola em que trabalhava, a Gltima unidade era dedicada ao estudo da
Africa. N&o ficou claro, mas acho que ela se referia ao ultimo bimestre. Possivelmente
ocorreria algum projeto interdisciplinar que envolvia toda a escola, com culminancia

das atividades, ja que ela afirma, na mesma postagem, tratar-se de

uma préatica que ja vem sendo exercida ha alguns anos porque
entendemos que precisamos fazer esse resgate, desmistificar
uma histdria que foi construida do ponto de vista unifocal,
relegada ao segundo plano. (...) E comum entre nos, educadores,
comecarmos a contar a histéria a partir da escravizacdo dos
africanos. Passamos a ideia de que a Africa passou a existir a
partir do momento em que o europeu chegou (Férum de debates,
aluna, Polo Barreiras, Bahia, 18/08/2010).

O tutor a distancia dessa turma, motivado pela ultima frase da mensagem
acima, levou para o forum de debates um questionamento e propés uma abordagem para

a sala de aula:

em nossa "“Unica histdria da Africa”, o AFRICANO é sinénimo
de ESCRAVO. O que é um grande equivoco! Mas como
problematizar isso em sala de aula?

Elaborar uma sequéncia de aulas com o tema "escravidao" é
uma sugestéo.

O escravo na Grécia Antiga, por exemplo, normalmente era o
estrangeiro. No Brasil, 0 escravo também ja foi o indio. Hoje em
dia, qual a definicdo de trabalho escravo?
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Ou seja, ha diversos significados para o termo "escravo” no
decorrer da Historia!

Abrindo essa "janela" em nossas aulas, talvez possamos quebrar
UM pouCo essa Visao.

Qual a opinido de vocés? (Forum de debates, tutor a distancia,
Polo Barreiras , Bahia, 25/08/2010).

Esse professor apresentou a discussdo para os alunos através de questdes
que poderao ajuda-los no trabalho cotidiano com um tema ainda dificil de ser abordado
na sala de aula. Os professores precisam se munir de estratégias, praticas que lhes
instrumentalizem para lidar com o ensino da escraviddo. A possibilidade de trabalhar
com o0 sentido desses termos em uma histéria de longa duracdo podem ajudar a
descontruir as associa¢fes entre negro e escravo. Uma cursista salientou a énfase dada a
escraviddo nos curriculos de histéria, concordou com a associacéo entre escravo-negro e
escravo-africano e informou para o grupo a entrada de um vocabulo novo para designar
a experiéncia da escraviddao na América. Ele informava que “no curso Africanidades e
Educacdo promovido pela SEC [Secretaria Estadual da Educacdo], os professores
utilizam o termo escravizado em lugar de escravo, € redirecionar o olhar, entender que o
africano foi escravizado®” dentro de um contexto histérico” (Férum de debates, aluna,
Polo Barreiras, Bahia, 26/08/2010).

Alberti (2011) atenta para as dificuldades que um professor podera ter ao

tratar, na sala de aula, dos chamados temas sensiveis e controversos.*’® Os cursos de

1% Uma defesa do uso do vocabulo “escravizado” em substituicdo ao termo “escravo” argumenta que
“escravo” dé ideia de um “estado perene” enquanto que “escravizado” sugere que a condicao vivida seria
“a0 menos virtualmente, findavel”, pois o individuo estaria nessa condicdo, que ndo é compreendida
como definitiva. Essa interpretacdo “pode engendrar o poder de realizagdo do querer” e “denuncia o
processo de violéncia subjacente a perda da identidade, trazendo a tona um conteuddo de carater historico e
social atinente a luta pelo poder de pessoas sobre pessoas, além de marcar a arbitrariedade e o abuso da
forca dos opressores” (HARKOT-DE-LA-TAILLE & SANTOS, 2012).

178 No artigo, Alberti (2011:37) se ancora no documento Ensino da Historia Emotiva e Controversa
(TEACH, 2007) emitido pela Associagao Histdrica Britanica, que define a nogdo como aquele contetido a
ser ensinado em que ha a percepg¢do de injustica cometida contra um individuo ou grupo por parte de
outros individuos ou grupos no passado. Esta situacdo se repete quando se constatam disparidades entre o
que se ensina na escola ou aparece nos textos oficiais, € dito na histéria familiar e/ou comunitaria e
aparece em outras histérias. Toda essa problematica tem forte repercussdo no ambiente da sala de aula.
Séo exemplos de temas sensiveis e controversos a religido na Irlanda do Norte, o racismo, o holocausto, a
escraviddo e o comércio transatlantico de africanos durante a escraviddo. O documento da TEACH
encontra-se na integra em http://www.history.org.uk/resources/secondary _resource 780.html
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licenciatura e pedagogia precisam formar os futuros professores a educar para as
relagcBes raciais. Essa area de conhecimento precisa ter um lugar na formacdo dos
professores, incluindo os de historia, como orientam as DCNSs.

Os professores as vezes tomam parte de um episddio na sala de aula ou
escola e ndo sabem como proceder, pois ndo estdo munidos de saberes (saber fazer) que
possam torna-los capacitados para intervir de modo assertivo. O professor de histéria
tem que estar atento para os efeitos que uma abordagem mal feita sobre o periodo
escravista pode surtir nas subjetividades de todos os alunos de uma sala. Alberti
(2013:35-39) esclarece que parece contraproducente bombardear os alunos com
imagens do “escravo vitima” comuns nos quadros de Jean-Baptiste Debret muito
presentes em livros didaticos, filmes e revistas. Da para tratar do mesmo periodo da
escravizacao de outra perspectiva, privilegiando circunstancias historicas que dialoguem
com outras fontes e representem outras imagens desses sujeitos.

A discussdo também esteve no Polo de Guanambi e a mensagem de um
cursista aponta para a préatica de incluir, na dindmica da escola, a comemoracgédo de
efemérides que na cultura escolar estdo associadas a histdria dos negros: o 13 de maio e
mais recentemente o 20 de novembro que vem aos poucos aparecendo no calendario

escolar:

Pro, sempre trabalhei a questdo escravagista. As datas
comemorativas como o 13 de maio, dia da libertacdo, o 15 de
novembro, acho que tem a ver com a questdo e o 20 de
novembro "Dia da Consciéncia negra". Essas questdes sdo
pertinentes (Forum de debates, aluno, Polo Guanambi, Bahia,
04/09/2010).

Nas aulas de outubro e novembro, os professores-alunos entraram em
contato com uma historiografia que discutia as agéncias de grupos africanos no negécio
do tréfico, discussdo essa coerente com a proposta tedrica da disciplina. Com essas
abordagens, os professores-autores provocaram uma reviravolta nos conhecimentos

sobre a escraviddo e o impacto da chegada dos europeus no continente no contexto das
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navegacOes iniciadas no seculo XV. Para alguns era dificil operar com outra chave

interpretativa.

Diante de um comeércio tdo amplo como foi abordado, por que o
continente africano foi denominado pelos europeus atrasado e
subdesenvolvido? Foi a heterogeneidade dos povos que permitiu
uma exploracdo de outros povos? Rivalidades entre os diferentes
povos da Africa? Ou outros aspectos? (Forum de debates, aluno,
Polo Jaguaribe, Ceara, 06/11/2010).

As consideracdes apontadas por uma aluna do Polo de Aracati nos ajudam a
compreender um pouco o impacto dessas novas abordagens sobre a historia da Africa e

a historia da escravidao atlantica e ao mesmo tempo revela os limites da aprendizagem:

A relacdo de submissdo africana quando se trata do encontro
entre europeus e africanos é tdo forte, que na maior parte das
vezes fica dificil de assimilar essa visdo de uma Africa capaz de
realizar transa¢Ges comerciais independentes. O problema é que
a Europa, por onde andou espalhando seu imperialismo, quis
submeter as nacdes por ela colonizadas as suas ordens, deixando
uma imagem inalteravel de sua superioridade Ao apresentar-se
com essa autonomia comercial a Africa quebra padrdes
estabelecidos de sua inferioridade (Forum de debates, aluna,
Polo Aracati, Ceard, 19/10/2010).

O férum da disciplina histéria da Africa se revelou um espaco privilegiado
para compreendermos como a Lei esta sendo sentida na “ponta”, portanto, pelo docente
que esta na sala de aula da educacdo bésica. Puderam ser identificados, nas mensagens,
0s saberes e praticas que sdo acionados para abordar a tematica, as ocasides nas quais 0s

conteudos concernentes a educacgdo das relagdes etnicorraciais e ao ensino da historia e
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culturas afro-brasileiras e africanas sd@o mobilizados e os limites quanto a

implementacao da legislagéo.

Entre as mensagens analisadas, alguns temas ocorreram com repeticdo no
férum e, por serem recorrentes, eles podem nos revelar as similaridades de concepcdes e
valores docentes, assim como nos ddo oportunidade de refletir sobre saidas aos
problemas que perpassam o trabalho docente e a formagdo em educar para as relacoes
etnicorraciais e ensinar historia dos afro-brasileiros e africanos no contexto de
institucionalizacio da legislagdo. O campo de conhecimento histéria da Africa esta em
pleno processo de constituicdo, situagcdo que contribui inclusive para o aumento de
abordagens conflitantes. Essa realidade e a andlise das postagens dos cursistas sobre
esses temas revelam a necessidade de investimentos na formacéo inicial, mas também
continuada, frente a forca subjetiva de nocdes e conceitos relacionados a histéria da
Africa e dos africanos e, por consequéncia, aos afro-brasileiros presentes nos escritos
dos cursistas. A disciplina oportunizou um debate atualizado e pertinente com a
discussdo historiografica que se tem sobre a historia da Africa hoje, mas ndo conseguiu
desmantelar alguns conhecimentos e representacdes que alimentam o saber historico

escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa se ambientou no tema da formacéo de professores de histdria
sob a perspectiva dos saberes docentes concernentes a institucionalizacdo da Lei
10.639/03, que, em 2008, foi abarcada pela Lei 11.645. Considerando que ja existe uma
gama de estudos sobre os saberes que os professores mobilizam para exercer o seu
trabalho, a pesquisa investigou como esses saberes se apresentam no trabalho docente
sob a oOtica da educacdo para as relagcfes etnicorraciais e ensino da historia e culturas
afro-brasileiras e africanas. Por se tratar de um estudo sobre a formagéo inicial com
professores que ja exerciam a profissdo foi importante considerar a trajetéria da

profissionalizacdo dos professores no pais.

A pesquisa discutiu como a trajetdria da profissionalizacdo dos professores
em geral e, do professor de histdria em particular, foi marcada por condicionamentos
socioculturais e agdes de gestores publicos que ndo contribuiram para uma
profissionalizacdo plena desses trabalhadores e trabalhadoras. Essas agOes abriram
brechas em diversos momentos da historia da educacéo brasileira para que pessoas de
outro campo profissional ou pessoas sem profissdo pudessem exercer o trabalho docente
nos estabelecimentos de ensino publico e privado do pais, 0 que aponta para a ideia
deturpada de que o trabalho do docente da educacdo bésica é facil ou que qualquer outro
profissional possa exercé-lo. Essas concepgdes atreladas as reformas que precarizaram o
trabalho docente, sobretudo a partir dos anos 1970, contribuem para a existéncia ainda
de milhares de professores leigos no pais, pois ndo ha uma problematizacdo efetiva na
sociedade civil sobre a qualidade do trabalho docente.

Esse estudo também mostrou que a admissao das politicas de curriculo que
tornam obrigatdrio considerar a diferenca etnicorracial na educagdo brasileira suscitou
acOes do Estado que regulamentou pareceres e orientagdes e vem destinando recursos
para formar professores e gestores em educacdo nos temas propugnados pela Lei.
InstituicOes de ensino e entidades da sociedade civil tém se organizado para incluir nas
diferentes esferas de ensino esses temas e abordagens que constam como areas de
estudo e reivindicacdo dos intelectuais e ativistas dos movimentos negros brasileiros

desde pelo menos os anos 1980.
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Os negros intelectuais brasileiros tiveram que construir ou oportunizar o0s
seus proprios espacos de producdo de saberes, nas ocasides em que isso era possivel.
Foi nas proprias instituicdes dos movimentos negros, a revelia do imaginario de
democracia racial que movia o restante da sociedade, que as liderangas negras
realizavam cursos, palestras, organizavam acgdes politicas e eventos culturais. Nesses
momentos, as producdes de intelectuais brasileiros e estrangeiros eram lidas, discutidas
ou ouvidas, cantadas e declamadas, contribuindo para a producgdo de saberes sobre a
historia dos grupos negros que ndao eram encontrados nos bancos universitarios do pais.
Em algumas IES foram organizados ndcleos, criados e dirigidos, sobretudo por
professores brancos, que realizaram seminarios, conferéncias e cursos de extensdo, caso
do Centro de Estudos Afro-Asiaticos, no Rio de Janeiro, e do Centro de Estudos Afro-
Orientais, na Bahia, que se tornaram ilhas da producdo de estudos cujo interesse era a
histria da Africa e a histdria e culturas dos negros no Brasil e na diaspora.

Carvalho (2006), em trabalho sobre a segregagédo racial vivida nas IES
brasileiras, mormente nas pos-graduacdes, em que a maioria dos pesquisadores €
branca, destaca as agruras por que passaram Abdias do Nascimento, Guerreiro Ramos,
Edison Carneiro e Clovis Moura. Guerreiro Ramos e Abdias do Nascimento, por
exemplo, s6 foram professores universitarios no exterior. Merece destaque o fato de
que, apods seu regresso, Abdias do Nascimento nédo ter sido “acolhido por nenhuma
universidade publica, enquanto a maioria dos académicos brancos exilados conseguiu
retomar seus postos anteriores ou foram relocados em outros” (CARVALHO,
2006:100).

No decorrer dos anos 1990, esse cenario passa por transformagdes
significativas. Diferentes estudos confirmam os esforcos empreendidos pelos
intelectuais que estudam as desigualdades raciais agora somados aos esfor¢os de alguns
gestores publicos que, em lugares estratégicos, comecaram a demonstrar os efeitos do
racismo na sociedade brasileira, especialmente com a producdo de dados alarmantes
sobre como o racismo afeta a realidade social. Os estudos do IPEA, seguindo 0s
achados de Hasenbalg (1979), indicavam que o discurso de uma convivéncia
harmoniosa diluidora dos conflitos mascaram um estado de coisas, porque a populacao
dos que se autodeclaram pretos e pardos, quando comparada com aqueles que se dizem
brancos, estampa os piores indices de desenvolvimento. E os dados na educagdo nédo

deixavam esconder a seguinte constatacdo: a raca na sua vertente racista, ou seja, 0
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racismo, esta na escola e de varias maneiras. O racismo afeta as relagdes interpessoais,
pois distorce as autopercepcdes, interrompe ou des-potencializa trajetorias profissionais,
académicas e atua diretamente, de modo negativo, no desempenho escolar de milhdes
de criancas e jovens. As politicas de agdo afirmativa aprovadas no limiar do século XXI,
como as cotas e a Lei 10.639/03, entendidas, sobretudo, como politicas de
reconhecimento, vém ao encontro dessas reivindicacdes historicas e objetivam reverter

esse quadro.

No que tange ao espaco dos cursos de histdria, a pesquisa revelou que essa
nova area de ensino, que vém se constituindo a partir da aprovagdo da Lei, evidencia a
dimensao social do saber docente. Os saberes docentes séo plurais, partem de diferentes
areas e estdo marcados por diversos interesses. Podemos identificar, desde a aprovacgéo
da Lei, a constituicdo de uma area de pesquisa e ensino destinada majoritariamente a
histéria da Africa, em detrimento dos outros temas preconizados pela Lei, revelando
interesses, jogos de forga e posicionamentos politicos. Pesquisas tém sido publicadas,
concursos realizados e muitos livros sobre o tema adentram o mercado editorial.
Todavia, a mim me parece que o caminho que toma a institucionalizacdo da Lei na
educacédo superior revela a escolha de ndo tocar a fundo no tema das relagOes raciais
brasileiras. Todo esse processo iniciado em 2003 ainda ndo suscitou uma mudanca
dentro do curriculo, que continua eurocéntrico com algumas pinceladas de diversidade.

Contudo, considero que esse estudo também serve para exemplificar o esforco
que tem sido feito pelos professores que atuam no ensino superior para “fazer valer a
lei”. Apesar de, nesse curso de licenciatura, os conteddos concernentes a Lei se
concentrarem na disciplina historia da Africa, foi possivel constatar que, pelo menos
nessa disciplina, os conhecimentos histéricos buscaram desconstruir representacdes
cristalizadas sobre o continente, principalmente aquelas presentes na literatura, nos
manuais didaticos e nos meios de comunicagao.

Sem 0s maniqueismos como chave interpretativa, foi possivel escrever uma
narrativa que descartou as ideias de Africa vitima e explorada, produzidas nas historias
da Africa nas quais até entdo quase todos os envolvidos no curso haviam se formado e
informado. O caminho analitico escolhido pelos professores-autores possibilitou a
materializagdo de um curso de histéria da Africa que atende as orientagdes que institui a
Lei, sem necessariamente cair na armadilha dos essencialismos que produzem uma

histdria de africanos bonzinhos por natureza e corrompidos pelos agentes de fora.
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No processo de construcdo da disciplina histdria da Africa, para ser ministrada
no curso presencial e posteriormente no curso a distancia, podemos ver como 0s
professores se organizaram para se formar e elaborar o curriculo do curso. A
constituicdo de um grupo de estudos, para o0 curso presencial, e o estabelecimento de
uma parceria, para elaborar o caderno de textos da disciplina historia da Africa do curso
a distancia, revelam as estratégias de que se valem os docentes para compor um
conjunto de saberes académicos a serem ensinados.

No cotidiano de ensino e aprendizagem da disciplina historia da Africa foi
possivel constatar que alguns temas ocorreram com recorréncia e, por serem recursivos,
eles nos revelam as similaridades que envolvem os saberes docentes. O principal
objetivo da disciplina era desconstruir concepgdes e imagens estereotipadas sobre a
Africa e os africanos, mas algumas delas, como as nogbes de Africa-vitima, Africa-
conquistada e Africa-primitiva, permaneceram nos escritos dos cursistas no decorrer de
todo o curso de histéria da Africa, constatacdo que revela a forca dessas representacdes
na constituicdo dos conhecimentos que os mesmos elaboram sobre a Africa e os
africanos e que sdo mobilizados no saber ensinado e estdo presentes na cultura escolar.

O cinema e os meios de comunicacdo foram citados como os principais
espacos de enunciacdo de conhecimentos sobre o tema e, antes de condenar esses
veiculos, considero que os cursos de licenciatura precisam formar os professores para
ensinar com o auxilio das midias. Os professores ndo podem tomar as informagdes
veiculadas nesses espacos como uma verdade Unica e inabalavel, mas também néo
podem constatar que elas sdo “ideologicas” e descarta-las radicalmente. As midias e
tecnologias estdo em todos os espacos da sociedade e também nas escolas com alunos
digitais lidando com uma maioria de professores analdgicos. A formagdo oportunizou o
debate em torno da utilizagdo dos livros didaticos e os professores revelaram o que
todos nos ja sabemos: esses manuais alcancaram uma centralidade na constituicdo do
trabalho docente. Seu uso sistematico revela um lado da moeda que aponta para a
formacdo deficitaria do professor e extenuantes cargas horarias de trabalho. Assim,
antes de condenar o professor que fica “preso” ao livro didatico, que néo sabe trabalhar
sem um livro, € preciso refletir os condicionantes que o levam a tomar esse
procedimento e igualmente o lugar social do professor na sociedade brasileira. Quem
vem primeiro: o professor ou o livro didatico?

A anélise da interagdo entre cursistas e tutores revelou embates de um campo

que estd em pleno processo de constituicdo, situacdo que contribui para a ocorréncia de
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muitos conhecimentos que se contradizem. Essa interacdo também revelou o processo
de constituicdo dos saberes, ou seja, que “o saber ndo € uma coisa que flutua no espago”
(TARDIF, 2010:11). O estudo também revelou que os conteudos relacionados a
educacdo das relacOes etnicorraciais, além de ficarem em segundo plano no ensino de
historia, foram compreendidos menos como uma area de conhecimento e mais como um
conjunto de nogBes do senso comum que permeiam o0 nosso dia a dia.

Por fim, considero que esse estudo pontuou que politicas publicas de formagédo
inicial (para a profissionalizacdo) e continuada (para a atualizac&o) de professores sao
imperativas. Essa experiéncia de desenvolvimento profissional voltada para uma
maioria de mulheres com muitos anos de docéncia revelou limitacdes devido ao formato
do curso, as questdes pessoais e as restricbes profissionais, mas, ainda assim, ela
significou um largo passo a frente para centenas de profissionais que alcangaram ganho
econémico, melhores condigdes de trabalho, reconhecimento social e realizagdo pessoal.
Como declarou uma professora-cursista, do polo de Salvador, “os docentes precisam
estudar enquanto lecionam. Porque desta forma eles conhecem, refletem, aplicam e
mudam suas concepgdes”.

A profissdo de professor, assim como tantas outras, se encontra em constante
transmutacdo porque tem como espaco de atuacdo a sociedade, que € dinamica por
principio. Essa realidade exige uma atitude reflexiva constante, capaz de discernir as
acOes apropriadas, produtoras de transformagdes positivas daquelas que se traduzem em
dificuldades, incompreensdo e atraso. Pressupde também que a pessoa envolvida na
acao de educar se reconhega enquanto sujeito que ndo detém todo o conhecimento,
buscando, portanto, condicGes para resolver determinada limitacdo, através do
investimento pessoal e, principalmente, cobrando dos gestores publicos a¢cbes no &mbito
das politicas publicas que objetivem oportunizar formacdo de qualidade, melhores
condicdes de trabalho e remuneracdo, importantes variaveis a satisfacdo profissional e

principalmente a melhoria do ensino no pais.
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APENDICES

1- LEGISLACAO

Lei no. 10.639, de 9 de janeiro 2003 -

Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e d& outras

providéncias.

O presidente da Republica fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu

sanciono a seguinte Lei:

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 obrigatdrio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

8§ 1° O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e 0 negro na formacéo da sociedade nacional, resgatando a contribui¢cdo do povo negro

nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

8§ 2° Os contelidos 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 Brasileiras.

§ 3° (VETADO)"
"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’."

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacio.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
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LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque
Lei no. 11.645, de 10 de marco de 2008 —

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n® 10.639, de 9
de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e

Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

O presidente da Republica, faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono

a seguinte Lei:

Art. 1° O art. 26-A da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a

seguinte redagéo:

“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e

privados, torna-se obrigatdrio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena.

8§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da
historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populagéo brasileira, a partir desses
dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e
o indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuicdes nas areas

social, econémica e politica, pertinentes a historia do Brasil.

§ 2° Os contetdos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas

areas de educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras.” (NR)
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicago.

Brasilia, 10 de marco de 2008; 187° da Independéncia e 120° da Republica.
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MENSAGEM do Veto n° 7, de 9 de Janeiro de 2003 ( Lei 10.639/03)
Senhor Presidente do Senado Federal,

Comunico a Vossa Exceléncia que, nos termos do § 1° do art. 66 da Constituicéo
Federal, decidi vetar parcialmente, por contrariedade ao interesse publico, o0 Projeto de
Lei n® 17, de 2002 (n® 259/99 na Camara dos Deputados), que "Altera a Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Historia e

Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias™.

Ouvido, o Ministério da Educacéo manifestou-se pelo veto aos seguintes

dispositivos:

§ 3% do art. 26-A, acrescido pelo projeto a Lei n® 9.394, de 1996:

"AIL 26-A.

§ 32 As disciplinas Histdria do Brasil e Educacdo Avrtistica, no ensino médio, deverdo
dedicar, pelo menos, dez por cento de seu contetido programatico anual ou semestral a

tematica referida nesta Lei."

Razdes do veto:

"Estabelece o pardgrafo sob exame que as disciplinas Historia do Brasil e Educagéo
Artistica, no ensino meédio, deverdo dedicar, pelo menos, dez por cento de seu conteudo

programatico anual ou semestral a tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira.

A Constituicdo de 1988, ao dispor sobre a Educacdo, impos claramente a legislacéo
infraconstitucional o respeito as peculiaridades regionais e locais. Essa vontade do
constituinte foi muito bem concretizada no caput do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que preceitua: "Os curriculos do ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas

regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela".
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Parece evidente que o § 3° do novo art. 26-A da Lei n° 9.394, de 1996, percorre
caminho contrario daquele tracado pela Constituicdo e seguido pelo caput do art. 26
transcrito, pois, ao descer ao detalhamento de obrigar, no ensino médio, a dedicagdo de
dez por cento de seu conteido programatico a tematica mencionada, o referido
paragrafo ndo atende ao interesse publico consubstanciado na exigéncia de se observar,
na fixacdo dos curriculos minimos de base nacional, os valores sociais e culturais das

diversas regides e localidades de nosso pais.

A Constituicdo, em seu art. 211, caput, ainda firmou como de interesse publico a
participacdo dos Estados e dos Municipios na elaboragdo dos curriculos minimos
nacionais, preceito esse que foi concretizado no art. 9° , inciso IV da Lei n® 9.394, de
1996, que diz caber & Unido "estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos,
de modo a assegurar formagdo basica comum”. Esse interesse publico também foi
contrariado pelo citado § 3°, ja que ele simplesmente afasta essa necessaria colaboragéo
dos Estados e dos Municipios no que diz respeito a tematica Historia e Cultura Afro-

Brasileira."

Art. 79-A, acrescido pelo projeto & Lei n® 9.394, de 1996:

"Art. 79-A. Os cursos de capacitacdo para professores deverdo contar com a
participagdo de entidades do movimento afro-brasileiro, das universidades e de outras
instituicOes de pesquisa pertinentes a matéria."”

Razdes do veto:

"O art. 79-A, acrescido pelo projeto a Lei n® 9.394, de 1996, preceitua que os cursos de
capacitacdo para professores deverdo contar com a participacdo de entidades do
movimento afro-brasileiro, das universidades e de outras instituicbes de pesquisa

pertinentes a matéria.

Verifica-se que a Lei n°® 9.394, de 1996, néo disciplina e nem tampouco faz mengio, em
nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacdo para professores. O art. 79-A, portanto,
estaria a romper a unidade de conteldo da citada lei e, consequentemente, estaria

contrariando norma de interesse publico da Lei Complementar n® 95, de 26 de fevereiro
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de 1998, segundo a qual a lei ndo contera matéria estranha a seu objeto (art. 7°, inciso

1m)."

Estas, Senhor Presidente, as razes que me levaram a vetar os dispositivos acima
mencionados do projeto em causa, as quais ora submeto a elevada apreciacdo dos

Senhores Membros do Congresso Nacional.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003.

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm (veto)

RESOLUCAO N° 1, DE 17 DE JUNHO DE 2004 (CNE/CP)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢des Etnicos Raciais
e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, tendo em vista o disposto no art. 9°, §
2°, alinea “c”, da Lei n° 9.131, publicada em 25 de novembro de 1995, e com
fundamentacdo no Parecer CNE/CP 3/2004, de 10 de marco de 2004, homologado pelo
Ministro da Educacdo em 19 de maio de 2004, e que a este se integra, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, a serem observadas pelas Instituicbes de ensino, que atuam nos niveis e
modalidades da Educacdo Brasileira e, em especial, por Instituicbes que desenvolvem
programas de formacéo inicial e continuada de professores.

8 1° As Instituicdes de Ensino Superior incluirdo nos contetdos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram a Educacdo das Relacbes Etnico-
Raciais, bem como o tratamento de questbes e tematicas que dizem respeito aos
afrodescendentes, nos termos explicitados no Parecer CNE/CP 3/2004.

8 2° O cumprimento das referidas Diretrizes Curriculares, por parte das instituicdes de
ensino, sera considerado na avaliacdo das condi¢cbes de funcionamento do
estabelecimento.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagbes Etnicos
Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileiras e Africanas constituem-se
de orientacdes, principios e fundamentos para o planejamento, execuc¢éo e avaliacdo da

Educacdo, e tem por meta, promover a educacdo de cidaddos atuantes e conscientes no
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seio da sociedade multicultural e pluriétnica do Brasil, buscando relagdes étnico-sociais
positivas, rumo a construcdo de nacdo democratica.

§ 1° A Educagcéo das Relagdes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgagio e produgéo
de conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduguem cidaddos
quanto a pluralidade etnicorracial, tornando-os capazes de interagir e de negociar
objetivos comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizacdo de
identidade, na busca da consolidacdo da democracia brasileira.

§ 2° O Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizacéo da identidade, histdria e cultura dos afro-brasileiros, bem
como a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizacdo das raizes africanas da
nacdo brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas.

8 3° Cabera aos conselhos de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios desenvolver as Diretrizes Curriculares Nacionais instituidas por esta
Resolucao, dentro do regime de colaboracdo e da autonomia de entes federativos e seus
respectivos sistemas.

Art. 3° A Educacdo das RelagBes Etnico-Raciais e o estudo de Historia e Cultura Afro-
brasileira, e Histéria e Cultura Africana sera desenvolvida por meio de contetdos,
competéncias, atitudes e valores, a serem estabelecidos pelas Instituicdes de ensino e
seus professores, com o0 apoio e supervisdo dos sistemas de ensino, entidades
mantenedoras e coordenagdes pedagogicas, atendidas as indicagdes, recomendagdes e
diretrizes explicitadas no Parecer CNE/CP 003/2004.

8 1° Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivardo e criaréo
condi¢des materiais e financeiras, assim como proverao as escolas, professores e alunos,
de material bibliografico e de outros materiais didaticos necessarios para a educagao
tratada no “caput” deste artigo.

8 2° As coordenagdes pedagogicas promoverdo o aprofundamento de estudos, para que
os professores concebam e desenvolvam unidades de estudos, projetos e programas,
abrangendo os diferentes componentes curriculares.

8§ 3° O ensino sistematico de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacéo
Basica, nos termos da Lei 10639/2003, refere-se, em especial, aos componentes
curriculares de Educacéo Artistica, Literatura e Historia do Brasil.

8 4° Os sistemas de ensino incentivardo pesquisas sobre processos educativos

orientados por valores, visdes de mundo, conhecimentos afro-brasileiros, ao lado de
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pesquisas de mesma natureza junto aos povos indigenas, com o objetivo de ampliacéo e
fortalecimento de bases tedricas para a educacao brasileira.

Art. 4° Os sistemas e os estabelecimentos de ensino poderdo estabelecer canais de
comunicagdo com grupos do Movimento Negro, grupos culturais negros, instituicoes
formadoras de professores, nucleos de estudos e pesquisas, como os Nucleos de Estudos
Afro-Brasileiros, com a finalidade de buscar subsidios e trocar experiéncias para planos
institucionais, planos pedagdgicos e projetos de ensino.

Art. 5° Os sistemas de ensino tomardo providéncias no sentido de garantir o direito de
alunos afrodescendentes de frequentarem estabelecimentos de ensino de qualidade, que
contenham instalacdes e equipamentos solidos e atualizados, em cursos ministrados por
professores competentes no dominio de contetidos de ensino e comprometidos com a
educacéo de negros e ndo negros, sendo capazes de corrigir posturas, atitudes, palavras
que impliquem desrespeito e discriminacao.

Art. 6° Os orgaos colegiados dos estabelecimentos de ensino, em suas finalidades,
responsabilidades e tarefas, incluirdo o previsto o exame e encaminhamento de solucao
para situacbes de discriminacdo, buscando-se criar situagOes educativas para o
reconhecimento, valorizagao e respeito da diversidade.

§ Unico: Os casos que caracterizem racismo serdo tratados como crimes imprescritiveis
e inafiancaveis, conforme prevé o Art. 5°, XLII da Constituicdo Federal de 1988.

Art. 7° Os sistemas de ensino orientardo e supervisionardo a elaboracdo e edicdo de
livros e outros materiais didaticos, em atendimento ao disposto no Parecer CNE/CP
003/2004.

Art. 8° Os sistemas de ensino promoverdo ampla divulgacdo do Parecer CNE/CP
003/2004 e dessa Resolucdo, em atividades periddicas, com a participacao das redes das
escolas publicas e privadas, de exposicdo, avaliacdo e divulgacdo dos éxitos e
dificuldades do ensino e aprendizagens de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana
e da Educacéo das Relagbes Etnico-Raciais.

8 1° Os resultados obtidos com as atividades mencionadas no caput deste artigo seréo
comunicados de forma detalhada ao Ministério da Educagdo, a Secretaria Especial de
Promocdo da lgualdade Racial, ao Conselho Nacional de Educacdo e aos respectivos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo, para que encaminhem providéncias,
que forem requeridas.

Art. 9° Esta resolugdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as

disposicdes em contrério.
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Roberto Claudio Frota Bezerra

Presidente do Conselho Nacional de Educacéo
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2- TABELA DAS DISCIPLINAS

GEOGRAFIA HUMANA - ESPACO E SOCIEDADE

Ivaldo Gongalves de Lima (doutor)
Professor Assistente Departamento de Geografia da PUC

ANTROPOLOGIA CULTURAL

Profa. Adriana de Resende Barreto Vianna (doutora)
Professora Adjunta do Programa de P6s-Graduagdo em Antropologia Social - Museu
Nacional - UFRJ.

Profa. Paula Mendes Lacerda (mestre — IMS-UERJ)

EDUCACAO E SOCIEDADE

Marcelo Andrade (doutor)
Professor Assistente do Departamento de Educacéo da PUC-Rio.

Luis Fernandes de Oliveira (doutorando — PUC - Ri0)
Professor Assistente da Universidade do Estado do Rio de Janeiro

ESTAGIO SUPERVISIONADO | - I
Profa Helenice Aparecida Bastos Rocha (doutora em educacgéo)
Professora do Departamento de Ciéncias Humanas da UERJ

Prof. Marcelo de Souza Magalhées (doutor histéria)
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3- TITULO E RESUMO DOS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO
POR MIM ORIENTADOS.

1)  Educacéo e relages etnicorraciais:

a) A implantacgdo do ensino da historia da cultura afro-brasileira
no municipio de Pereiro (Ceara) Trabalho sem resumo.

b) Historia e Cultura Afro-brasileira: Um caminho para o
combate a discriminacéo racial na escola — 0 caso da Escola Joaquim
de Holanda Campelo (Ceara).

RESUMO: A pesquisa apresentada e intitulada por Histéria e Cultura Afro-
Brasileira: um caminho para o combate a discriminacéo racial na escola - o caso
da Escola Joaquim de Holanda Campelo, justifica-se pela importancia e
necessidade da implantacéo e aplicacdo da Lei n° 10.639/2003 nessa escola, bem
como pressuposto para discussao a cerca do racismo presente em nossa
sociedade, fazendo um questionamento sobre como os professores trabalham
essa tematica em sala de aula para a construgdo de uma educacédo antirracista. A
metodologia utilizada foi baseada em duas partes: a primeira refere-se a um
estudo bibliografico e a segunda estd direcionada a pesquisa de campo, onde
foram aplicados questionarios aos diversos segmentos educacionais, com 0
intuito de compara-los a bibliografia levantada, para que chegdssemos a uma
conclusdo coerente sobre a problematica em estudo. Constatamos a importancia
da escola e seus agentes na construcdo de uma sociedade igualitaria e sem
preconceito racial. Palavras-chave: (afrodescendentes; escola; formacdo de
professores; livro didatico; Lei n° 10.639/2003).

C) Estudo sobre a perspectiva Educacional do Negro poés
Abolicéo na Bahia (Bahia)

RESUMO: O escopo deste trabalho traz a tona questionamentos sobre a forma
que se desenvolveu a educacdo do negro pos abolicdo no Brasil. Se propdem
apresentar os fatores identificados que levaram a exclusdo dos escravos recém
libertos do sistema educacional brasileiro e conseqiiente o desdobramento deste
fato na educacdo do negro na contemporaneidade, na educacédo brasileira assim
como o0s habitos da histdria do racismo da sociedade, processo de negacdo do
negro. Seja pela inviabilidade, seja pela indiferenca. Para uma melhor
compreensdo do tema fez-se importante uma pesquisa ao ODEERE na UESB,
para ter mais subsidios tedricos nessa discussdo; bem como analisar as Diretrizes
Curriculares Nacionais (2004), e outros tedricos para amparo desta. Trata-se de
uma pesquisa Qualitativo-descritiva por dar condicdo de analisar os dados
coletados e apresentar os mesmos posteriormente. Apds tal estudo, fatos
constatam que essa sempre foi uma sociedade forjada na constru¢cdo de um
escravismo criminoso, realizada sem uma ampla revisdo de direitos e
necessidades da populagdo negra. Mas é uma realidade que pode ser mudada e
essa mudanca ja pode ser vista, mesmo que em passos lentos, em muitos pontos
do territorio nacional. Palavras chaves: (educacdo quilombola; exclusdo; leis.
ODEERE).
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d) Imagens do negro no livro didatico de historia (Bahia)

RESUMO: A diversidade étnica esta presente na escola, um espaco de nédo
neutralidade, onde convivem contradi¢des e conflitos. Desta forma, a pesquisa
possui como foco de anélise a imagem do individuo negro que é veiculada nos
livros didaticos mais utilizados em sala de aula e a pratica escolar diante da
questdo da discriminacdo e dos estereotipos em relacdo a esta etnia. Com este
foco, foram analisados dez livros de “Historia” do 4° e 5° ano do ensino
fundamental, em duas escolas publicas de Jequié — Bahia, e também foi
realizada uma pesquisa bibliografica e utilizadas contribuicGes de tedricos e
pesquisadores que discutem a tematica deste trabalho. Diante dos dados obtidos
foi observado que ha discriminacBes em relacdo aos individuos negros e
estereotipos, que sdo legitimados pelo ambiente escolar. A pesquisa buscou,
entdo, articular estes dados com o referencial tedrico que trabalha com as
categorias de poder, dominagdo, reproducdo e resisténcia que ocorrem na
sociedade mais ampla e sdo produzidas e reproduzidas no cotidiano escolar.
Palavras-Chave: (etnia - preconceito - livro didatico).

e) O Ensino de Histdria e a Cultura Afro brasileira no municipio
de Ibipitanga (Bahia)

RESUMO: A cidade de Ibipitanga, municipio baiano, onde muitos habitantes
sdo afros descendentes. Mas o cidaddo negro ibipitanguense nao vé sua historia
contada e valorizada nas salas de aula. Apesar da tentativa de correcéo do atraso
historico com a instituicdo em fevereiro de 2007 de um grupo de trabalho para
construir a proposta de implementacdo da Lei Federal 10.639/2003, que
determina o ensino obrigatério da Histdria e Cultura Afro brasileira e Africana
nas escolas. Todo o trabalho vem sendo feito em sincronia com as Secretarias
Estaduais da Cultura e de promocéo de Igualdade e no Municipio de Ibipitanga
Com a Coordenacédo de Cultura Local na tentativa de corrigir um erro até hoje
prolongado com a exclusdo social.
Entende-se a urgéncia de se admitir que haja no Brasil um imaginario étnico
racial que privilegia as raizes européias em detrimento da cultura local, pouco
valorizando as demais, especialmente a africana. Nas escolas sdo reproduzidas
as desigualdades sociais e evidenciadas a continuidade da desigualdade racial,
expressas em diferentes oportunidades de acesso, permanéncia e sucesso escolar.
Além do atraso em relacdo & Lei Federal, em Ibipitanga ha outra defasagem,
ainda mais constrangedora, relacionada a Constituicdo do Estado da Bahia de
1989. Esta prevé a aplicacdo de estudos africanos na rede puablica, que
compreendessem o0s ensinos fundamental, medio e superior. A Lei Estadual
indica a criacdo de uma disciplina; j& a Lei Federal 10.639/2003 estabelece a
obrigatoriedade desta tematica, em especial, nas areas da literatura, artes e
historia.

A Lei vai dar elementos que possibilitardo colocar em foco o que esta escondido,
contetdos escolares que sdo omitidos. N&o h& como se pensar em mudancas
sociais e exercicio da cidadania com a persisténcia dos indices de analfabetismo,
desemprego e pobreza. De posse de um conjunto de diretrizes e eixos que
norteardo as agoes, da vontade politica e do compromisso de atores sociais pode-
se dar um grande passo na superacdo das mazelas educacionais em nosso estado.
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O projeto busca apresentar na area tematica ensino de historia e cultura afro
brasileira seus objetivos, acbes e motivacdo que gerou esta pesquisa,
desenvolvendo discussdo tedrica a respeito da implantacdo da Lei 10.639 de
2003, e seus impactos na construcdo de uma educacdo multicultural e
pluriétnica. Assim como, a metodologia que vem sendo implementada na coleta
de dados, 0s espagos nos quais esta pesquisa vem sendo desenvolvida e 0s
objetivos almejados para a mesma; as consideragfes iniciais sobre os dados ja
identificados e projecdes de resultados finais do projeto de monografia em
desenvolvimento.

Como dizz Maria do Pilar de A. Vieira, 1989, p. 65.
?A docéncia envolve uma proposta pedagdgica e um modo de conceber a
producéo do conhecimento historicos intimamente ligados?. A relacdo professor-
aluno expressa sempre uma concepcao de historia mesmo quando professores e
alunos nédo se dao conta disso...
?Embora o passado enquanto tal ndo se modifique, a construcdo do
conhecimento se modifica de acordo com o modo pelo qual o historiador se vé
no presente, pensa o social e se insere nele, enquanto sujeito social e enquanto
pesquisador.?

Sempre que se escolhem frases e temas, e transmitem idéias e conceitos 0s
historiadores ou escritores estdo elegendo o que consideram significativo no
momento historico e cultural que vive. E, assim, fornecem dados para a analise
de sua sociedade. O conteldo de uma pesquisa integra a estrutura intelectual dos
grupos sociais.
A gquantidade ou qualidade de idéias colocadas em um texto podem ser aceitas
por uma sociedade, ou por ela negadas, quando entra em confronto com
conceitos ou normas culturalmente admitidos. Palavras-chave: (afro-brasileiro -
escolas - cultura - sociedade - exclusdo Social).

2) Remanescentes de quilombos

a) Comunidade quilombola do Caco e Fabiano: historia, cultura e
contribuicdo para o desenvolvimento cultural e econdmico do municipio de
Pindai (Bahia).

RESUMO O presente trabalho de pesquisa traz a histéria da formacdo do
Quilombo “Caco e Fabiano”, situado no municipio de Pindai, Bahia. Sua
formacédo esta ligada a sua identidade negra. Sdo ex-escravos que compraram um
pedaco de terra logo apds a abolicdo da escravatura no Brasil e que desejam ser
reconhecidos como quilombo. E baseado em pressupostos histéricos do senso
comum, quando far-se-4 um estudo sobre a chegada dos negros ao Brasil, sua
vida como escravos e a formacgéo do quilombo no centro-sul da Bahia. Traz uma
entrevista com um filho do comprador das terras, baseados em lembrancas e
dados reais. Palavras-chave: (quilombo; identidade Histérica; identidade
Pessoal).

b) Remanescentes quilombolas: a comunidade patioba (Sergipe)

Resumo: Objetivou-se fazer um estudo sobre a realidade das comunidades
quilombolas no estado de Sergipe, com particular destaque para a Comunidade
Patioba, no municipio de Japaratuba, ressaltando os seus aspectos historicos,

250



geografico, politico, econdmico e social, buscando situa-la no contexto mais
geral da discussdo sobre a questdo quilombola no nosso estado. Para tanto,
foram realizadas pesquisas no IBGE, INCRA, IHGS, Biblioteca Central — UFS,
cartorio de Japaratuba e entrevistas com moradores da referida comunidade.
Constatou-se que a preservacao dos tragos culturais propiciou o fortalecimento
dos vinculos com o espaco em que habitam e entre eles mesmos, possibilitando a
permanéncia de uma identidade historica, étnica e cultural relacionadas ao
artesanato e a pequena producdo de subsisténcia. Constatou-se também que a
comunidade vem enfrentando os obstaculos comuns a outras comunidades em
termos de desenvolvimento social e reconhecimento oficial da territorialidade
gue ora ocupam. Palavras-chave: quilombolas — (comunidades rurais —
resisténcia).

C) Quilombola remanescente de Tijuacu: “Uma resisténcia negra em
solo bonfinense” (Bahia)

RESUMO: O presente trabalho monografico teve como objetivo principal
conhecer o processo de defesa da cultura e histéria dos moradores da
comunidade remanescente de quilombo denominada Tijuagu, distrito pertencente
a cidade de Senhor do Bonfim, Estado da Bahia. Participaram da investigacéo
cerca de trinta moradores da comunidade de ambos o0s sexos, na faixa etaria
acima de 15 anos e grau de instrucdo variado. Nossa metodologia se baseou em
observacgdes semanais durante dois meses e posterior aplicacdo de questionério.
Os resultados indicam que € através da tradicdo oral que sdo passadas as
tradigdes culturais dos mais velhos para 0s mais novos e que 0s mais idosos sdo
0s responsaveis pela manutencdo dessas tradicdes. Os resultados permitem
também concluir que apesar do reconhecimento como comunidade quilombola
ja ter mais de 10 anos, os projetos sociais sob responsabilidade das diferentes
instdncias de governo ainda ndo foram todos implantados e realizados.
Entretanto, a auto-estima dos quilombolas aumentou e os fez sentir orgulho de
suas raizes e de seu povo. Palavras-Chaves: (comunidade quilombola; tradi¢oes
culturais. Quilombo).

d) Comunidades remanescentes de quilombolas: o passado dos
afrodescendentes brasileiros e suas conexdes como 0 municipio de aurora
(Ceara)

RESUMO - Nas paginas deste trabalho é possivel encontrar parte das
contribui¢bes dos negros na construcdo da historia, da cultura e da memdria do
povo brasileiro, considerado a relevancia do tema também abordado pelo
municipio. A tematica da pesquisa foi escolhida considerando os aspectos
relativos no tempo e no espaco da diversidade cultural afro-brasileiro. Foi usada
uma metodologia de pesquisa literria procurando repertoriar o passado africano
e 0 presente e suas conexdes com o futuro do pais. Ao longo de pesquisas varias
obras literarias foram examinadas e pesquisas de reconhecimento e discussfes
sobre eventuais contribui¢cbes dos negros colaboradores para a historia também
do municipio. Ao longo dos capitulos as necessidades e discuss@es bibliograficas
eram relatadas demonstrando o quanto o continente africano foi ou é
fundamental para a formagdo do povo. Pretende-se, portanto proporcionar
momentos de descoberta de nossa identidade e minimizar qualquer forma de
racismo e discriminar, fortalecendo a “Identidade Negra”. Palavras-chave:
(racismo - identidade negra - cultura - diversidade — histéria)
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e) A identidade do jovem negro na comunidade de Concei¢cdo dos
Caetanos (Tururu) nos dias atuais (Bahia)

RESUMO - O presente trabalho traz a proposta de realizar um estudo da
comunidade remanescente quilombola de Concei¢do dos Caetanos localizada no
municipio de Tururu — Ce. Apontar algumas questBes e reflexdes no que se
refere a identidade do jovem negro que reside na referida localidade, sua
territorialidade, suas caracteristicas historico-culturais, suas lutas pelo
reconhecimento oficial, como também o processo de auto-reconhecimento e
identidade quilombola. Realizado através de entrevistas com moradores da
comunidade e um intenso didlogo com autores que ja desenvolveram estudos
relacionados com a historiografia quilombola desde Palmares, a existéncia e a
participacdo do negro na Historia do Ceara e, finalizando na comunidade de
Conceicdo dos Caetanos. Através dos resultados da pesquisa chegou-se a
conclusdo que a reflexd@o critica sobre a etnicidade brasileira deve ter inicio na
sala de aula e é essencial para o ensino da Historia no Brasil e construgdo de
uma sociedade onde as diferencas se completem e nédo se distanciem. Palavras-
chave: (identidade, cotidiano escolar, remanescentes de quilombos, cidadania).

f) As transformacgdes ocorridas no periodo de 1985 a 1995 na
comunidade quilombola de Piratininga em Bacabal (Maranhao)

RESUMO: O presente trabalho tem como principal objetivo investigar as
principais transformacfes ocorridas na comunidade Quilombola Piratininga
durante o periodo de 1985 a 1995, bem como a sua preservacdo como fator de
soberania cultural e historica dos negros, ndo somente no Estado do Maranh&o,
assim como em todo territério Nacional. Como metodologia adotada para a
concretizacdo desta monografia, foi realizado um amplo estudo bibliografico
além da aplicagdo de questiondrio para 0os moradores mais antigos da
comunidade remanescente de quilombo de Piratininga. A relevancia de um
trabalho desta natureza é vista como uma forma de ressaltar a importancia das
raizes histéricas dos negros e sua luta ao longo dos anos, principalmente na
esfera social, em que muitos tiveram que recorrer a Quilombos para se libertar
de seus opressores. O Maranhdo, destaca-se, até hoje, por possuir a maior
guantidade de Quilombos, num total de 642 comunidades em areas rurais, dai
entdo a importancia de se investigar essa particularidade em nosso Estado.
Palavras-chave: (quilombo. negro. cultura. preservagdo. Comunidade)

9) Helvécia: comunidade de remanescentes quilombolas (Bahia)

RESUMO: O presente trabalho monografico visa apresentar a “Comunidade
Remanescente Quilombola de Helvécia”, um lugar pouco conhecido no cenario
Nacional apesar de sua rica contribuicdo historica e cultural. Busca-se tracar
uma retrospectiva historica acerca dos negros em sua maior amplitude, desde a
sua chegada ao Brasil na condigdo de escravos e sua relagdo com os brancos no
contexto do periodo colonial, perpassando pelo processo de construcdo de seu
papel identitario que se inicia com o surgimento dos Quilombos, movimento que
marca a transicdo da escraviddao para a liberdade. Atraves de uma pesquisa
aprofundada acerca da comunidade de Helvécia localizada no extremo sul da
Bahia foi possivel verificar que os grupos negros lutam pela preservacao de sua
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cultura e de suas raizes em que pese a auséncia de politicas publicas para tal
viabilizacdo. Palavras - chave: (quilombos- Helvécia- remanescentes)

h) A comunidade Montevidinha no contexto de reconhecimento como
guilombola no Oeste Baiano (1970-2010) (Bahia)

RESUMO: A presente pesquisa investigou as razdes que podem categorizar
Montevidinha, comunidade localizada no Oeste Baiano, mais precisamente no
municipio de Santa Maria da Vitoria como uma Comunidade Quilombola. Tendo
em vista que critérios como ancestralidade, relacfes de parentesco e de
compadrio, a constatacdo de praticas culturais pertencentes a cultura afro-
brasileira eram fundamentais para categorizar Montevidinha como uma
comunidade remanescente de quilombo, procuramos utilizar dados das
entrevistas orais, da observacdo direta e das pesquisas bibliograficas que
pudessem sustentar nossa principal hipdtese. Assim, através das memorias dos
mais velhos, principal populagdo de estudo, possibilitou-se no conjunto das
interpretacdes dos dados investigados relacionando a origem genealdgica dos
moradores de Montevidinha com ex-escravos, revelando nos seus
resultados uma intrinseca relagédo entre teoria e pratica. Ha de se ressaltar que o
resultado desta pesquisa reuniu elementos essenciais para que 0 municipio de
Santa Maria da Vitoria-Bahia venha a ter a primeira comunidade de
remanescentes quilombolas reconhecida oficialmente pela Fundacdo Cultural
Palmares. Palavras-chave: (Montevidinha; descendentes;  ex-escravos;
moradores).

3)  Outros temas:

a) Preconceito racial contra o afrodescendente: uma pratica injusta
(Bahia)

Resumo: A presente monografia visa demonstrar como se deu 0 processo de
ocupacdo e povoamento do Municipio de Sdo Goncalo dos Campos no contexto
da colonizagdo portuguesa das terras do Reconcavo Baiano, no seculo XVI. E a
partir dai, identificar e analisar possiveis situacdes de discriminacdo social do
afrodescendente nas primeiras décadas do século XX. Analisando as concepgoes
de historiadores contemporaneos que estudam a questdo da africanidade, bem
como dados coletados por meio de pesquisa aplicada a segmentos sociais da
sociedade sdogoncalense, buscamos refletir sobre crencas e valores,
comportamentos e atitudes, muitas vezes impregnados de racismo e preconceito
para desconstruir estereotipos, discriminacdo e preconceito contra o afro
descendente, na perspectiva de contribuir com os movimentos de afirmacdo da
identidade negra no Brasil, para que haja a convivéncia inter-racial e possamos
viver de fato a verdadeira democracia social. Palavras-chave: (Sdo Gongalo dos
Campos; afrodescendentes; preconceito e racismo; democracia).
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b) A questdo do preconceito e da discriminagdo do negro: anélise de
composi¢des musicais populares brasileiras no contexto pos — lei 9.459/97
(Bahia)

RESUMO: Essa pesquisa visa investigar e analisar a (des) continuidade do
preconceito e da discriminacdo contra 0s negros no contexto pés-lei 9.459/97;
como objeto de analise, elegemos o género musica, especificamente a popular
brasileira. No capitulo I expomos um pouco da histéria do preconceito e da
discriminagdo contra 0s negros manifestos na sociedade brasileira, desde o
Brasil Coldnia, e ainda constatados na contemporaneidade. O segundo capitulo
foi organizado a fim de sinalizar esteredtipos, transnominagdes ou tropos
enderecados aos negros, buscando analisar o0 “estado da questdo”. No capitulo
Il focalizamos a possibilidade de perceber o teor de andlise e criticidade
presente na musica, uma vez que as composicdes populares brasileiras tém se
tornado tradutoras dos dilemas nacionais e veiculos de utopias sociais. Para
tanto, nos embasamos em Santos (2004), que desenvolve a construcdo do
conceito de racismo, em Bento (2006), que nos da suporte para debatermos
sobre esterestipos e estratégias que conduziram 0s negros a margem da
sociedade, em Guimardes (2004), que ressalta a relevancia dos movimentos de
resisténcia que fomentaram significativas discussdes nos mais diferentes setores
da sociedade brasileira, dentre tantos outros que discutem o assunto em pauta
nessa pesquisa. Assim, buscamos desenvolver um trabalho que respalde novas
discussbes, suscite mais inquietacfes e aquiete questionamentos que ja se
encontram conjecturados em ag0es efetivas.

Palavras-chave: (racismo; negro; legislacdo; masica popular brasileira).

C) O Centro de Cultura Negra do Maranhdo e a luta contra a
discriminacao racial na década de 1980 (Maranhdo)

RESUMO: O presente trabalho trata do percurso historico do Centro de Cultura
Negra, uma instituicdo do movimento Negro brasileiro no estado do Maranhéo.
Foi objeto de nossa andlise a constituicdo e trajetdria do grupo na década de
1980, no combate a discriminacéo racial. Para isso foi necessario uma breve
exposicdo da historia do negro no Brasil enfatizando as condigdes de vida e
formas de resisténcia. Como metodologia, optamos por contar com depoimentos
dos militantes histéricos dos CCN além de analisar uma gama de documentos
produzidos no decorrer dos anos 1980, como panfletos, atas e relatorios. Nossas
consideracOes finais sdo que o mito de democracia racial imp0s aos negros e
seus descendentes a falsa impressao de que eram culpados pelo seu baixo nivel
social, cultural e econdmico assim como incutiu-nos um projeto de
branqueamento que culminou na autonegagdo. Neste contexto, as organizagdes
dos movimentos negros, incluindo o CCN, surgiram como instrumento de luta e
conscientizacdo para a superacdo das contradicbes em decorréncia da
escravizagdo e racismo vigente posterior a abolicdo. Palavras-chave:
(Preconceito Racial - Centro de Cultura Negra - Projetos Resisténcia - Mudancas
na sociedade).
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d) A Religido como Instrumento de Resisténcia Cultural: A Preservacao
cultural através da Religido Representada pela Irmandade da Boa Morte
(Bahia)

R E S UM O: O presente trabalhno monografico apresenta a Irmandade da Boa
Morte em Cachoeira , Bahia, como uma das formas da resisténcia negra através
da religido que conseguiu preservar muitos aspectos da cultura africana. Esse
trabalho, foi realizado a partir de pesquisa bibliografica em livros, periddicos e
na Internet e verificou que a Irmandade da Boa Morte é pouco conhecida na
Bahia, sendo mais prestigiada por estudantes, historiadores, antropologos e
turistas, precisando ainda do reconhecimento da populagdo cachoeirense e
baiana como sendo parte importante de nossa histéria. Também foi constatado
pela pesquisa que para a Irmandade continuar existindo, necessita de um projeto
voltado para o desenvolvimento cultural sem estar atrelado ao turismo. A
Irmandade da Boa Morte merece ser valorizada por sua importancia historica
tanto pela comunidade académica como pela sociedade cachoeirense, baiana e
brasileira. Palavras-chave ( Resisténcia -  preservagdo -  cultura -
reconhecimento )

e) Cotas raciais na Universidade Federal da Bahia no curso de
medicina: o sistema de cotas X conflito racial (Bahia)

RESUMO: Esta monografia resulta de um estudo do processo de implantacdo e
implementacdo das politicas de a¢Bes afirmativas para negros na modalidade de
sistema de reserva de vagas, como politica institucional na Universidade Federal
da Bahia (UFBA), na oOtica da politica puablica. O ponto de partida foi
caracterizar o grupo, mapeando 0s cotistas e todos 0s outros para tentar
compreender como estes estudantes cotistas se relacionam com os demais e
vice-versa, e se na existéncia de conflitos raciais € possivel conviver
harmonicamente com o grupo a ponto de concluir o curso.Do ponto de vista
metodologico, 0 estudo enquadrou-se no campo da investigacdo qualitativa,
através da abordagem de questionarios aplicados, no ambito da Faculdade de
Medicina da Bahia e no Hospital Couto Maia no periodo de mar¢o a julho de
2010. Esta investigacdo significa um contributo as politicas sociais de agdes
afirmativas, a reflexdo acerca do Sistema de Reserva de Vagas na UFBA e, se
houver interesse, um subsidio & Secretaria Estadual da Educacdo (SEC) e a
Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Palavras-chave: (politicas publicas e sociais - acfes afirmativas - conflito racial -
reserva de vagas para negros - educacdo Superior - Universidade Federal da
Bahia).

4)  Trabalhos de fora do campo da Lei

a) A histéria da educacdo digital no municipio de Umbauba/Se, a partir
do ano de 2006 (Sergipe).

RESUMO - A escola representa uma instituicdo que se constrdéi como um espago
cultural e cognitivo, onde o processo de aprendizagem coletiva e individual
possa se desenvolver. Na relagdo com a comunicagdo, a escola deve repensar as
novas significacdes trazidas pelas midias com relacdo as diferentes formas de
aprender e construir sentido sobre 0 mundo e a realidade que o cerca. Este é um
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objetivo importante a ser adotado pela escola com relagdo as midias e aos meios
de comunicacdo em geral, na sua acdo enquanto instituicdo que se propde espaco
de aprendizagem e de formacgédo. Foi nesse sentido que desenvolvemos um
estudo de analise do processo de desenvoltura da escola diante desses desafios
gue vem sendo impostos pelas midias as sociedades do século XXI. Portanto,
queremos apresentar nesse trabalho, o quadro de dados e informacg6es coletadas
na pesquisa feita em torno das escolas publicas do municipio de Umbauba/Se,
com 0 objetivo de conhecer o processo de insercdo da Informatica na escola e a
forma como tem contribuido com a melhoria do quadro de ensino e
aprendizagem a partir do ano de 2006. Ressaltar-se & ainda que o campo de
estudo delimitado indicado ndo € a Unica fonte de pesquisa investigada ja que o
atraso observado nas escolas, relacionados ao ensino com o computador se
estende a um contingente de outras unidades de ensino, segundo depoimentos de
funcionarios dessas unidades. Ou seja, em escolas de outros municipios do
mesmo Estado ainda existe também esses mesmos problemas. A influéncia da
Informatica na educacdo foi analisada em todo o contexto educacional, desde a
forma de atuacdo na escola & sua contribui¢cdo no desenvolvimento do ensino e
os diversos desafios enfrentados pelos professores e gestores, no confronto de
mudangas provocadas pelos novos recursos tecnoldgicos empregados no
curriculo escolar. Analisou-se ainda na pesquisa que originou este trabalho, os
argumentos de diversos profissionais da educacdo acerca dos conceitos
absorvidos sobre as novas habilidades a serem desenvolvidas pelos mesmos e
também pelos alunos, para descobrir possibilidades de se criar novos
conhecimentos a partir da interatividade ofertada pelas midias educacionais. As
dificuldades dos professores diante dos produtos tecnoldgicos também foram
observadas, para se conhecer os desafios delineados por esses recursos que
vieram marcar uma nova era da Historia da Educacdo mudando radicalmente a
estrutura de planejamento do curriculo escolar. Palavras-chave: (educacéo,
informaética, mudancas pedagogicas).

b) O estudo da Universidade Estadual Vale do Acarada (UVA) - da
fundacdo a autarquia (Ceara)

RESUMO - O presente trabalho teve como escopo despertar na sociedade o
interesse de conhecer a origem da Universidade Vale do Acarau-UVA e de sua
trajetoria educacional, cultural e politica desde a fundagdo a autarquia. O
objetivo € refletir a criacdo do Ensino Superior de Sobral, um pouco de sua
historia, seus acontecimentos, produgdes que serviram de base para que esse
ensino se tornasse uma realidade naquele meio. Acreditando nesta determinacao,
esses fundadores e colaboradores, que conhecedores da Historia da Educacao,
sonhavam com a possibilidade de construirem esta relevante casa de ensino
superior, que apesar das dificuldades foi possivel esta realizacdo. Influenciados
sobre os mais diversos campos do saber, eles lutaram para mostrar o dinamismo
apostdlico, através do esforco empreendido por eles em prol da formacédo
educacional. A preocupacao com a instrucdo do povo da regido, sempre foi uma
tonica na cultura sobralense em termos de letras, ciéncias e artes. Neste estudo,
privilegiou-se o referencial tedrico de autores, como: ARAUJO, (1974);
MARTINS, ( 1941); FROTA, ( 1925); e FREIRE, (1967), que asseguram a
criatividade e determinacdo desses colaboradores que sendo detentores de vasta
cultura humanistica, foram pessoas respeitadas, intelectuais e historiadores do
Ceara, que integraram varias entidades culturais existentes nesta terra de
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Domingos Olimpio, José de Alencar e Raquel de Queiroz. O Museu Dom Jose,
ndo é apenas um espago de observacdo, mas também de didlogo, durante as
visitas ha incentivos, questionamentos e desafios, criagdo do conhecimento.
Espera-se que o esfor¢o conjunto de seus fundadores, sirva de incentivo as novas
geragBes e que a Universidade Vale do Acaral, consiga abrir-se num imenso
leque de extensdo e cultura. Palavras chave: (trajetoria educacional,
Universidade Vale do Acaral. Fundadores, Sobral).
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4 - RESUMO DAS AULAS-TEXTO QUE NAO TIVERAM FORUM DE
DEBATES

Aula 2 -

Resumo: Ainda no bojo do perigo da historia Gnica os autores teceram criticas, nesta
aula-texto, a chamada perspectiva eurocéntrica dos estudos africanos que forcaram
categorias externas as formagdes socio-politicas do continente, por exemplo, as no¢oes
de reino, império e nacgéo.

Pereira e Santos tomam por referencial as informagfes sobre livros didaticos
produzidos no Brasil, a partir dos anos 1980, para 0 ensino médio e fundamental,
analisados por Anderson Oliva em “O Ensino da historia africana: a presenca da Africa
nos manuais escolares brasileiros e portugueses, de 2006. Os professores-formadores
destacaram que esses olhares acabaram por reforcar os estereotipos de um continente
subdesenvolvido e vitimado, cristalizando a interpretagdo de que as formagdes sociais
africanas, em qualquer momento da historia, eram imperfeitas e atrasadas ja que o
modelo comparativo, mesmo nos momentos que buscou denunciar a exploracéo, era a
Europa.

Era desse modo que também se olhava para a instituicdo escraviddo no continente.
Creditava-se pura e simplesmente a acdo europeia, desconsiderando a escravizacao
anterior e o papel das liderancas locais a implementacdo e manutencdo do trafico
Atlantico, ou seja, novamente a Africa vitima. Perspectiva que John Thorthon, em
“Africa e os africanos na formag&o do mundo atlantico” (2004) procura descontruir ao
analisar a historia do continente africano entre os séculos XVII e XVIII. Ele comprova
a infima diferenga, do ponto de vista da forga militar, do avanco tecnoldgico e da
capacidade econémica, entre os dois continentes. Nesse periodo os africanos foram
sujeitos no desenvolvimento comercial interno e externo, atuando, portanto, na

mediag&o com europeus.

Aula 4

Resumo: Para a maioria dos povos das savanas africanas a oralidade é a primeira forma
de reprodugdo do conhecimento, muito diferente do ponto de vista ocidental centrado
no documento escrito. Assim, a memoria deve ser considerada a principal fonte para a

historia desses povos. Trata-se de uma memdria que da menos importancia a
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cronologia, ou seja, as datas e fatos, que a genealogia, porque registra sentimentos e
pertencimentos, como afirmou Amadou Hampéaté Ba. Os relatos orais sdo, portanto,
fontes legitimas. Podendo se cotejadas ou ndo com os relatos dos viajantes europeus,
de africanos islamizados e achados decorrentes de pesquisas arqueologicas.

Aula 6

Resumo: Ainda que diversas, as sociedades abarcadas dentro da categoria Africa
Negra guardam semelhancas socioculturais nas linguas faladas, formas de lidar com o
divino e de conceber relacdes de parentesco. Estudos constatam que essas sociedades
tém origem Unica em processos migratorios ocorridos hd mais de trés mil anos
chamado de Expansdo Bantu, em alusdo ao tronco linguistico original desses povos.
Eles formaram sociedades de pequeno porte, sobretudo, devido as condicOes
climaticas. Ao Norte do continente ocuparam a regido da atual Republica Democratica
do Congo e Africa Oriental e, ao Sul, a regido da Bacia do rio Congo chegando ao sul
do continente. Estas sociedades se organizaram pelo sistema de linhagem,
caracterizado pela formacdo de familias extensas que reivindicavam um ancestral
comum. Nesse tipo de organizacdo social cabem aos velhos os papéis de chefes,
guardides da memoria, responsabilidade na iniciacdo dos jovens e manutencdo dos
rituais religiosos. A experiéncia religiosa se da na vida cotidiana que é totalmente
ritualizada, ja que esses povos concebem toda a acdo humana como uma agdo

religiosa, com a presenca do culto aos mortos e a natureza.

Aula 8

Resumo: Os reinos de Luba, Congo e Ndongo se formaram de povos com origem
banta, todos conhecedores do manuseio do ferro, responsavel por dinamizar a
economia. Por essa razdo, 0S grupos que no interior daquelas sociedades que
dominavam essa tecnologia desempenhavam papeis politicos e religiosos de destaque.
N&o era comum que o rei fosse um ferreiro a quem era atribuido poderes magicos.

No século XIII aldeias organizadas por linhagens com producdes especializadas eram
lideradas por um rei ferreiro divinizado, caso do povo Luba e do reino do Congo.

Da jungéo de povos que habitavam as margens opostas do rio Congo, surgiu um reino
por volta de 1200. Ele era liderado pelo manicongo, o soberano que representava as 12
candas, as linhagens reais que dominavam a metalurgia do ferro e consequentemente

ocupavam os espacos de direcdo em rodizio. O poder (cariapemba) era administrado
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pelo manicongo, com ajuda de conselheiros e governadores, mas partilhado com os
gangas, feiticeiros conhecedores da metalurgia do ferro. A economia girava em torno
da metalurgia, agricultura, artesanato e comércio com outros povos.

O reino de Ndongo surgiu no século XVI e ficou conhecido pelo protagonismo da N’
Zinga, soberana responsavel por resistir a alianca do reino do Congo e Portugal para
derrotar 0 seu povo no século XVII. As descricbes dos portugueses sobre aquela
sociedade enfatizam grandes edificacbes de pedra, suntuosas embarcagdes, um

comeércio variado e os rituais de poder do reino.

Aula 10

Resumo: A escraviddo existiu em diferentes épocas e sociedades humanas, sendo na
maioria das vezes subproduto das guerras, que tornavam geralmente o outro, _ 0
estrangeiro de perto ou de longe _, escravo. A escraviddo nas sociedades da Africa
subsaariana esteve relacionada a concepcdo de familia extensa e as dificuldades do
meio fisico, que impunha mais méo de obra. Assim, a presenca de escravos (em geral
mulheres, as responséaveis pela producdo de alimentos e reproducdo do grupo)
significava mais poder para a comunidade. A predominancia dessa concepcdo de
escraviddo fez com que nao se atribuisse valor de mercadoria aos escravos e, ainda que
seus senhores os considerassem inferiores, eram comuns que com o0 tempo, 0S mesmos
ou seus descendentes, fossem absorvidos pelo grupo. Por isso alguns estudiosos
preferem usar o conceito de escraviddo doméstica para o caso da Africa Subsaariana.
O caréater mercantil da escraviddo s6 passou a vigorar com presenca dos comerciantes
arabes e depois dos europeus, que passaram a oferecer as elites africanas de algumas
sociedades, seus produtos em troca da méo de obra abundante. A conversao ao isla de
muitos reinos e chefias africanos, além de possibilitar novas redes de comércio
também significou a incorporacdo de novos costumes e praticas. Por meio de Jihads
milhares de pessoas foram escravizadas com o argumento de que este era um estagio
anterior a conversdo. Caso a conversao fosse positiva a liberdade estava garantida, se
ndo, o cativeiro. O comércio comandado pelos mugulmanos se tornou intercontinental
e cerca de 11 milhdes de pessoas foram comercializadas, sendo que um terco morreu
nos trajetos que deram no sul da Europa, nas plantacdes do norte da Africa e até nas
sociedades indianas e chinesas.

O comércio de escravizados empreendido pelos grupos africanos com 0s europeus

revela se tratar primeiramente de um negdcio que beneficiava ambos, além de atestar a
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soberania dos estados africanos nas diversas relacbes comerciais estabelecidas com 0s
estados europeus. Todavia, a instalacdo do sistema colonial nas Américas intensificou
de modo extraordinario a compra e venda de africanos escravizados. Em 350 anos se
comercializou a mesma quantidade de pessoas que 0 comércio transaariano operou em
mil anos. Insistir no carater mercantil desse negdcio nos possibilita identificar as
pluralidades e diferencas existentes entre as sociedades africanas do periodo, ja que
sd0 se escravizava 0s membros do proprio grupo. Constatacdo que revela a

inexisténcia de uma Unica Africa.

Aula 12

Resumo: o tréfico transatlantico deixou profundas marcas nas sociedades africanas,
cerca de 12,5 milhGes de pessoas embarcaram forcadamente nas cidades litoraneas com
destino a América, sendo que apenas 10,7 completaram a travessia. Tais nimeros nao
consideram quantos morreram no trajeto entre o interior do continente e as cidades
costeiras. Escravizadores e escravizados eram filhos do mesmo chdo. Geralmente os
Estados militarizados eram escravizadores. J& 0s vendedores intermediarios e as elites
urbanas renegociavam os escravos com os traficantes europeus e americanos em troca
de armas de fogo e cavalos, retroalimentando a escravizagdo dos conterraneos. Os
forasteiros: europeus e colonos americanos séo participes no negocio lucrativo, como
consumidores e comerciantes desse ‘produto’ em potencial. O pioneirismo portugués
na implantacdo da monocultura escravista sera seguido por ingleses, holandeses e

franceses costurando, assim, o “mundo atlantico”.

Em geral o escravizado era o suposto inimigo, o de fora, o outro. Dois exemplos: dos
milhares de prisioneiros de guerra surgidos em decorréncia das rivalidades das cidades-
estados formadas ap0s o desmantelamento do Império Songai, quase todos foram
consumidos pelo trafico e as disputas internas no reino do Congo que sob orientacéo do
estado portugués, ampliou conflitos e potencializou rivalidades dinasticas, aumentando
0 numero de perseguidos e, por conseguinte, 0 envio de escravizados para a Ameérica.
Tal migracdo forcada levou a destruicdo de aldeias, Cidades-estado e diversos reinos

(Jolofo, Congo e Oyo0).

Existem duas correntes historiograficas antagonicas sobre as consequéncias do trafico
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de escravos no continente africano. Fage e Thornton ndo relacionam o trafico de
africanos com neocolonialismo, pois destacam a agéncia dos africanos, entre os séculos
XVI e XVIII, numa dindmica comercial prépria, na qual o trafico era mais um dos
negocios. Ja para Paul Lovejoy o tréafico foi fator importante se quisermos compreender
o0 atual desenvolvimento do continente, pois ele alterou padrdes de comportamento e de

configuracdo socio-politica, ao dizimar e expulsar a sua gente.

Aula 13

Resumo: estudos recentes sobre a escraviddo tém se esforcado para compreender as
experiéncias de quem vivenciou 0 processo de escravizagdo, que pode ser
compreendido como um longo rito de passagem, marcado pela violéncia e mudanca do

estatuto da pessoa escravizada.

Esse rito envolvia a captura, empreendida geralmente por povos rivais, a venda aos
mercadores que levavam a “carga” humana para as cidades, o aguardo em barracdes
proximos as feitorias para a compra, efetuadas tanto por traficantes europeus como por
brasileiros, o embarque e por fim, a travessia do Atlantico que poderia durar de vinte e

cinco dias a trés meses.

A viagem para a América era 0 momento mais temido. Nas primeiras décadas, no
imaginario de muitos povos, ela significava morte fisica mesmo, depois quando a
experiéncia do trafico foi aumentando, passou a ter o sentido do comeco de um futuro
duro e incerto e a certeza de nunca mais retornar. Conscientes disso, muitos
escravizados iniciaram o processo de reconfiguracdo de suas identidades ainda na
travessia, criando lagos de solidariedade. Surgiam os malungus, os companheiros de

travessia.

A documentacao informa que nessas viagens ocorriam muitas mortes, decorrentes de
doencas, alojamentos insalubres, alimentacao insuficiente etc. que por vezes davam em
motins. Entre os séculos XVIII e XIX, os prejuizos causados pelas mortes, - mais de
20% morria- fez com que alguns traficantes adotassem medidas de higiene,

alimentacéo e introducéo de cuidados médicos minimos.

O desembarque em algum porto da América significava o comeco de um novo ritual. E
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apresentado o caso do Valongo, o maior mercado de escravos da Ameérica, que recebeu
cerca de 1 milh&o de pessoas. Esse processo consistia em passagem pela alfandega para
taxar os impostos; inspecdo médica com ida para a quarentena caso apresentasse
doencas sérias, nova inspecao destinada a venda com melhoras na apresentacdo fisica,
distribuicdo de roupas, alimentacdo, batismo e ensino de algumas palavras em
portugués e por fim anuancio nos jornais, posterior escolha dos clientes e inicio da nova
vida. Na maioria das vezes, os lagos que restara das familias que embarcaram juntas na
Africa e aqueles construidos com os malungus eram desfeitos, pois 0s grupos eram

separados.

Aula 14

Resumo: havia uma diversidade de grupos eétnicos africanos na condigdo de
escravizados e 0s senhores e homens dos 6rgdos publicos se utilizavam disso para
compor grupos mais heterogéneos possiveis com o intuito de dificultar as redes de

sociabilidade e consequentemente a ocorréncia de rebelides.

Estudos pioneiros sobre essa diversidade de povos foram realizados pelos médicos
Nina Rodrigues e Arthur Ramos que agruparam os africanos segundo suas supostas
origens, identificadas pelo segundo nome que recebiam. Eram as chamadas “nacfes”
mina, ganguela, cabinda, congo, mogambique, angola etc. Estudos recentes, como o de
Mariza Soares constataram que as “nacgdes africanas” representavam, na verdade,
0s portos de embarque para a América. Diante dessa constatacdo, novos estudos
trabalnam com o conceito de grupos de procedéncia para caracterizar as grandes
regibes do continente das quais sairam os africanos que seriam escravizados. Para 0
caso brasileiro, a maioria dos escravizados se enquadra em dois grandes grupos
linguistico-culturais: os iorubas, situados na costa da Africa Ocidental, e os bantus, na

Africa Central e Centro-Ocidental.

A identidade desses grupos se forjou na experiéncia da escraviddao na Amérca, como se
pode constatar nos estudos sobre formacéo de familias, criacdo das redes de compadrio
e até sobre a articulagdo de revoltas. Por exemplo, o padrdo das moradias e o formato
das novas familias (extensas como as africanas) mostram a presenca de tracos da

cultura bantu entre os escravizados do Sudeste.
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Redes de solidariedade e diferenciacdo se formaram durante a vigéncia do escravismo
revelando que substratos de uma pretensa identidade africana eram relidos na
experiéncia do cativeiro. Na religido podemos observar como isso ocorreu. Os autores
citam o caso do candomblé, pois no terreiro, irmaos sdo todos os iniciados por um
mesmo pai ou mae de santo. Outro elemento é a vinculacdo do terreiro a um grupo
africano especifico o que também diferencia as identidades africanas no Brasil. Outro
exemplo sdo as Irmandades Negras, redes de escravizados e ou forros formadas na
maioria das vezes conforme o grupo de procedéncia. Foi possivel encontrar evidéncias
de irmandades formadas por angolas que ndo aceitavam minas, ou entdo ndo permitiam
que os nascidos nas Américas pudessem ocupar cargos de destaque. Mais uma prova da

existéncia de muitas Africas, ndo importando de que lado do Atlantico.

Aula 15

Resumo: a publicacdo de Viagem Pitoresca ao Brasil, de Johann Moritz Rugendas, em
1834 é um documento privilegiado para compreender as culturas afrodescendentes no

contexto escravista.

As irmandades negras sdo apontadas como a primeira evidéncia de expressao dessas
culturas no Brasil. Elas agregavam escravizados, forros e pessoas livres de uma mesma
origem africana, constituindo um espaco de articulacdo de identidades mais amplas
entre 0s negros brasileiros. Nas irmandades do Rio de Janeiro, criadas em torno do
culto a Nossa Senhora do Rosério, Santo Elesbdo e Santa Efigénia as contribui¢des dos
membros serviam também para comprar a alforria de algum irmdo. Ato que dentre
outros aumentava os lacos de solidariedade entre os sécios. Por ocasido das datas em
homenagens aos santos ocorriam muitas festividades que estavam impregnadas de
elementos das culturas africanas, revelados nos rituais e dangas dessas associagoes,
preservados por algumas até o presente. Outro exemplo séo as Congadas ou Reinados
do Congo que revelam uma tentativa desses escravizados em manter uma relacao
proxima com sua regido de origem, além de no ritual de escolha do rei, se definir o
papel da lideranga nos grupos. Congadas e irmandades mesmo proximas ao catolicismo

guardam praticas simbdlicas e identitarias africanas.

Exemplo de folguedos negros fora do ambito do catolicismo e tolerado pelos senhores
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foi 0 jongo, um tipo de pratica musical e dancante, com origem na Africa Central,
difundida pelos escravizados nas regides Sul e Sudeste. Compreendidos como simples
batuques de negros, as rodas de jongos oportunizavam momentos de critica ao sistema
escravista, na figura do senhor e feitor, conferindo aos praticantes mais um elemento de
identidade. Situacdo inversa viveram 0S grupos que praticavam as expressdes afro-

brasileiras, de carater mais antagonico, como a capoeira e 0 candomblé.

Aula 16

Resumo: pesquisas demonstram que desde o século XVIII uma parcela pequena, mas
significativa de africanos retornou. As razfes para isso se relacionam com diferentes

motivagdes e fatores:

- a valorizacgdo da identidade africana presente em todo o periodo da escravizagdo que

permitiu ter vontade de retornar;

- 0 modelo escravista brasileiro que dava brechas para a alforria e a poupanca, logo a

compra da passagem de retorno;

- as revoltas escravas e a pressdo inglesa pelo fim do trafico na primeira metade do
século XIX;

- para a elite politica, o retorno dos africanos poderia minorar a suposta influéncia

negativa dos negros na sociedade brasileira.
Duas experiéncias de retorno sdo mais conhecidas: os agudas e os tabons.

O retorno dos africanos agudas comecou no século XVIII. A experiéncia da escravidao
no Brasil lhes forjou outros padrdes culturais que os diferenciavam dos que ficaram. A
presenca “brasileira” pode ser comprovada pela influéncia ocidental na religido, na
arquitetura, nos habitos alimentares e na cultura popular. O grupo tabom se fixou em
Acra, Gana, na primeira metade do século XIX e se relaciona com a expulsdo dos
haucés, envolvidos nas revoltas do periodo. Ligados as elites da cidade os tabons
ajudaram no desenvolvimento comercial, sanitario e melhoraram a qualidade de vida
dos moradores com cultivo de novos vegetais, ensino de técnicas de irrigacéo,

carpintaria, arquitetura, ourivesaria, alfaiataria etc.
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Africas distintas existiram no continente e foram (re) construidas na diaspora. As
historias dos retornados nos mostram que mesmo para 0S que viveram essa experiéncia,

foi necessario reinventar identidades, costumes e tradicGes.
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5 - QUESTIONARIO E ROTEIRO DE ENTREVISTA

1) Questionario por e-mail e roteiro de entrevista — tutores presenciais e a distancia

FUNDAGCAO GETULIO VARGAS - RJ

CENTRO DE PESQUISA E DOCUMENTACAO DE HISTORIA CONTEMPORANEA DO
BRASIL - CPDOC

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM HISTORIA POLITICA E BENS CULTURAIS -
PPHPBC

ORIENTADORA: Profa. Dra. Verena Alberti
ORIENTANDA: Profa. Ms. Maria Claudia Cardoso Ferreira

Tese de doutorado: A educagdo das relagfes etnicorraciais e a formagdo do
professor em histdria: saberes e praticas no contexto da educacao a distancia

Eixo central da pesquisa: A educacdo para as relagdes etnicorraciais, a formacao
inicial em Histdria no exercicio da atividade (primeira e/ou segunda licenciatura) e o
ensino a distancia.

Prezado professor, prezada professora, (Tutor a distancia)

As questdes a seguir objetivam apreender o seu olhar sobre a formagéo'"’

profissional
dos professores leigos que, em 2006, iniciaram o curso de licenciatura em Historia a distancia
pelo consércio PUC-Rio e FFP/UERJ. Em particular, compreender o desempenho desses
professores-alunos na disciplina Historia da Africa, oferecida no segundo semestre de 2010, na
qual vocé atuou como professor-tutor a distancia. Para minha pesquisa de doutorado, a sua
experiéncia como professor-tutor € muito importante porque traduz aspectos do
desenvolvimento profissional dos cursistas da outra ponta: do ponto de vista do formador.
Utilizo a metodologia da pesquisa qualitativa, com perguntas estruturadas conforme os objetivos
da investigacdo que estou realizando. Portanto, fique a vontade e utilize o espaco que for
necessario para responder as questdes, pois ndo ha limite de linhas para as respostas.

Agradeco muitissimo a sua colaboragdo e esclareco que, a ndo ser que VOCE expresse
desejo contrario, 0 seu nome ndo sera exibido em qualquer parte da tese e de outros textos que
no futuro decorram da pesquisa. Vocé sera identificado pelo polo e pelo estado para o qual
lecionou.

Antes de passar as perguntas sobre os professores-alunos, gostaria de solicitar alguns

dados pessoais, que fardo parte da sua identificagdo na minha pesquisa.

7 Formacdo aqui é sindnimo de desenvolvimento profissional, portanto, de uma perspectiva processual,
em construcdo.
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Dados Pessoais

Formacao a época em que lecionou no curso:

R:

Idade atual:

Sexo:

Cor/etnia: Preto D PardoD IndigenaD AmareloD Branco|:|

N&o desejo responder D

Gostaria de ser identificado por seu nome correto, na tese? Sim D Néo D

Se sim, qual é seu nome completo?

1) Sobre a formacéo académica - realidade de formacéo dos professores-cursistas.

1.1. Estou interessada em conhecer um pouco a realidade dos professores-cursistas
antes de eles se matricularem no curso de histéria. Eles partilharam algumas dessas
informagdes com vocé? Se sim, vocé poderia contar um pouco a respeito?

1.2. Como vocé avalia a trajetéria de formacdo desses professores-cursistas no

decorrer do curso de histéria?

2) Sobre as representacdes relativas a formacao superior e, neste caso especifico, ao

ensino a disténcia, entre os professores-cursistas.

2.1. Foi possivel saber o que significava, para os professores-cursistas, a obtencao de
um diploma de curso superior em Histéria? Se sim, vocé poderia falar um pouco
sobre isso?

2.2. Como os professores-cursistas se adaptaram a metodologia do ensino a

distancia?
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2.3. Avalie a estrutura montada pelas instituicbes, do ambito federal (parceria MEC-
PUC/UERJ) e estadual/municipal (secretarias de Educacdo) responsaveis por

financiar, implantar e coordenar o curso de licenciatura em Historia.

3) Sobre os conhecimentos prévios e a formagdo em torno da Lei 11.645/2008.

3.1. Como vocé qualifica/avalia os saberes da experiéncia dos professores-alunos no
que tange aos contetidos trabalhados na disciplina Historia da Africa? Ou melhor, na
interacdo com os professores-alunos, vocé pode identificar e teria como qualificar os
saberes prévios dos professores-alunos? Saberes estes provenientes de suas historias
de vida pessoal e/ou adquiridos no exercicio da pratica profissional e mesmo fora do
espaco de atuacdo docente?

3.2. Os professores-cursistas citaram livros ou autores que ja conheciam antes de
cursar a disciplina?

4) Sobre os saberes apreendidos no decorrer da formacéo.

4.1. Como foi a relacdo entre vocé, tutor a distancia, os professor-alunos e o
contetdo da disciplina Historia da Africa elaborado pelos professores formadores?

4.2. Os saberes da experiéncia influenciaram na discussdo dos conteldos da
disciplina Historia da Africa? Se sim, de que forma?

4.3. Algum professor-aluno relatou a vocé alguma atividade pratica e/ou aplicacao
dos conhecimentos adquiridos com a disciplina Historia da Africa? Se sim, vocé
poderia contar o que ele relatou?

4.4. Algum professor-aluno relatou ter feito algum curso de formacao continuada
ou atualizac&o profissional que versasse sobre o tema da Historia da Africa, ou sobre
a educacdo das relagdes etnicorraciais antes ou durante o curso? Se sim, que curso
ou modalidade?

5) Consideracoes finais.

Por favor, utilize o espago abaixo para relatar aspectos da sua experiéncia nessa
formacdo em Historia da Africa que ndo apareceram nas perguntas anteriores. Seria

Otimo se vocé pudesse também partilhar reflexdes suas a respeito.
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I1) Consentimento cursistas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (CURSISTAS)

O Sr. (Sra.) é convidado (a) a participar da pesquisa sobre a tematica: “A formacéo de
professores de Histdria com vistas a aplicabilidade da Lei n® 11.645/08”

Que tem como objetivos:

. Investigar o campo de formacdo de licenciatura em Histdria a distancia
concernente a Lei n® 11.645/08;

. Elucidar a trajetoria de formacao de professores do ensino basico;

. Destacar a importancia da aplicacdo/regulamentacdo da Lei n® 11.645/08 nos
curriculos de formacao/formacdo continuada dos professores de Historia do pais.

Este é um estudo baseado em dados colhidos através de questionarios enviados por e-
mail; as respostas serdo tratadas de forma andnima e confidencial, isto €, em nenhum
momento serd divulgado o seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for necessario
exemplificar determinada situacdo, a privacidade serd assegurada, uma vez que seu
nome serd substituido por nomes ficticios. Os dados coletados serdo utilizados apenas
NESTA pesquisa e os resultados, divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.

Sua participacdo é voluntéria, isto é, a qualquer momento o Sr./Sra. pode

recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar 0 seu
consentimento.

Esta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem realizadas sob a forma de
guestionario.

V. S.2 ndo ter4 nenhum custo ou quaisquer compensacgoes financeiras. Nao haveré riscos
de qualquer natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio relacionado a sua
participacdo serd de aumentar o conhecimento cientifico para a area de Ensino de
Historia.

V. S.2 recebera uma copia deste termo onde consta o telefone/e-mail e o endereco da
pesquisadora responsavel podendo tirar as davidas sobre o projeto e de sua participacao,
agora ou a qualquer momento. Desde ja agradeco.

Maria Claudia Cardoso Ferreira (pesquisadora) Verena Alberti (orientadora)
Mariacardoso2@yahoo.com.br verena.alberti@fgv.br

Rio de Janeiro, 25 de marc¢o de 2012

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de
acordo em participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualquer
momento.

Sujeito da Pesquisa:
(assinatura)
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I11)  Questionario por e-mail — cursistas

FUNDACAO GETULIO VARGAS - RJ

CENTRO DE PESQUISA E DOCUMENTACAO DE HISTORIA
CONTEMPORANEA DO BRASIL - CPDOC

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM HISTORIA POLITICA E BENS
CULTURAIS - PPHPBC

ORIENTADORA: Profa. Dra. Verena Alberti
ORIENTANDA: Profa. Ms. Maria Claudia Cardoso Ferreira

Tese de doutorado: A formacdo para as relagfes etnicorraciais e a
profissionalizacdo em historia: saberes e préaticas docentes no contexto da
educacdo a distancia

Eixo central da pesquisa: A educacdo para as relagdes etnicorraciais, a formacao
inicial em Histdria no exercicio da atividade (primeira e/ou segunda licenciatura) e o
ensino a distancia.

Prezado professor, prezada professora,

O questionario abaixo visa compreender a sua trajetoria no curso de licenciatura em
Historia a partir de uma perspectiva que € a educacdo das relagdes etnicorraciais. Utilizo
a metodologia da pesquisa gqualitativa com perguntas estruturadas conforme os objetivos
da investigacdo que estou realizando. Portanto, fique a vontade e utilize o espago que
for necessario para responder as questdes. Nao ha limite de linhas para as respostas.

1) Sobre a formacéo académica - realidade de formacéo e/ou formacéo continuada
dos professores.

a) Relate um pouco sobre como e quando vocé comecou a lecionar.
b) E quando e como comecou a ensinar histdria?

2) Sobre as representaces relativas a formacao superior e, neste caso especifico, ao
ensino a distancia.

a) Quais foram as razdes que levaram vocé a se matricular e a participar do curso de
licenciatura em historia?

b) O que significou para vocé a conclusdo do curso de histdria sob os aspectos
profissionais, econdémicos, sociais e pessoais?

c) Como vocé combinava a rotina académica do curso, a profissional e o0s
COMPromissos pessoais?
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O que vocé sabia de ensino a distancia e qual a sua opinido sobre essa modalidade de
ensino? Ela se modificou no decorrer do curso? Se sim, por qué?

d)

e)

Reflita se vocé identificou alguma dificuldade para compreender a metodologia do
curso a distancia. Caso sua resposta seja afirmativa, relate a sua experiéncia.

Avalie a estrutura montada pelas instituicGes, do ambito federal (parceria MEC-
PUC/UERJ) e estadual/municipal (secretarias de educagdo) responsaveis por
financiar, implantar e coordenar o curso de licenciatura em historia no seu
estado/municipio.

3) Sobre os conhecimentos prévios e a formagao em torno da Lei 11.645/2008.

a)
b)

c)

d)
e)
f)

9)
h)

Por que vocé escolheu fazer o seu trabalho de fim de curso em torno do tema
historia e cultura africana e afro-brasileira?

Em quais ambientes vocé teve acesso ao tema historia e cultura africana e afro-
brasileira antes de iniciar o curso de historia?

Voceé teria como relatar uma experiéncia vivida em sala de aula ou outro ambiente
de trabalho, no qual alguma problematica relacionada ao tema da Lei 11645/08
tenha ocorrido? Como vocé atuou diante da questdao? VVocé pode relatar mais de uma
experiéncia. Ela pode ser bem-sucedida ou néo.

O que tem sido feito em termos de formacéo pedagdgica nesta tematica, na sua rede
de ensino?

Vocé conhece o texto das leis 10.639/03 e 11.645/08? Se sim, como?

Vocé ja ouviu falar das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacbes Etnicorraciais e Ensino de Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira?
Se sim, como?

Vocé percebe mudancas nas iniciativas dos professores de historia do seu municipio
apos a instituicdo das leis 10.649/2003 e 11.645/2008?

Quais seriam, em sua opinido, as acdes necessarias para a aplicacéo da Lei no ensino
de historia?

4) Sobre percepgao da aplicacdo da lei enquanto contetdo de formacéo do curso de
licenciatura em historia.

a)
b)

c)
d)

f)

Em quais aspectos vocé acha que as orientacGes que a Lei preconiza podem se
aplicar no ensino de historia?

Em algum momento ou disciplina (s) do curso houve o desenvolvimento de
contetdos diretamente relacionados ou que se aproximaram da temaética instituida
pela Lei? Se sim, relate.

Houve algum professor-formador especifico que se destacou na abordagem da Lei?
Quantos? Em quais disciplinas? Por qué?

Que bibliografia vocé conhece que esta diretamente relacionada a tematica da Lei?
Vocé teve contato com ela antes, durante ou depois do curso de licenciatura em
historia?

O que mudou na sua pratica profissional em relacdo a essa temética depois do curso
de licenciatura?

Vocé ja teve oportunidade de aplicar os conhecimentos ap6s o curso de licenciatura?

Poderia relatar alguma experiéncia?
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I - FONTES
s ENTREVISTAS

e SECRETARIO DO CURSO A DISTANCIA CLAUDIO SANTIAGO

e PROFESSOR-AUTOR LEONARDO DE MIRANDA PEREIRA

e TRES PROFESSORES TUTORES A DISTANCIA - Polos Bacabal
(Maranhdo); Aracaju (Sergipe) e Aracati (Ceara).

< QUESTIONARIOS POR E-MAIL

e SEIS PROFESSORAS-CURSISTAS - Polos Guanambi, Salvador, Teixeira de
Freitas e Juazeiro (Bahia); Bacabal (Maranh&o);

¢ QUATRO PROFESSORES-TUTORES PRESENCIAIS - Polos Salvador e
Guanambi (Bahia), Tiangué (Ceard).

e UMA PROFESSORA-TUTORA A DISTANCIA — Polo Aracaju (Sergipe).

% DOCUMENTOS DO CURSO:

AVA do forum de debates do Seminario Especial Histdria da Africa;

Programa do Curso e ementas das disciplinas;

Ficha de inscri¢do dos cursistas;

5 Cadernos de textos das disciplinas (impressos e PDF) conforme os autores
abaixo:

ALMEIDA, Gelsom. (2011) Histéria do Brasil V. Cadernos de textos (impresso), Rio
de Janeiro: Ed. PUC-Rio: UERJ; Brasilia: MEC.

ANDRADE, Marcelo & OLIVEIRA, Luis Fernandes (2011) Educacdo Sociedade
(impresso) Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio: UERJ; Brasilia: MEC.

BONAMINO, Alicia & ALVES, Fatima. (2011) Historia e Politica da Educacdo
Bésica, Caderno de Textos, (Impresso) Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio: UERJ; Brasilia:
MEC.

LAIDLER, Christiane Vieira (2010) Histéria da América V, Cadernos de Textos
(PDF).

PEREIRA, Leonardo Afonso Miranda & SANTOS, Ynaé. Lopes (2010) Seminario
Especial Historia da Africa, Caderno de textos (PDF).
% LEGISLACAO

e Lei 10.639/03

e Lei11.645/08

e Parecer 003/10/03/2004 - CNE que aprova Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relag¢Ges Etnicorraciais e para o Ensino de
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Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana disponivel em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/003.pdf

Resolugdo n°® 1, de 17/06/2004 que institui as Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo das RelagOes Etnicorraciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Disponivel
em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf

Decreto n° 5.800, 8/6/2006 regulamenta a Universidade Aberta do Brasil

disponivel em
http://www.uab.capes.gov.br/images/stories/downloads/editais/editaluab2.
pdf

Plano Nacional de Implementacdo das DCNs para Educacédo das Relagdes
Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana.

OrientagOes e Acdes para a Educacédo das RelacGes Etnicorraciais.
Relatorio TCU
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